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os modelos de mejora y calidad ofrecen dos puntos clave en su desarrollo: los procesos y los resultados.
No puede hablarse del uno sin el otro. El modelo Europeo de Excelencia presenta un equilibrio de medida
entre los procesos y los resultados al evaluar la calidad de un centro educativo (Cantén, 2004d). Como
entendemos que, si se realizan bien los procesos, los resultados seran la consecuencia légica de los
mismos, hemos centrado este monografico en la gestion adecuada de los procesos para conseguir la
mejora de la calidad en un centro educativo. Con la gestion de los procesos se pretende situar a los
usuarios de los centros educativos como el eje sobre el que pivota la mejora de los mismos, por lo que
supone un cambio cultural en los centros como organizaciones (Cantén, 2010). Esta introduccién contiene
dos partes bien diferenciadas: una somera introduccion a la conceptualizacién, los tipos, las herramientas
y estado de los procesos para alcanzar la calidad, y una sintesis de los trabajos enmarcados en el
monografico, que sin remarcar netamente los procesos que desarrollan, pretenden, cada uno en su estilo,
mejorar la calidad mediante actividades de entrada, desarrollo y salida; es decir, de procesos.

Comenzando por la definicién, vemos que la norma UNE-EN ISO 9000:2000 se define proceso como el
“conjunto de actividades mutuamente relacionadas o que interactuan, las cuales transforman elementos
de entrada en resultados”. Quiere decir, aplicado a los centros que los procesos son una especie de
maquina transformadora cuyas entradas pueden ser materiales, personas, elementos, economia,
alumnos, etc. que pasan de no estar educados a educados. Por su parte la Junta de Castilla y Ledn (2006)
define proceso en el ambito administrativo como “/a secuencia ordenada de actividades, incluidos los
tramites de los procedimientos administrativos, interrelacionadas entre si, precisas para dar respuesta o
prestar servicio al ciudadano, como dliente, usuario o beneficiario de servicios o prestaciones”y que
crean valor intrinseco para el cliente (interno y externo). Un poco en la misma linea se mueve el modelo
EFQM de Excelencia que se basa en nueve criterios fundamentales, entre los cuales figura la gestion por
procesos y hechos. De hecho el criterio nimero cinco esta dedicado integramente a los procesos. Dentro
de este epigrafe, el modelo sehala que: “La organizacion excelente gestiona las actividades en términos
de procesos, identificando los propietarios y definiéndolos con detalle y desarrollando las
correspondientes actividades de mejora en base a informacion relevante y aplicando sistemas de gestion
de /a calidad”. El modelo Sareka afirma que un proceso es un programa en ejecucion. Un proceso simple
tiene un hilo de ejecucion, por el momento dejemos esta ultima definicion como un concepto, luego se
vera en mas detalle (Cantén, 2006). Una vez definido que es un proceso nos podriamos preguntar cual es
la diferencia entre un programa y un proceso, y basicamente la diferencia es que un proceso es una
actividad de cierto tipo que contiene un programa, entradas salidas y estados.

La escuela puede entenderse como una organizacion en la que se dan una serie de procesos disefiados
para prestar un mejor servicio a la sociedad. Cada proceso conlleva una serie de actividades cuyo objetivo
es ir afladiendo sucesivamente valor a lo largo del proceso, de forma que se agrande el valor afiadido
aportado a cada tipo de centros como destinatarios Gltimos del proceso puesto en marcha(Cantén, 2009
y 2009a).

En el ambito educativo un proceso viene a ser un conjunto de actividades programadas para obtener
mejora en rendimiento, actitudes o habilidades de los alumnos, siendo la entrada al proceso los alumnos
con una necesidad detectada previamente, las personas que intervienen, los lugares, los tiempos, los
recursos, etc (Cantén, 2004c). El proceso se compone de la interaccion de los anteriores ordenados al fin
determinado como objetivo previsto y el resultado lo que se obtiene de esa interaccion sinérgica de
personas, recursos, tiempos, trabajo, etc. en la mejora del rendimiento, las actitudes o las habilidades de
los alumnos.
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FIG. 1. MODELO DE UN SISTEMA DE GESTION DE CALIDAD BASADO EN PROCESOS (UNE-EN-ISO 9001-2000)

Mejora continua del sistema de gestion de lagalidad

Elementos

La calidad tiene en los procesos su mas firme apoyatura. De cémo se definan los procesos, de como se
desarrollen en sus diversas partes y del estado de los mismos, dependeran los resultados de calidad
obtenidos al avanzar con el proceso, al revisarlo y al evaluarlo. Por ello nos adentramos en unas nociones
basicas de los procesos para conseguir una correcta gestion de los mismos en los diferentes momentos de
la calidad programada (Cantén 2004,b).

1. CARACTERISTICAS DE LOS PROCESOS

Para adentrarnos en la complejidad de los procesos partimos de una vision general y de sus
caracteristicas basicas. Los centros educativos en tanto que organizaciones pueden considerarse como un
conjunto de procesos que tienen un principio y un final. Entonces definimos los procesos como acciones
delimitadas que buscan satisfacer la finalidad educativa del centro y que concurren a su desarrollo y
bisqueda de mejora y calidad(Cantén, 2006).

Los procesos tienen unas caracteristicas basicas:
= Se orientan a obtener resultados
= Responden a la misién del centro educativo
= (Crean valor afadido en los usuarios.
= Dan respuesta a la mision del centro educativo como organizacion.

Pero también son caracteristicas tipicas de los procesos en las organizaciones educativas las
siguientes(Canton, 2008):

= Trabajan sinérgicamente con los objetivos de la organizacion, las expectativas y las necesidades
de los usuarios.

» Muestran los flujos de decisiones, instrumentos, informacién y materiales dentro de la
organizacion.
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= Reflejan de forma gréfica las relaciones con los usuarios (padres y alumnos) con los proveedores
internos y externos (otros centros y los propios colegas de cursos inferiores) y otros centros hacia
los que se dirigen los alumnos cuando finalizan en el centro educativo de referencia.

= Los procesos son horizontales y transversales en el organigrama organizativo del centro.
= Tienen definidos el principio y el final, normalmente en diagramas de flujo.

= Permiten la mejora continua porque incluyen un sistema de indicadores que permite el
seguimiento y la correccion de las desviaciones del proceso.

= Alinean los objetivos con las expectativas y necesidades de los usuarios educativos.
= Muestran como se organizan los flujos de informacién, documentos y materiales.

= Reflejan las relaciones con destinatarios, proveedores y entre diferentes unidades
departamentales o con otros centros educativos, mostrando cémo se desarrolla el trabajo.

= Por lo general, son horizontales y atraviesan diferentes unidades funcionales de la organizacion.
= Tienen un inicio y un final definidos.

= Permiten la mejora continua, al disponer de un sistema de indicadores que posibilitan el
seguimiento del rendimiento del proceso.

En los procesos educativos centrales, referidos a la ensefianza aprendizaje, el curriculo debe ser
organizado de forma que el aprendizaje obtenido sea significativo para que el aprendiz construya nuevos
conocimientos con base en los que ya adquirié anteriormente y la condicién de efimero afiadida a la
necesaria secuenciacion, planificacién y evaluacion curricular hacen necesarias estructuras institucionales
o no de aprendizaje mas agiles y dinamicas que las clasicas institucionales. Ademas no podemos pasar
por alto los dos niveles en que se mueve el aprendizaje en nuestro caso: hablamos de aprendizaje
individual y aprendizaje organizacional (Baelo y Cantén 2009 y 2009a). Y ademas, cuatro procesos de
creacion de conocimiento (socializacion, externalizacion, combinacion e internalizacién). En el caso del
hombre, el conocimiento es producto de procesos mentales que parten de la percepcion, el razonamiento
o la intuicién. La etapa final de socializacién del conocimiento hace que éste sea compartido y adoptado
como rutinario externo y utilizable de forma cotidiana.

2. PARTES DE UN PROCESO

Un proceso es un sistema integrado por los elementos basicos del sistema: entrada, procesos y salidas,
condicionados por algin otro elemento circunstancial o contextual como puede ser algin sistema de
control y el alcance del proceso, incluso su division en subprocesos (Cantén 2007 y 2007a). Graficamente
podemos representarlo asi:
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Fig.2. Grafico basico de la gestion por procesos
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En todo proceso se identifican, al menos los siguientes elementos:

» Entradas: la recopilacion de personas, elementos necesarios para abordar el proceso. Ej. en
educacion: los alumnos que no saben leer.

» Procedimientos: pautas necesarias para llevar a cabo un proceso. También la secuencia
necesaria para su desarrollo que transforma las entradas en salidas. El desarrollo de las
clases y actividades que permiten que el alumno lea.

» Salidas: resultados o elementos que genera un proceso. Alumnos que saben leer.

= Recursos: elementos fijos o variables, imprescindibles para que el proceso tenga lugar.
Aulas, centros, economia, tiempo, etc.

»  Usuarios del proceso: Destinatarios de la salida de los procesos: alumnos que aprenden a
leer (usuarios internos); padres de esos alumnos que los envian al centro a aprender a leer
(usuarios externos).

* Indicador: medida de una caracteristica del proceso. Numero de palabras que el alumno lee
en un minuto; aspectos comprendidos en un parrafo leido.

» Propietario del proceso: responsable de su desarrollo. El maestro que ensefia al alumno la
lectura.

= Sistema de Control: lo componen un conjunto de indicadores y medidas del rendimiento del
proceso y del nivel de orientacion del mismo a la satisfaccion de las necesidades y
expectativas de los diferentes usuarios (internos y externos).

= Alcance o limites del proceso: delimitan el comienzo y la finalizacién del mismo. El proceso
debe comenzar a partir de la identificacion de las necesidades y expectativas del cliente, y
terminar con la satisfaccion efectiva de las mismas (Cantdn, 2010).
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3. TIPOS DE PROCESOS

Resefiamos que los procesos son en realidad los pasos que se realizan de forma secuenciada para
conseguir elaborar productos o servicios outputs a partir de determinados inputs. Si las entradas
determinan los procesos, las salidas nos muestran su nivel de adecuacion. Por el contenido los procesos
pueden ser de tres tipos: procesos estratégicos, procesos clave y procesos de soporte.

= Procesos estratégicos: son aquellos que proporcionan directrices a todos los demas procesos
y son realizados por la direccion o por otras entidades. Se dirigen a definir u controlar los
objetivos que persigue el centro como organizacion, sus politicas y sus estrategias. Muy
relacionados con la mision y vision del centro. Exigen el compromiso de las personas del
centro con esos objetivos convertidos en estratégicos. Se suelen derivar a las leyes,
normativas,... aplicables al centro y de la seleccion que ha hecho para aplicar en el mismo.
En un centro que trabaje en calidad pueden servir de ejemplos de procesos estratégicos la
Mision redactada en el Plan de Mejora, el modelo de evaluacion, etc. Si se siguen las normas
ISO seria un proceso estratégico las Directrices de la Politica de Calidad de las Normas
UNE/EN/ISO.

= Procesos operativos o clave: permiten generar el servicio que se da a los usuarios del centro:
lo que se hace en las aulas en las diferentes materias. Son procesos que se refieren a
diferentes areas del centro educativo en cuanto servicio y tienen impacto en los usuarios
creando valor afiadido para éstos. Son las actividades esenciales del centro, su razon de ser.
Los procesos fundamentales de un centro educativo pueden ser: el nivel de instruccion de
sus alumnos, la recogida de informacion sobre la satisfaccion de los padres, la deteccion de
necesidades de formacién, la innovacion curricular, etc.

= Procesos de soporte: dan apoyo a los procesos fundamentales que realiza un el centro o una
parte de él. Suelen estar dentro de una funcién y se dirigen a los usuarios internos. Nos
referimos a los trabajos de una parte del centro como puede ser la biblioteca, el aula de
informatica o la propia secretaria del centro (Cantén y Vargas, 2010).

»  Procesos criticos: Son aquellos que inciden de forma directa en los resultados que alcance el
centro como organizacion, de tal manera que cualquier variacién en los mismos repercute de
manera significativa en la prestacion del servicio a los usuarios y afecta al impacto.

Hay que sefialar que la inclusion de un proceso de un centro educativo en estratégico, clave, de apoyo o
critico, depende de la misién y vision que el centro adopte (Cantén, Arias y Papi, 2008)Un proceso
determinado, como la adquisicion de la suma, en un centro puede ser estratégico, en otro clave y en otro
de soporte, en funcion de los objetivos, de los niveles y de la edad del alumnado.

Existen también procesos llamados relacionales, de gestion o formativos en gran formato, segln se
ocupen de las pertinentes acciones en un centro educativo.

Los procesos también pueden ser cooperantes o independientes, en el primer caso se entiende que los
procesos interactlan entre si y pertenecen a una misma aplicacion. En el caso de procesos
independientes en general se debe a que no interactian y un proceso no requiere informacién de otros o
bien porque son procesos que pertenecen a distintos usuarios.
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Pero los procesos han de ser gestionados, es decir dirigidos y disefiados para obtener los resultados
previstos en los objetivos. La norma (UNE-EN-ISO 9001-2000) nos presenta un modelo de un sistema de
gestion de calidad basado en procesos (fig. 1) que implica acciones y revision constante de lo que se ha
proyectado y programado centrado en lo que ocurre antes de llegar a los resultados. Los momentos por
los que pasa la gestién de procesos en su primera fase son (Cantdn y Perisset, 2009):

a. ldentificacion de procesos estratégicos, fundamentales y de soporte.
b. Construccion del mapa de procesos.

¢. Asignacion de procesos clave a sus responsables.

d. Desarrollo de instrucciones de trabajo de los procesos.

Cuando nos preguntamos en qué consiste la gestion por procesos, encontramos una respuesta en la
propuesta que hace la Junta de Castilla y Leon:

FIG. 3. ADAPTADO DE LA JUNTA DE CASTILLA Y LEON (2008) .TRABAJANDO CON LOS PROCESOS

PASOS A SEGUIR EN UN SISTEMA DE GESTION POR PROCESOS

Concienciacion de la direccién

Constitucién de grupos de trabajo

Obtencién de toda la informacién preliminar posible

Analisis de los datos disponibles

Identificacion de los procesos de la organizacion
Establecimiento de una finalidad especifica para cada proceso
Descomposicion de los procesos en subprocesos, actividades y tareas
Definicion de los factores clave para cada proceso
Establecimiento de los objetivos de seguimiento y control
Medicién y evaluacién: indicadores

Mejora continua de los procesos

ACCION SINERGICA DE TODOS ELLOS
ORIENTADOS AL MISMO FIN

Desglosar cada uno de los apartados anteriores excede los limites de este trabajo y daria lugar a un
jugoso manual de trabajo. Sin embargo una revision a estos requisitos nos ayudara sobre manera a
identificar los procesos que se dan en cada centro educativo, a categorizarlos, a desarrollarlos y a
evaluarlos para conseguir resultados satisfactorios. Todas las acciones de un desarrollo de calidad deben
poder ser expresadas en forma de procesos.

4. INTEGRANTES DE UN PROCESO
4.1. Agentes

Los agentes son las personas que intervienen directamente en el proceso o que tienen interés en el
resultado del mismo. En educacién los profesores, los alumnos, los padres y la sociedad. Dentro del
colectivo agentes distinguimos:

4.1.1. Usuarios

Son los destinatarios del resultado del proceso, salidas o “output”. Usuarios (no nos gusta la palabra
clientes que es apropiada para los productos y no para los servicios como es la educacion). Los usuarios
pueden ser: internos, si pertenecen a la propia organizacion escolar, como los profesores y los alumnos y
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externos, si son de fuera del centro como ocurre con los padres. Los procesos en educacion deben estar
orientados a satisfacer los requerimientos de los usuarios padres con respecto al alumnado o entradas
que se les entrega al sistema. En la Educacién los usuarios externos son de forma directa los padres, pero
de forma indirecta la sociedad que entrega recursos, materiales y personales para lograr alumnos
instruidos y educados.

Los usuarios internos son los profesores y el personal de la administracion educativa.

4.2. Proveedores

Se refiere a quienes encomiendan las funciones educativas a los centros escolares que pueden
identificarse con las entradas del proceso.

Al igual que los usuarios, los proveedores podran ser proveedores internos o externos. Son externos el
barrio, la zona o la ciudad que envian sus hijos a un centro. Y son proveedores internos los cursos mas
bajos respecto a los inmediatamente superiores.

4.3. Responsable o propietario del proceso

Es la persona que dirige y gestiona el proceso y que, por lo tanto, se encarga de controlar el buen
funcionamiento del mismo, realizando un seguimiento de los indicadores que conforman el sistema de
control y verificando que se alcanzan los resultados objetivo (en términos de eficacia, eficiencia,
calidad,...) y procurando la mejora continua del proceso, para lo cual llevara a cabo las modificaciones
necesarias (Cantén y otros 2008).

4.4. Otros agentes implicados

Todos aquellos agentes, a excepcion de los usuarios, proveedores y los propietarios del proceso, que
tienen un interés econdmico o de otra indole en las actividades y en el rendimiento de los procesos de la
organizacion, y que, por tanto, se ven afectados por los resultados de los mismos.

5. ESTADOS DE LOS PROCESOS

En funcion del momento en que se encuentra un proceso podemos determinar cuatro estadios en el
mismo: disefiado (o listo), en desarrollo, bloqueado o concluido. Un proceso disefiado (o listo para su
ejecucion o implementacion) ha sido trabajado en el nivel primero y puede pasar a su desarrollo o
ejecucion cuando el duefio o director del proceso lo estime oportuno y lo seleccione. Los procesos en
desarrollo son los que se estan ejecutando en el momento presente con todas las implicaciones,
intervinientes y acciones que el disefio del proceso determine. Los procesos bloqueados se encuentran
detenidos a la espera de que llegue la respuesta, o bien de un proceso previo necesario para su avance, o
bien de la intervencién del duefio del proceso para proceder al desbloqueo. Un proceso concluido ha
terminado todos sus estadios y fases y puede mostrar los resultados con sus debilidades, fortalezas y
areas de mejora encontradas en su realizacion (Cantén, Valle y Arias, 2008). También pueden ponerse de
relieve aspectos paralelos buscados o no que han aparecido en el transcurso del desarrollo y en la etapa
final. Estos aledafos al proceso pueden ser deseados o no; pueden mejorar al proceso o pueden abrir
camino a otros procesos Nuevos.

Durante su vida, un proceso puede pasar por una serie de estados, algunos coincidentes con los citados y
otros con una visién un poco diferente:

10
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»  Proceso listo, preparado o disefiado: El proceso dispone de todos los recursos para su
ejecucion, esta planificado correctamente para dar el paso de ejecucion.

»  Proceso en ejecucion o desarrollo: cuando se esta realizando de forma continuada.

*  Proceso bloqueado: Al proceso le falta algin recurso para poder seguir ejecutandose, por lo
que se ha detenido la ejecucion. Necesita que el bloqueo sea removido para poder proseguir
su ejecucion.

» Proceso terminado: cuando se ha dado fin a las acciones planificadas en la primera fase y se
cierra el ciclo.

Normalmente se pueden disefiar simultaneamente varios procesos, pero es recomendable que solamente
haya un proceso en ejecucion a la vez, aunque pueden existir varios listos y varios pueden estar
bloqueados. Asi pues, se forman una lista de procesos listos y otra de procesos bloqueados. Para decidir
cual de los procesos disefiados se pone en marcha, suele recurrirse a una priorizacién entre los procesos
disefiados. Cuando aparecen varios procesos bloqueados es importante desbloquearlos en orden de
ocurrencia del bloqueo, pero también hay casos en que se desbloquean en orden de prioridad; también a
veces el mismo hecho u ocurrencia bloquea varios procesos (por ejemplo una enfermedad del propietario
del proceso, o una ausencia de las personas implicadas).

6. HERRAMIENTAS PARA LOS PROCESOS: LOS MAPAS DE PROCESOS

Los procesos tienen un alto componente grafico. La forma mas habitual de representarlos son los
diagramas de flujo. Un diagrama de flujo es la forma mas tradicional para especificar los detalles y pasos
de avance, diversificacion, retroceso y posiblidades, de un proceso. Se utilizan principalmente en calidad,
en programacion, en la industria, etc. Los diagramas de flujo utilizan una serie de simbolos con
significados especiales. Como representacion grafica de los pasos de un proceso, pretenden que con esa
representacion se consiga entenderlo mejor por todos y en la misma forma. Se inscriben dentro de los
modelos tecnoldgicos utilizados para comprender los rudimentos de una programacién de tipo lineal o
ramificada.

La Wikipedia define el diagrama de flujo como: "Un esquema para representar gréficamente un
algoritmo. Se basan en la utilizacion de diversos simbolos para representar operaciones especificas. Se les
llama diagramas de flujo porque los simbolos utilizados se conectan por medio de flechas para indicar la
secuencia de operacion”. Para hacer comprensibles los diagramas a todas las personas, los simbolos
estan sometidos a una normalizacion; en la actualidad son casi universales, aunque en un principio cada
usuario podria tener sus propios simbolos para representar sus procesos en forma de Diagrama de Flujo.
Con esa medida sélo aquel que conocia los simbolos, los podia interpretar. Ahora tenemos unos criterios
generales para su representacion que nos permiten generalizar las interpretaciones que han de ajustarse
al patrén general.

No siempre es necesario que todos los elementos del diagrama aparezcan en un proceso, pero teniendo
la vision general es mas sencillo, tanto sequir el proceso, como comprender e interpretar un proceso o
subproceso disefiado por otra persona. Un ejemplo de proceso habitual en los centros educativos se
representa mas abajo.
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FIG. 4. UN EJEMPLO DE REPRESENTACION DE UN PROCESO
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En el diagrama se suelen enumerar pormenorizadamente las actividades sin clasificarlas en funcion de
quién deba realizarlas, pero si separando cada una de ellas para permitir un conocimiento y un
seguimiento puntual y efectivo del proceso.

7. REPRESENTACION DE UN PROCESO: DIAGRAMAS DE FLUJO

Entendemos por mapa de procesos cualquier descripcion grafica que permite visualizar un proceso entero
e identificar sus areas con las fortalezas y debilidades. El mapa ayuda a reducir la duracion y los defectos
de un ciclo a la vez que reconoce el valor de las contribuciones individuales. Entonces el mapa de
procesos ess una representacion esquematizada de los procesos que conforman una organizacion.
Normalmente, en el mapa de procesos figuran los procesos clasificados por su finalidad: estratégicos,
clave u operativos y de apoyo o soporte.

Cuando un proceso es muy largo o complicado suele simplificarse, bien en varios subprocesos o
mejorando su representacion y simplificando los pasos o el propio proceso para producir una mejora
continua e incremental de los procesos.

Mas adelante veremos sus tipos y clasificacion. Ahora presentamos un modelo de mapa de proceso para
elaborar la misién.
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FIG. 5. VISION DE UN MAPA DE PROCESOS PARA ELABORAR UNA MISION DEL MODELO SAREKA
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Si la revision afecta de forma fundamental al proceso y a su redisefio e implementacion, hablamos de
reingenieria de procesos. Afecta de forma radical a los procesos clave que transforma el modo de trabajar
de una organizacion, consiguiendo grandes mejoras en: coste, calidad, flexibilidad, servicio y rapidez. Una
vez identificados claramente los procesos pueden organizarse en un mapa de procesos como el siguiente:

FIG. 6. E). DE MAPA DE PROCESOS DEL CLUB GESTION DE CALIDAD
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Los procesos deben desarrollarse de forma que quede suficientemente claro qué pasos deben darse para
realizarlo. Es decir, se hace necesaria una explicacion, fase por fase, de las actividades que componen el
proceso. En ese sentido el mapa permite una visualizacién de las etapas y pasos necesarios para realizar
con éxito el proceso. Los mapas de procesos trazan la vision general y el itinerario para el desarrollo
adecuado de un proceso.

Finalmente, entendemos por evaluacion de procesos de mejora un tipo de valoracién contextualizado,
que recoge y valora el desarrollo, las incidencias, los indicadores y los cambios producidos en los centros
educativos que han desarrollado planes de mejora recogidos a través de categorias que pretenden
representar la parte mas esencial de lo que ocurre en los centros mientras tienen lugar los Planes de
Mejora, teniendo en cuenta los recursos, las actividades, los procesos y las personas, para detectar los
puntos fuertes, las areas de mejora, y la propuesta de nuevas acciones para incrementar ciclos sucesivos
de mejora. Destacamos, para finalizar que los procesos son la clave de la eficacia del profesor (Cantén y
Moran, 2010).

La siguiente parte de esta introduccion la dedicamos a la sintesis de los articulos que definen el
monografico.

Abre el mismo una aportacion del catedratico de la Universidad Auténoma de Barcelona Joaquin Gairin.
En ella se analiza la evaluacion de impacto en el marco de la formacion por y para las organizaciones,
revisando aspectos conceptuales, metodoldgicos y modelos de intervencion, para acabar resefiando
algunas problematicas y retos que se le plantean. Ahonda asi en el sentido que debe tener la
consideracion de los efectos que la realizacién de programas de formacion consigue. Con ello, apuesta
por una perspectiva de la evaluacion pocas veces tratada y muchas veces olvidada por decisiones
conscientes o inconscientes: frente a evaluaciones centradas en el cumplimiento de los objetivos o la
revision de procesos, se defiende otra, complementaria, vinculada a las politicas, necesidades o
problematicas que dieron origen al programa de intervencion.

Hernandez y Santana, de la Universidad de La Laguna, estudian los procesos que intervienen en la
mejora de una institucion educativa y las condiciones para la mejora parten de la propuesta de Ainscow
que ha identificado seis condiciones institucionales para la mejora y buscan constatar la presencia de
dichos procesos mediante un cuestionario al profesorado enmarcado en el Plan de Evaluacién de Centros
Docentes de Canarias. Los resultados mostraron que los centros poseian en distinto grado: coordinacion,
y formulaciéon de preguntas y reflexion, mientras que las carencias fueron: participacién y formacion
permanente. El liderazgo pedagdgico se mostré como condicién clave ya que no la retinen aquellos
centros con tres condiciones para la mejora o menos, pero si la tienen todos los centros con cuatro
condiciones 0 mas. Las seis condiciones institucionales para la mejora sefialadas pueden considerarse
parte del inventario de procesos que intervienen en la mejora de instituciones educativas, aunque
algunas de ellas parecen tener mas relevancia que otras.

Isabel Cantén y José Luis Vazquez se acercan a la definicién y tipos de procesos y muestran como
implementar en la practica un proceso. Realmente lo que ocurre es que no se conoce bien lo que pasa en
el “intermedio”, es decir el nlcleo de los procesos. En este articulo se presenta la conceptualizacion de
los procesos para alcanzar la calidad y se propone un proceso concreto en orden a su planificacion,
actualizacién, revision y evaluacion. Aunque cada organizacion puede planificar e implementar los
procesos de la forma que estime conveniente, la ejemplificacion de los mismos pretende facilitar nuevos
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disefios procesuales, su priorizacion, su seleccion, y su puesta en practica para llegar a la evaluacién de
los mismos.

Lourdes Villalustre y Esther del Moral presentan innovaciones didactico-metodoldgicas en el contexto
virtual de ruralnet 'y la satisfaccion de los estudiantes universitarios en la asignatura £ducacion en e/
ambito rural (Ruralne?), perteneciente a la titulacién de Pedagogia de la Universidad de Oviedo y ofertada
al Campus Virtual Compartido del G9 con experiencias innovadoras en el uso de las herramientas de la
Web 2.0 (foros, wikis, blogs); asi como, al contexto virtual y/o semipresencial en el que se desarroll6 la
accion tutorial. Los resultados intentan ofrecer un conjunto de propuestas innovadoras que sirvan de
marco de referencia para todas aquellas iniciativas de cambio metodoldgico impulsado a partir de la
construccion del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES).

Elvira Repetto Talavera y Mario Pena Garrido, de la UNED estudian las competencias socioemocionales
como factor de calidad en la educacion. Las competencias hacen referencia al dominio de un conjunto de
conocimientos, actitudes y destrezas necesarias para el ejercicio de un rol profesional y de sus funciones
correspondientes, con cierta calidad y eficacia. Se centran en las competencias socio-emocionales
justificando el disefio de las estrategias para la formacion socio-emocional de los adolescentes,como un
medio para mejorar la calidad personal y educativa. Desde la Orientacion Educativa proponen la
intervencion mediante programas y las caracteristicas y beneficios que se obtienen de la aplicacion del
programa de Formacién Socio-emocional FOSOE para la calidad personal de los estudiantes asi como
para la mejorar la calidad de los centros educativos.

Lledé y Arndiz, de la Universidad de Murcia, describen una investigacion realizada en los centros
escolares de la provincia de Alicante referida al grado de formacion del profesorado y sus las practicas
educativas con el fin de analizar los procesos de cambio e innovacién que se estan produciendo en los
centros escolares para la consecucion de una educacién inclusiva. Deseaban conocer las demandas de
formacion del profesorado y los aspectos que pueden favorecer o dificultar desde sus creencias, actitudes
y aspectos formativos la implementacion de practicas inclusivas. Finalizan planteando una serie de
conclusiones generales y de reflexion para avanzar hacia propuestas de mejora en centros desde la
perspectiva de la educacion inclusiva.

Manuel Villarruel desde el Instituto Tecnoldgico de Ursulo Galvan, en México, presenta el concepto de
calidad y su establecimiento dentro de las instituciones educativas de nivel superior como un reto que
impone una serie de requisitos que hacen de ella un problema. Los esfuerzos por alcanzar su
comprension y aseguramiento se han orientado hacia el adoctrinamiento de los recursos humanos,
basados en la retérica academicista, lo que ha llevado a ignorar las concepciones rectoras que provienen
de las ciencias sociales. Manifiesta que esta postura pragmatica no contribuye a aclarar las causas que
originan las resistencias sociales al tratar de implementar la calidad y la mejora.

Rodriguez Valls, de San Diego State University, en una dimensién aplicada de los procesos, busca recoger
las ideas y sugerencias relacionadas con la lectura, aportadas por cincuenta estudiantes de diez escuelas
preparatorias del Valle Imperial en California. Usa los resultados para construir una base de datos,
recogidos en una pagina web, que reflejase las propuestas de los estudiantes para mejorar la calidad de
los programas de lectura creados por las companias de libros y aprobados por el Departamento de
Educacion de California. A tal fin se escucharon las preguntas e ideas de los estudiantes, expuestas en
entrevistas individuales y debates de grupo. El nicleo de las reflexiones de los estudiantes indica que el
proceso de calidad funcional de las practicas de lectura actuales --leer para responder y aprobar
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examenes-- debe expandirse y enriquecerse con actividades que ensefien al estudiante adolescente a leer
criticamente.

Martinez Preciado, de México revisa en su articulo dos ideas eje: 1) que el concepto de calidad educativa
requiere de un proceso de negociacion; y 2) que los centros educativos constituyen el eje de analisis para
desarrollar un sistema de evaluacion de la calidad. Basados en estas premisas se presentan seis
experiencias de construccion de indicadores y herramientas de evaluacién de la calidad de centros
educativos en México, con dos puntos en comUn: surgen de una amplia discusion de diversos actores del
sector educativo y de organizaciones civiles sobre el término de calidad educativa; e incluyen una
reflexion sobre el mundo en que deseamos vivir como un eje articulador entre indicadores, herramientas y
procedimientos de evaluacion.

Luis A. Colmenares Gilly describe el Proceso de Mejora y Cambio en una Escuela Venezolana a través de
un estudio de caso. El estudio pretende identificar, describir y analizar las politicas y medidas puestas en
practica y los cambios en la escuela segln la percepcion de los docentes, asi como también explorar
posibles relaciones entre las politicas y medidas y los cambios percibidos.
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as siguientes aportaciones tratan de acercarnos a una perspectiva de la evaluacién pocas veces tratada y
muchas veces olvidada por decisiones conscientes o inconscientes. A menudo, se relaciona con el
cumplimiento de los objetivos o la revision de procesos, pero pocas veces se vincula con las politicas,
necesidades o problematicas que dieron origen al programa de intervencion. Sin embargo, el hacerlo nos
parece necesario si no queremos caer en la utilizacion de la evaluacion como un instrumento de mera
comprobacion y de autojustificacion.

La presente aportacién analiza la evaluacion de impacto en el marco de la formacién por y para las
organizaciones, revisando aspectos conceptuales, metodolégicos y modelos de intervencion, para acabar
resefiando algunas problematicas y retos que se le plantean. Ahonda asi en el sentido que debe tener la
consideracion de los efectos que la realizacién de programas de formacion consigue.

Esta focalizacion no menosprecia las visiones y usos de la evaluacion normalizadora, como la certificacién
de instituciones, programas o resultados, o su utilidad para el autocontrol, la autoexigencia y la mejora
procesual; mas bien las complementa y profundiza en una dimensién con matices propios y relacionada
con los anteriores conceptos.

1. LA FORMACION EN EL CONTEXTO ORGANIZACIONAL

Resulta interesante analizar, a partir de propuestas anteriores (Gairin, 2001, 2004a), los cambios de
orientacion que ha tenido la formacién en las organizaciones, pasando de ser un requisito de seleccion a
considerarse como una parte de la estrategia que posibilita posiciones ventajosas en relacion al cambio o
como la esencia que permite el aprendizaje de la organizacion.

1.1. La formacion

Las caracteristicas del entorno cambiante exigen de las organizaciones, cada vez mas, una adaptacion
continua al cambio, cuya direccién y contenidos entran en el terreno de las posibilidades (de aqui el
concepto de contingencia). La estrategia a adoptar por las organizaciones, se sitda asi en una doble linea:
adaptarse a los cambios y conformarlos de la forma mas ventajosa posible.

La tradicional estrategia de las organizaciones centrada en los productos y exigencias externas (mercado,
usuarios, etc.) y en la actuacion de pocas personas queda afectada por la capacidad de todos los
miembros, sean o no directivos, para orientarse a los cambios del entorno. Los recursos humanos
adquieren asi una gran importancia cualitativa y cuantitativa y como objeto y sujetos de la estrategia
organizacional. El proyecto de la organizacion a la que ha de servir la formacion y su extension a todos
sus miembros seran los dos ejes sobre los que ahora se vértebra la concepcion y planificacién de la
formacion.

La formacion deja de ser asi algo puntual y ligado al desarrollo de una propuesta operativa para
convertirse en algo general y base de una estrategia de cambio cultural. No se trata s6lo de proporcionar
habilidades, también de posibilitar un cambio general a partir del cambio personal de conocimientos,
habilidades y actitudes.

La concepcion de las organizaciones como sistemas formativos permite pasar de procesos de educacion
informal a una formalizacion de las instituciones como lugares de aprendizaje y de desarrollo humano. La
superacion de los limites espacio temporales que habitualmente tenia la formacion y la ampliacion de los
actores y de los roles implicados, seran las consecuencias mas inmediatas; también, exige la
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reelaboracion de los supuestos tedrico-practicos, y con ellos los objetivos, metodologias, estrategias de
actuacion y sistemas de evaluacion, sobre los que se conceptualiza y aplica la formacién.

Las nuevas concepciones de la formacion’, los modelos existentes, los sistemas de planificacion y
desarrollo, la auditoria de formacion, el papel de los formadores, el debate sobre las competencias, la
formacion de formadores, el aprendizaje informal, las comunidades de practicas, etc., seran, en
consecuencia, cuestiones basicas a plantearse en este contexto. No cabe obviar, tampoco, algunas de las
limitaciones que se detectan sobre los nuevos planteamientos (Rufino y otros, 1999) y que hacen
referencia al caracter contextualizado y grupal de los procesos formativos que impide su transferencia a
otras realidades o al abuso laboral que se puede dar al tener trabajadores altamente especializados para
una realidad concreta.

1.2. La formacion en las organizaciones

La formacién en las organizaciones tiene el claro propésito de incidir sobre las personas para modificar su
campo de conocimientos, cambiar sus actitudes o desarrollar sus habilidades. De una manera genérica,
podemos decir que sus objetivos son: a) habilitar para realizar las tareas que demanda la organizacién, en
general, y el puesto de trabajo, en particular, en coherencia con las exigencias actuales, nuevos
propdsitos o cambios en el entorno socio-laboral y b) promover la satisfaccion profesional y personal,
gracias a un mayor conocimiento y adaptacion a nuestras posibilidades.

La grafica 1 simplifica los diferentes paradigmas de formacion, ya planteados por Castillejo, Sarramona y
Vazquez (1989:427), adoptando como criterio diferenciador los binomios desarrollo-adaptacién y gasto-
inversion. Si bien e/ desarrollo de la competencia busca crear expertos que permitan una mayor
implantacion de los productos de la organizacion y e/ perfeccionamiento trata de incrementar el potencial
del capital humano de la organizacién ante los nuevos retos, /a adaptacion al puesto de trabajo plantea
técnicas especificas para un determinado puesto de trabajo y /a promocion y el reciclaje intenta, por
Gltimo, combinar la formacion en situaciones de reconversion con la promocién profesional.

GRAFICA 1. PARADIGMAS BASICOS DE LA FORMACION EN LA EMPRESA

DESARROLLO
A
Il I
Perfeccionamiento Desarrollo de la
Competencia
GASTO < » INVERSION
I v
Adaptacion al Puesto Promocion y
de trabajo v reciclaje
ADAPTACION

! Véase, al respecto, las Ultimas aportaciones en Gairin, 2010.
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La formacion orientada a mejorar el desempefio profesional y el desarrollo personal’, aln siendo
importante, puede considerarse como una vision restrictiva. Por una parte, cabe entender, cada vez mas,
que la formacién es una responsabilidad colectiva, si tenemos en cuenta que el trabajo profesional se
realiza en contextos organizados que tienen una misién que cumplir que involucra y compromete a todos
sus miembros; por otra, su vinculacion al desarrollo organizacional la hacen ser el eje central de cualquier
transformacion que pretenda la organizacion.

La formacion se centra, en estas circunstancias, hacia la reestructuracion, la cultura —la fortaleza de una
organizacion son los valores y vinculos que se establecen-, el aprendizaje -la capacidad para “leer” e
interpretar personalmente una realidad mudable y dificilmente universalizable-, los equipos -la
construccion de unidades auténomas, autodirigidas y con capacidad de cambio-, la calidad -vector
transversal de los procesos y productos en el seno de la organizacion-, y la vision -el pensamiento global,
la sabiduria compartida- (Pont, 1997:320-321).

La grafica 2 identifica en esta perspectiva las tipologias de formacion que se podrian considerar. Como
puede verse, la formacion, ajena inicialmente al contexto organizativo, se integra, cada vez mas, en el
mismo hasta formar parte imprescindible de su funcionamiento.

GRAFICA 2. ESQUEMA DEL CONTINUO FORMATIVO EN RELACION A LAS ORGANIZACIONES

(PONT, 1997:321)
En el seno de la Organizacion
FORMACION FORMACION DE FORMACION ORGANIZACION EN
INICIAL ACTUALIZACION ™S ESTRATEGICA APRENDIZAJE

Fuera de la Organizacion

FORMACION PERMANENTE VINCULADA AL TRABAJO EN LAS ORGANIZACIONES

y N
v

Si consideramos a la organizacion que aprende como aquella que facilita el aprendizaje de todos sus
miembros y continuamente se transforma a si misma, estamos resaltando el valor del aprendizaje como la
base fundamental de la organizacién. El desarrollo de la organizacion se basa en el desarrollo de las
personas y en su capacidad para incorporar nuevas formas de hacer a la institucion en las que trabajan.

2 No consideramos, aunque las conozcamos, otros usos que se puedan hacer de la formacion. Asi, no puede ni debe ser entendida como una
recompensa —" vdyase a tal cursillo y asi descansara unos dlias..", un antidoto —" como hay cierto descontento, mandémosle a recibir formacion”,
una reparacion =" no puedo mantenerle en el puesto pero mientras busca un nuevo empleo le ofrezco un curso en...", ocio =" como andamos
escasos de trabajo que vayan a que les den un curso”, o cualquier otra pretension que persiga finalidades diferentes a las ya sefialadas.
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Las personas no se forman y desarrollan solamente para satisfacer los fines de la organizacién
delimitados y prescritos sino para ampliar su funcién.

1.3. La formacion en las organizaciones educativas

Si resulta clave para las organizaciones y su futuro el replantear los procesos formativos de su personal,
mas lo deberia ser para las organizaciones educativas sometidas en los Gltimos afios a variedad de
demandas y de retos; consecuencia, sin duda, de la realidad socio-cultural dinamica en la que se mueven.
El protagonismo de los medios de comunicacion, la presencia de nuevas formas de tratamiento de la
informacién o la apertura de fronteras a otras culturas son expresion de un cambio cultural que obliga a
resituar el papel de las personas y de su formacion y plantea problemas técnicos, éticos y culturales.
Paralelamente, la rapida acumulacion y transformacion de los conocimientos hace absurda una formacién
que se base en su transmision y memorizacion, planteando el reto ya antiguo de transformar el
“aprender” en "aprender a aprender”.

Algunos cambios organizativos , como ejemplo y mas vinculadas a la formacién permanente, por ser el tipo de
formacion en el que pueden incidir mas las organizaciones, serian (Gairin, 2004a):

a. La formacion deberia ser descentralizada y al servicio del proyecto institucional. Abogamos por
una formacién especifica y diferenciada en funcién de las caracteristicas propias de cada
organizacion: Aun en el caso de que sea conveniente una formacion de caracter general, cuando
se dan cambios en los sistemas que afectan a todas las instituciones, siempre sera preciso su
contextualizacién y adecuacién al marco organizacional especifico.

b. Las instituciones gestionan su formacion. La autonomia institucional y la contextualizacion de la
formacion justifican la posibilidad de que las instituciones demanden directamente la formacién,
la paguen y la gestionen, con los controles sociales y administrativos que se establezcan.

¢. La formacion es obljgatoria para los trabajadores y se vincula a incentivos colectivos.
Considerada la institucion como un proyecto colectivo, los logros y los fracasos son de todos sus
componentes, lo que obliga a establecer mecanismos que promuevan los incentivos colectivos y
horizontales sobre los personales e individuales.

d. No se excluye la formacion de interés personal, aunque no se promociona. Muchas
organizaciones establecen varias categorias en relacion a la formacién que demandan los
trabajadores. La formacion exigida por interés de la organizacion o vinculada a la mejora del
desempefio en el puesto de trabajo se considera prioritaria, es pagada y se realiza dentro del
horario laboral; la formacién relacionada con la promocién suele ser pagada, aunque se realiza
fuera del horario laboral; y la formacién de interés personal queda al margen de las ayudas
institucionales’

e. La formacion se vincula al desarrollo profesional; esto, es no puede quedar aislada de otras
condiciones laborales y estructurales que afectan al ejercicio profesional.

. La formacion asume modelos de intervencion actuales. Asi, da respuesta a nuevas competencias
(instrumentales, comunicativas y sociales), combina variados objetivos (conceptuales,

3 Esta opcion no excluye el que no puedan existir ayudas. Muchas veces, instituciones externas (la Administracién, Fundaciones,....) las
proporcionan cuando entre sus objetivos esta el promover la movilidad profesional o el mejorar la base formativa de los profesionales.
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procedimentales y actitudinales), trata contenidos de actualidad, utiliza metodologias adecuadas
(vinculacién a situaciones problematicas de la practica, centradas en la reflexion e innovacion,
énfasis en los procesos estratégicos,...) y mantiene una orientacion coherente con el modelo
institucional pretendido (potenciacion del trabajo colaborativo, identificacién con la cultura
institucional, promocion de la autonomia y responsabilidad profesional,..). Paralelamente,
establece y promueve mecanismos de desaprendizaje que permitan la apertura mental a los
nuevos planteamientos.

g. La formacion comparte e incorpora planteamientos de evaluacion, investigacion e innovacion. De
hecho, constituye un soporte para el analisis de la realidad y los procesos de cambio que se
pretendan.

h. La formacion se identifica y promueve determinados valores. Algunos de ellos deberian hacer
referencia a: la igualdad de oportunidades de acceso a las acciones formativas, la calidad del
servicio que se presta, la complementariedad y coordinacion de las acciones formativas, su
adecuacién a los usuarios, la discriminacién positiva a favor de colectivos especiales o el
fomento de la participacion, entre otros. La consideracion de nuevos valores supone, ademas,
una mayor apertura hacia el entorno externo y hacia las exigencias de la sociedad.

En definitiva, se trata de resaltar el papel instrumental de la formacion sin que ello signifique que se le
asigne un rol pasivo; al contrario, la sitia por su caracter operativo y transformador en el centro de los
procesos de cambio, impulsando y reforzando la cultura de la formacion permanente y haciendo realidad
la idea de “ aprender durante toda /a vida y toda la vida para aprender”.

2. LA EVALUACION DE LA FORMACION

Si la reflexion sobre la formacion nos ilustra sobre sus referentes actuales, la reflexion sobre la evaluacion
nos ha de permitir situar la evaluacién del impacto y recuperar algunas de las caracteristicas que como
evaluacion debe considerar.

2.1. Planificar y evaluar la formacion para el cambio

La planificacion, entendida como sistematizacién previa a la intervencion, es consustancial al proceso de
formacién. Si entendemos la formacion como la actividad dirigida a conseguir unos determinados
objetivos, no podemos concebirla sin una minima sistematizacion (sea desde planteamientos muy
estructurado a otros que ponen énfasis en los procesos de participacién o en la revision permanente de
las actuaciones) que permita ordenar los procesos y actividades a realizar.

La grafica 3 nos presenta un esquema Util para procesos de planificacién general que puede ser
integrador de las diferentes posibilidades que conocemos. Su desarrollo, que puede ser parte de un
proceso ciclico de planificacién, accion, evaluaciéon y mejora, parte de aportaciones anteriores (Gairin,
1996, 1997 y 2000) y presenta la secuencia conceptual, estructural y operativa que sirve a la elaboracion
de programas de formacion. Algunas observaciones al caso serian:

1. Realidad socio-cultural, politica institucional y politica de formacién deben mantener mantienen
entre si un alto nivel de coherencia. No obstante, se pueden producir disfunciones cuando la
politica institucional no responde a las necesidades contextuales, la formacién no se mueve en los
parametros establecidos, la realidad socio-cultural no define claramente las funciones de las
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instituciones o éstas no clarifican sus metas. Asi, unas demandas sociales ambiguas, una politica
formativa o socio-econdmica contradictoria y poco especificada, una legislacion con grandes
lagunas seran elementos que influirdn negativamente en el desarrollo de un proceso positivo de
planificacién y evaluacion.

GRAFICA 3. SECUENCIA CONCEPTUAL, ESTRUCTURAL Y OPERATIVA EN LA ELABORACION DE PROGRAMAS
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2. la secuencia conceptual no sélo delimita la estructura de los programas sino que también define
las actuaciones que a nivel operativo hay que realizar. Asi, el establecimiento de mecanismos de
seguimiento y control conlleva actuaciones de guia, motivacion, formacion y supervision y la
autonomia definida puede afectar en mayor o menor grado a aspectos curriculares, organizativos,
administrativos u otros. Asimismo, la secuencia operativa puede incluir actuaciones de promocién
0 supervision y también contemplar procesos de negociacion, la estructuracion de medios de
accion o el control de procesos y resultados.

3. El proceso de planificacion debera considerar la secuencia conceptual e instalarse en lo estructural u
operativo, de acuerdo al momento de actuacion en que nos situemos. Paralelamente, destacamos que
los procesos de planificacién y evaluacién deben estar plenamente conectados y que los diferentes
momentos nos permiten hablar de diferentes tipos de evaluacion (diagndstica, de procesos, de
resultados, de transferencia, de impacto,...)

4. Por Ultimo, no se puede olvidar el caracter interrelacionado que tienen y el ideoldgico que
cumplen los diferentes componentes del proceso. Asi, resulta evidente que la articulacion de
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buenos programas de formacion no solo depende de una adecuada deteccion de necesidades sino
también de una clara definicion politica de lo que se desea y de la asignacién de los medios
(humanos y materiales, tanto en calidad como en cantidad) que se requieren. Por otra parte, la
participacion que se permite, la prioridad a necesidades del sistema sobre las de las personas, el
uso de instrumentos estandarizados u otros aspectos reflejan determinadas concepciones de como
se entiende la formacion, su planificacion y evaluacion.

La propuesta presentada también nos permite situar la evaluacion de impacto como la evaluacién
centrada en los efectos sobre el puesto de trabajo y la organizaciéon (impacto inmediato) o sobre el
contexto social (impacto mediato). La diferenciacion realizada corresponderia a la diferencia que realiza
Cabrera entre efectividad de la formacion e impacto de la formacion (gréfica 4)

GRAFICA 4. LA EVALUACION DE LA FORMACION (CABRERA, 2003:24)
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2.2. La mejora como objetivo y la evaluacion como medio

Como ya deciamos recientemente (Gairin, 2010), la intervencion sobre personas e instituciones se supone
que procura y pretende la mejora; esto es, organizamos y gestionamos la intervencion para lograr
cambios en la realidad, cambios que creemos convenientes y necesarios: personas con mayor formacion,
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procesos mas efectivos y que generan mas satisfaccion, funcionamiento institucional de calidad, mas
comprensividad en el sistema formativo, etc.

Precisamos conocer si nuestras formas de actuar son o no efectivas, sirven o no a los propositos explicitos
o implicitos que buscamos, hasta qué punto favorecen los resultados que pretendemos, etc. al mismo
tiempo que precisamos conocer las razones que avalan las respuestas. Necesitamos asi la evaluacién para
saber si avanzamos y como lo hacemos, conocer en qué avanzamos, averiguar los efectos directos o
indirectos de la intervencién, comprender las razones que favorecen o no determinados desarrollos; en
definitiva, situarnos en el centro de la intervencion, comprenderla y posibilitar las rectificaciones que se
precisan.

De todas maneras, sélo si definimos las finalidades (satisfaccion del cliente o atencion a la diversidad, por
ejemplo) podremos determinar los criterios que nos permitan evaluar los logros.

Cabe precisar, asimismo y claramente, las condiciones (tiempo, responsable, coste, etc.) en que se mueve
la evaluacion, pero también el papel y protagonismo que damos a la negociacion y la forma de vencer las
resistencias al cambio: ;cuales son los limites de la negociacion?, ;cdmo el responsable tiene conciencia
del problema?, ;podemos y debemos funcionar con sélo dinamizadores internos?, ;cémo evitar
implicarse afectivamente en procesos de evaluacion participativa?, etc. son algunas de las preguntas que
necesariamente deberemos plantearnos.

Estas circunstancias y las derivadas de la concrecion de la propia evaluacion (referidas al qué, cémo,
cuando, quién informa, quién evalla, por qué y para qué se evalla, entre otras) y de su utilizacion (;a
quién debe de servir o para quien deben de ser utiles los resultados de la evaluacién?, ;qué proceso es el
mas adecuado para realizarla?, ;qué procedimientos son mas sensibles para recoger la informacién mas
veraz?, ;qué criterios nos permitiran delimitar el mérito o la importancia de algo?, ;cuales son los limites
de la propia evaluacién?, etc. , al mismo tiempo que considerar la historia, contexto y efectos de la
actividad evaluativa que se realiza), explican la complejidad de la misma.

El proceso de evaluacion refleja, en Ultimo extremo, las ideologias subyacentes respecto a lo que ha ser la
intervencion, la educacion y la evaluacion que aplicamos. En este sentido, significa siempre algo mas: la
evaluacion que un programa o una institucion realizan refleja lo que consideran importante, quién o
quiénes controlan los procesos o quién toma decisiones acerca de las finalidades, métodos, sistemas de
organizacion u otros aspectos.

2.3. Algunas caracteristicas de la evaluacion que no debemos olvidar

En diversas ocasiones hemos analizado los substantivo de la evaluacién y de la evaluacion de programas
(Gairin, 1991, 1996, 1997, 1998 a y b, 2000, 2001 y 2006), caracterizandola como un proceso reflexivo,
sistematico y riguroso de indagacion sobre la realidad, que atiende al contexto, que considera global y
cualitativamente las situaciones, que atiende tanto lo explicito como lo implicito y efectos secundarios y
que se rige por principios de utilidad, participacion y ética.

Se opta asi por determinadas opciones, superando algunos difemas, no necesariamente contrapuestos ni
incompatibles, que a menudo hay que considerar (cuadro 1). Nos situamos asi en el marco de las Gltimas
perspectivas y aportaciones, que insisten en la evaluacién como propuesta democratica, comunicacion e
instrumento de cambio.
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Una buena evaluacion ha de estar por tanto contextualizada, ser comprensiva, eminentemente formativa,
implicar a los usuarios, ser defendible técnicamente (variedad de fuentes, de momentos y de
instrumentos) y utilizada éticamente. Asimismo, los modelos de evaluacion deben considerarse como
esquemas que facilitan la toma de decisiones practicas y también sirven como modelos para el analisis y
la investigacion.

CUADRO 1. DILEMAS EN LOS PROCESO DE EVALUACION

a) Sistematismo versus asistematismo.

b) Proceso estandarizado y centrado en variables explicitas versus contextualizado y que también considera las dimensiones
implicitas.

¢) Evaluacién sectorial versusevaluacion global.

d) Perfeccion versusrigor y utilidad.

¢) Proceso técnico versus actitud reflexiva.

e) Proceso puntual versusproceso permanente.

f) Lo subjetivo versus lo intersubjetivo.

g) Lo impuesto versuslo participativo y negociado.

f) Proceso mecanico versus proceso ético y valorativo.

f) La evaluacion como justificacion versusla evaluacion como propuesta de cambio.
A ello habria que afadir:

g) Cualquier planteamiento evaluativo ha de ser viable, objetivo y defendible.

h) La evaluacion no sélo ha de considerar los resultados explicitos o implicitos, también los procesos y la situacion de partida y
siempre desde la contrastacién de contenidos, métodos, agentes e instrumentos de evaluacién.

La evaluacion de programas deberia diferenciar, tanto positiva como negativamente, entre efectos " no
previstos" y " no previsibles” y considerar los resultados indirectos. Asimismo, entender que la
participacion en los procesos de evaluacion no sélo es una exigencia técnica, sino social (garantia de
utilidad y aplicabilidad de los obtenido); también, lo importante que es dejar claras las limitaciones que
han existido, particularmente las referidas a los niveles de implicacion y responsabilidad, recursos
disponibles, incidencias, resistencias a la evaluacion y procesos similares.

Todo ello justifica ampliamente la insistencia que hacemos de la evaluaciéon como resultado de una
actitud que lleva, mas alla de la aplicacion de procedimientos técnicos, a una disposicién constante a la
reflexion sobre las propias actuaciones y sobre la forma de conseguir una mayor calidad en las diferentes
realizaciones.

3. LA EVALUACION DEL IMPACTO DE LA FORMACION

Delimitado el concepto de evaluacién de impacto, se presentan a continuacion algunos modelos que la
hacen posible.
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3.1. Concepto y desarrollo de la evaluacién del impacto de la formacién

La evaluacion del impacto y la rentabilidad de la formacién es una de las modalidades de evaluacion de
la formacion que se da en las organizaciones, como ya hemos visto. Por impacto de la formacién
podemos entender con Pineda (2000:124) las repercusiones que la realizacion de unas acciones
formativas conllevan para la organizacion, en términos de respuesta a las necesidades de formacion, de
resolucion de problemas y de contribucion al alcance de los objetivos estratégicos que la organizacién
tiene planteados.

La formacién puede tener efectos sobre la persona, sobre el puesto de trabajo y sobre la organizacién
(@mbito propio, para algunos autores de la evaluacion de impacto), aunque estén relacionados y no
siempre sea posible o conveniente diferenciarlos, si consideramos, por ejemplo, que muchas actividades
formativas pretenden cambiar las concepciones del participante como medio para promover luego
cambios en la organizacién. De todas formas, esa diferenciacion nos permite introducir el término de
transferencia y considerar que los efectos sobre la organizacién se pueden medir econdmicamente
(rentabilidad econémica) o no.

Veredas (2005: 7) considera la evaluacion de la transferencia como la “ evaluacion del grado de aplicacion
de los aprendido —conocimientos, habilidades y actitudes- al puesto de trabajo” y el impacto se refiere,
para él, al “aumento de la competitividad de las empresas y la mejora de la situacion laboral de los
trabajadores (efectos deseados indlirectos) y también de otros posibles efectos no buscados que pudieran
registrarse”. Para Soffo (cit. Garzon, 2007), la transferencia de la formacién es la aplicacién de los
conocimientos, conductas y actitudes, aprendidas en la formacion, en el puesto de trabajo y el
subsiguiente mantenimiento del mismo después de un determinado periodo de tiempo. Bajo el mismo
planteamiento, Pereda y Berrocal utilizan el término de transferibilidad, que pretende:

“Conocer hasta qué punto las competencias adquiridas, desarrolladas, activadas y/o inhibidas a través de
los programas y acciones formativas, han podido aplicar los formados a su trabajo diario y, como
consecuencia de ello, si ha mejorado su eficacia, eficiencia y/o sequridad. En definitiva, en este caso se trata
es de evaluar la aplicabilidad y utilidad de los contenidos formativos al trabajo diario de la empresa”.
(2006:214)

De todas formas, en la direccion que sefialabamos, cabe recordar como Soffo (1999) afadié una dimension
organizacional a la definicion de transferencia de aprendizaje, haciendo notar que si se aplica lo aprendido al
puesto de trabajo esto conlleva un incremento del funcionamiento y la productividad. Distingue, asimismo, dos
tipos de transferencia: a) la transferencia “préxima” se refiere a la utilizacion de la réplica de conocimientos,
conductas y actitudes previas en situaciones idénticas a como fueron adquiridas; y b) la deseable transferencia
“lejana” cuando se aplican los conocimientos, conductas y actitudes en situaciones diferentes a las del sitio
dénde fue adquirido el aprendizaje.

La realizacion de evaluaciones de impacto exige analizar el lugar y contexto de trabajo y de la organizacién al
cabo de un tiempo de finalizada la formacién, por entender que una aplicacion inmediata de lo aprendido no
siempre es posible por afectar a un ciclo laboral ya iniciado o por exigir una experiencia profesional que atin no
se posee. También demanda actuaciones y observaciones en el puesto de trabajo y en las organizaciones,
implicando en el proceso a otros miembros de la organizacion (superiores, compaferos, usuarios, ..) diferentes
al participante de la formacién.

No cabe excluir en ese proceso la utilizacion de disefios reflexivos Cabrera (2003), que no exigen la
creacion de grupos de comparacion y son especialmente Utiles para programas que teniendo una
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cobertura total presentan la imposibilidad de establecer grupos control o resulta dificil encontrar grupos
de referencia que no participan del proceso de formacion. Particularmente, esta propuesta es muy
pertinente al campo de la formacién donde no siempre los cambios en el puesto de trabajo son producto
exclusivo de la formacion, ni las modificaciones en el desempefio laboral pueden asociarse de manera
lineal con procesos formativos.

Pero mas alla de la dificultad, resulta necesario y conveniente realizar evaluaciones de impacto. Asi, el
Informe EPISE 2000 y otros estudios (cit. Pineda, 2000:130) menciona que el 89% de las empresas
afirman que evaltan la formacién y el 95% lo hacen con la finalidad de comprobar el logro de los
objetivos; sin embargo, sélo el 36% de organizaciones afirman realizar evaluaciones de impacto y en la
mayoria de los casos afecta a menos del 20% de las acciones formativas que realizan. Asimismo, las
organizaciones indican que los motivos para no evaluar el impacto son, en primer lugar, las dificultades
de medida (85%), sequidas de la falta de recursos (65%) y de los pocos conocimientos sobre el tema
(45%), junto a la falta de apoyo de los 6rganos directivos.

Garzon (2007: 67-69) analiza los conceptos, incidencia y metodologia de la evaluacién de impacto en una
revision de investigaciones pudiendo constatar:

= La mayor parte de los estudios se centran en la analizar los efectos econdmicos de la formacién y
se vinculan a empresas. Una parte importante de los métodos de trabajo incluyen grupos control
y experimental, matriz de analisis de costes, impacto en ingresos laborales, analisis cruzados
motivacidn-rentabilidad econdmica, o panel de datos.

= QOtra parte importante de los estudios se realiza desde servicios socio-laborales interesados en
conocer el impacto de programas de capacitacion laboral. Aqui los métodos citados son: modelos
no paramétricos, estimador ‘matching’, basado en propensiones estimadas a participar, analisis
de trayectorias laborales o envio de curriculos a empresas antes y después de la formacién

Esta misma autora (Garzén, 2008: 130-134) nos presenta una revision de estudios sobre las
administraciones publicas (2001 al 2007, ambos inclusive). Alli podemos encontrar algunos ejemplos de
evaluacion anual sobre cursos impartidos en afios anteriores e investigaciones que vinculan la evaluacion
de impacto a: mejoramiento de proceso y productos en el trabajo, crecimiento personal (satisfaccion,
motivacion para la superacion ) y colectivo (fortalecimiento de equipos de trabajo, identidad
institucional aplicacion de los conocimientos al puesto de trabajo, satisfaccion de necesidades
organizacionales y sociales y rendimientos de la inversion.

3.2. Modelos de evaluacion de impacto de la formacion

Una primera aproximacion a los modelos generales de evaluacion se podria realizar considerando las
propuestas de evaluacién de las graficas 1 y 2. y las recogidas en el cuadro 2 que a continuacion se
presenta. También podemos considerar las aportaciones de Pineda (2003) que habla de medir la
incidencia en distintos espacios (legal, social, econémico, pedagégico y organizacional), Stufflebeam con
la evaluacion de productos (efectos buscados y no buscados, imediatos y a largo plazo y aplicacion que
se hace de los del conocimiento adquirido) o los cuatro niveles de Kirkpatrick (1999, 2004) que hablan de
reaccion, aprendizaje, conducta y resultados y que se comenta en el siguiente apartado.
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CUADRO 2. NIVELES Y FACTORES DE EVALUACION DE LA FORMACION (GARZON, 2007: 49-51)

Autores

MODELO DE EVALUCION Y
RESULTADO DE LA FORMACION
SERGE BARZUCCHETTI'Y
JEAN-FRANCOIS CLAUDE
(1998)

Niveles y Factores de evaluacién

Condiciones de Explotacion

Evaluacion de las  condiciones de
funcionamiento y explotacion de la
empresa

Definidos en los objetivos de la formacién:
e  Cambio cultural
e Cambio socio-organizativo
e  Parametros de explotacion de la empresas
e  Nivel de participacion de la empresa en la
vida y en el desarrollo regional: “Empresa
ciudadana”.

Situacion profesional

Evaluacion del nivel de creacion o
evolucion de las  competencias
individuales o colectivas necesarias
para el trabajo.

Se tiene como referente una norma o modelo
definido por la empresa respecto a:

e  Competencias individuales

e  Competencias colectivas

Situacion de formacion

Evaluacion de la adquisicion de
conocimientos técnicos Utiles para
mejorar ) evolucionar las
competencias profesionales.

Transformaciones del participante logradas en la
interfase pedagdgica: representacion nueva de la
realidad y nuevos conocimientos que se pueden
posteriormente transferir a su desempefio
laboral.

INGENIERIA DE LA
FORMACION:
GUY LE BOTERF (1991,2001)

Capacidades y conocimientos
Que se adquieren en el proceso de
formacion

Cumplimiento de los objetivos pedagdgicos de
acuerdo con el referencial de formacion definido
previamente.

Comportamientos profesionales
Trasladados a la situacion de trabajo

Nivel de integracién de nuevas competencias a
las situaciones reales de trabajo, acorde con un
referencial de empleo.

Sobre las condiciones de explotacion.
Efectos sobre los modos de operar y
en los parametros de explotacion.

Es importante desde el enfoque de inversion en
formacion. Es  necesario identificar  los
parametros de explotacion particularmente
sensibles a la accién formativa.

Ademas de los autores citados, podemos referenciar con mas detalle otros mas centrados o mas
relacionados con los procesos de evaluacion de impacto.

El modelo de Phillips, citado por Pineda (2000: 125), parte de los planteamientos de Kirkpatrick, aunque
adopta un enfoque mucho mas cuantitativo y se centra en desarrollar una metodologia que permita
evaluar el impacto econdémico de la formacién en las organizaciones. La medicién de los resultados a
nivel de rentabilidad se realiza mediante el calculo del retorno de inversion (ROI) a la formacion.

Las fases que integran su modelo son: a) recogida de datos; b) aislamiento de los efectos de la formacion;
¢) clasificacion de los beneficios en econdmicos y no econémicos; d) conversién a valores monetarios; y e)
calculo del Retorno de Inversion (ROI).

Mas alla de que el autor aporta una metodologia interesante que permite avanzar en el complejo terreno
de la medicién y la cuantificacién de los beneficios de la formacion, la visién que aporta es reduccionista
por centrarse casi exclusivamente en los resultados econémicos.

El Modelo de Wade, también citado por Pineda (2000:126), concibe la evaluacion como la medicién del valor que la
formacion aporta a la organizacion. Considera cuatro niveles:

» Respuesta: reaccion ante la formacion y el aprendizaje por parte de los participantes.

= Accion: transferencia de aprendizajes al puesto de trabajo.
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» Resultados: efectos de la formacién en el negocio, medidos mediante indicadores
cuantitativos o duros y cualitativos o blandos.

» |mpacto de la formacion en la organizacién, a través del analisis del coste-beneficio.

Aunque se sigue el esquema de Kirkpatrick, se presenta una concepcion bidimensional de la evaluacion
del impacto y la rentabilidad de la formacion. Asi, identifica dos niveles progresivos: la evaluacién de los
resultados que la formacion genera en el puesto de trabajo, detectable a través de indicadores
cualitativos y econdmicos, y la evaluacion del impacto que la formacién general en la organizacion, para
lo que propone el andlisis del coste-beneficio como instrumento de medida. La aportacion de esta autora
reside en diferenciar dos tipos de impactos y en el desarrollo que hace de procedimientos especificos para
evaluar cada uno de ellos.

El modelo de Bravo, Contreras y Crespi, citados por Montt (2006:35), tiene también un caracter
fuertemente economicista de corte experimental. Proponen un modelo de impacto que especifica los
factores causales de los problemas subyacentes, y describe la forma como el programa los enfrenta
definiendo una “hipétesis causal” de los distintos niveles que lo componen. Asi, se definen cuatro niveles
de impacto que habria que considerar:

Nivel 1: /mpacto a nivel de acciones de las empresas. Referido a los cambios que se producen en las
practicas en el corto plazo, que generalmente se miden con técnicas cualitativas.

Nivel 2: /mpacto en el comportamiento estratégico. Se trata de cambios que se producen en el
mediano o largo plazo, se miden con técnicas cualitativas y se refieren a las mejoras en la direccién
de la organizacién, innovaciones de procesos, innovaciones de productos, en la gestion de los
recursos humanos, en las relaciones externas, etc.

Nivel 3: /mpacto sobre resultados economicos. Se trata de cambios que también se materializan en el
mediano y largo plazo, se miden con técnicas cuantitativas y corresponden a resultados esperados
como aumento de las ventas y utilidades, aumento en el nimero de horas totales trabajadas,
crecimiento en la remuneracién por hora trabajada, crecimiento en el nimero de trabajadores
empleados, etc.

Nivel 4: /mpacto sobre resultados de politica. Se trata de resultados cualitativos y cuantitativos a
mediano y largo plazo, referidos al aumento en la tasa de supervivencia de las empresas, crecimiento
en el empleo de empresas, porcentaje de empresas beneficiadas en estratos mas vulnerables, etc.

Estos cuatro niveles permite identificar las “condiciones iniciales de intervencion” referidas a las
caracteristicas que tenia la organizacién en el momento de participar en la formacion y, establecer,
relaciones de manera ascendente mediante disefios experimentales controlados.

Los objetivos relacionados con los parametros de explotacion de Barzucchetti y Claude (1998), recogidos
en la grafica 4 tienen como origen un problema claramente definido, bien sea porque es necesaria una
accion correctiva, o porque adn no se ha alcanzado un nivel deseado de participacion en el mercado. Por
su parte, los objetivos de impacto socio-organizativo, cultural y empresarial, se relacionan indirectamente
con un problema concreto y se consideran de dificil cuantificacion econémica.
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GRAFICA 5. CATEGORIAS Y SUB-CATEGORIAS DE LOS OBJETIVOS DE IMPACTO DE BARZUCCHETTI Y CLAUDE
(GARzON: 2008:107)
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El modelo de Cervero y Rotter (1984, 1986), citado por Biencinto y Carballo (2004) y completado por
Dimmock en 1993, trata de enlazar la formacién continua con el desarrollo profesional de las personas y
se constituye en base a cuatro constructos o bloques que se consideran variables independientes: el
programa de formacion continua que se disefia y planifica en funcién de las necesidades de los sujetos; el
propio profesional en ejercicio con sus caracteristicas diferenciales y propias; la naturaleza del cambio
que se propone producir mediante el programa de formacion; y el sistema social de referencia de los
sujetos objeto de la evaluacion. Estos cuatro bloques, a los que se incorporan indicadores, actian de
variables independientes y como variable dependiente el desarrollo profesional del sujeto.

Aunque en la validacion empirica del modelo los autores encontraron, a través de la técnica de regresion
multiple, que las cuatro variables/ bloques independientes explican del 63% a 81% de la varianza de la
variable dependiente, se trata de un estudio muy limitado y basado sélo en las mediciones post-test. Los
mismos autores recomiendan utilizar una muestra mayor para poder generalizar resultados y, a su vez,
recomiendan el uso de técnicas estadisticas multivariantes para validar los datos obtenidos. De cualquier
manera, existe un consenso que apoya la validacién de este modelo y es que la evaluacion del programa
es una parte esencial del propio programa.

Los modelos de Grotelueschen (1980), Jackson (1994) y Robinson y Robinson, (1989), también citados
por Biencinto y Carballo, 2004, difieren en la organizacion de los elementos que consideran y de ellos
retomamos algunas aportaciones: el caracter externo de la evaluacion y la implicacion de los usuarios en
el procesos evaluativo; la utilizacion de estandares auotoreferenciales; y la estrecha colaboracion enre los
disefadores y ejecutores de la formacion, respectivamente.
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Para Teba y Tejero, 2005:148), la formacién es un pilar que mantiene relaciones bireccionales con otros
subsistemas de gestion de las relaciones humanas, citando entre otros a la motivacion, la comunicacién,
la gestion del desempefio, el ajuste personal-funcién y el sistema retributivo. También relacionan la
formacion con la evaluacién del rendimiento, valoracién del potencial y politica salariales (Hooghiemstra
y Carretera, 1997, cit. Blanco,2007:145). Finalmente, Garzén (2008:157-167) considera en la evaluacion
de los efectos de la formacién en la organizacion: la situacion profesional, el impacto sobre los
parametros de eficiencia de la organizacion y el retorno de la inversion.

3.3. El modelo de Donald Kirkpatrick

El reconocimiento que tiene la propuesta de Kirkpatrick nos parece incontestable. Particularmente, nos
resulta atractiva porque liga con nuestra idea de una evaluacion integral e integrada (Gairin, 2010), por
su orientacion cualitativa y porque considera un error convertir la rentabilidad en la meta ultima de todo
proceso evaluativo. La grafica 5y el cuadro 3 nos aproximan a su planteamiento:

GRAFICA 6. NIVELES DE FORMACION Y EVALUACION, SEGUN KILPATRIK (CUADRO DE CONFECCION PROPIA)
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CUADRO 3: OBJETIVOS DE LA EVALUACION SEGUN KIRKPATRICK (CUADRO DE CONFECCION PROPIA)

A DEFINICION OPERATIVA NIVEL OBJETIVO A EVALUAR ‘
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La estructura y significado de los distintos niveles de evaluacion, aunque inicialmente puedan ser
considerados simplistas en su terminologia y estructura, se hace compleja si pensamos que la actividad
formativa se simultanea con actividades en el puesto de trabajo e incluso con otras actividades
formativas. Asi, los conceptos utilizados tan sélo deben ser analizados desde la interpretacion dada; en
caso contrario, producirian confusion (por ejemplo y estrictamente, los cambios de opinién y actitudes no
pueden ser considerados como cambios de conducta). Otras observaciones que se podrian realizar son
retomadas y completas de un escrito anterior (Gairin, 2007):

» El primer nivel se centra en la satisfaccion de los usuarios respecto a la estructura,
organizacién y desarrollo de la formacion, considerando que una satisfaccion positiva
favorece la permanencia de la actuacién formativa. El segundo nivel incluye cambios en las
capacidades personales, considerando un aumento de los conocimientos, un cambio en las
actitudes o un desarrollo de las habilidades, dependiendo de los objetivos y naturaleza de la
formacion. Asi, habra propuestas que tan sélo pretendan un aumento de conocimientos
(actualizacion en legislacion laboral), otras una mejora de las actitudes (calidad del servicio
de atencién en ventanilla) o de las habilidades (aumento de la rapidez y exactitud en la
escritura por ordenador) o ambas (formacion de directivos como lideres transformacionales).

= El tercer y cuarto niveles incluyen los anteriores. Para evaluar si lo aprendido se aplica en la
practica, tercer nivel, o si la aplicacién esta consiguiendo efectos en el entorno, cuarto nivel,
habra que conocer aquello que los participantes aprendieron, segundo nivel, o como
reaccionaron a la accién formativa, primer nivel.

= Los dos primeros niveles se vinculan directamente a la actividad formativa y, en este sentido,
pueden considerarse como criterios internos aplicables por los monitores/formadores y
departamentos de formacién. Los niveles tres y cuatro se relacionan con las repercusiones no
personales de la formacion, permiten hablar de criterios externos y pueden relacionarse con
el impacto de la formacién.

= Si bien la planificacion de la formacion parte de los resultados esperados (;qué cambios
quiero conseguir en la organizacion o en el contexto?), considera los cambios de conducta
deseables (;qué conductas son coherentes con los resultados que queremos conseguir?),
define los aprendizajes a realizar (¢qué aprendizajes deben realizar los participantes en
relacion a las conductas esperadas) y establece las condiciones que permitan grados
aceptables de satisfaccion, la evaluacion se plantea en sentido inverso. Supone verificar la
posicion ante la formacion y medir los aprendizajes (no suele haber aprendizaje si las
actitudes ante la formacion son contrarias o estan contaminadas por problemas de
infraestructura u operativos), antes de analizar su aplicacion en el puesto de trabajo o su
incidencia en los objetivos de la organizacion.

» La evaluacién de los niveles altos es mas compleja y exige de mayores recursos (tiempo,
formacién para los aplicadores,..), aunque proporciona una informacion mas valida y fiable.
Como dice el autor, respecto al nivel 4, la evaluacion busca conocer los efectos de la accion
formativa y dar respuesta a interrogantes variados que no siempre tienen respuesta:

“;Cudnto mejord la calidad como consecuencia de la accion formativa sobre la mejora de /a calidad
total que se ha impartido?, ;Cudnto ha contribuido a los beneficios?; ;En cuanto se incremento /a
productividad como consecuencia de la accion formativa?; ; Qué reduccion se obtuvo en la rotacion de
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/a plantiflla y en el material de desecho?; ;En cudnto ha mejorado la calidad de vida del trabajo?; ;En
cudnto ha incrementado la produccion y en cuanto se han disminuido los costos?; ;Qué beneficios
tangibles hemos recibido a cambio de todo el dinero que se ha invertido?; ;En cudnto se han
Incrementado las ventas?; ; Cudl es el rendimiento de la inversion?”, (Kirkpatrick,2004:93).

Todas estas preguntas se relacionan con acciones de formacion especificas y la dificultad de la
respuesta esta en que

“los formadores no saben medir los resultados y compararlos con el coste de la accion o porque los
hallazgos proporcionaran indicios, como mucho, y no una prueba clara de que los resultados positivos
vienen de la accion formativa ” (Kirkpatrick, 2004:94).

» No todas las acciones e instituciones de formacién pretenden agotar los diferentes niveles:
las hay que tan solo buscan la satisfaccion de los usuarios; otras el aprendizaje efectivo y
pocas la repercusion social. Asi, las instituciones académicas no suelen perseguir cambiar los
comportamientos en el puesto de trabajo (conducta), sea porque sus usuarios aun no
trabajan o porque tampoco estan vinculados (aunque hagan practicas y colaboraciones
puntuales) a ninguna institucion donde se pueda valorar el efecto real de la formacién
recibida. Sin embargo, y aun en este caso, aumenta la preocupacion por establecer
mecanismos que puedan servir para lograr una formacién mas (til a las demandas sociales.
Mediante un seguimiento de las practicas en los puestos de trabajo o a través de
Observatorios de Graduados, se intenta mejorar las ofertas formativas teniendo en cuenta
los efectos de la formacidn.

» (Cada uno de los niveles exige la utilizacion de reglas, técnicas y procedimientos de
evaluacion especificos y diferenciados, implicando a formadores, departamentos de
formacién o especialistas, segun sea el nivel de complejidad considerado

= Existe una dificultad real de medir los efectos desde el punto de vista cualitativo, dada la
implicacion que en su delimitacion tienen los factores internos de la conducta. La evaluacion
de los niveles 3y 4 exigen colaboracion de la organizacion, cuya inexistencia hace inviable, a
veces, medir el impacto. Podriamos decir que el nivel 3 exige complicidades en la
organizacion (ayudas para tareas puntuales) y el 4 implica necesariamente la colaboracién
de toda la organizacion y de sus directivos.

Aunque hablamos en muchos casos de factores cualitativos de dificil valoracion, que puede mejorar con
la practica, la aproximacion de Kirkpatrick puede ser utilizable para lograr mayores niveles de efectividad
en la formacién. De hecho, puede ayudar a definir mejor los procesos metodoldgicos, a clarificar los
contenidos de la formacién, etc. si consideramos las exigencias propias de cada uno de los niveles.

Los niveles considerados podrian ser otros. Asi, podriamos hacer referencia a las ocho dimensiones
siguientes:

» El programa elaborado, que define y disefia la formacion.

» La aceptacion del curso por los participantes, que valora sus reacciones.
» El aprendizaje logrado por los participantes.

» Los comportamientos que se introducen en el puesto de trabajo.

»  Los resultados de explotacion que produce la formacion.
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= Los procesos que se desarrollan en la accion formativa.
»  Los efectos sociales que provoca la formacién.
» La organizacion de la formacion, que condiciona la actuacion
(Departamento de Formacion, 1996:294)

Desde una perspectiva mas aplicativa, el efecto producido por la formacién puede ser personal o
contextual. Cuando consideramos los dos primeros niveles citados podemos hablar de un efecto personal,
ya que las consecuencias de la formacion inciden en capacidades personales que no necesariamente se
traducen en cambios y manifestaciones externas. Pero la formacién puede también tener un efecto sobre
la realidad contextual, incidiendo en el puesto de trabajo, en la organizacién donde se realiza la actividad
laboral, en la realidad econémica a la que sirve e incluso en la incidencia que pueda tener en la realidad
socio-cultural.

De todas formas, reducir la evaluacion de impacto sélo al analisis de los resultados para la organizacién o
a la verificacion de los cambios de conducta en el puesto de trabajo lo consideramos un reduccionismo.
Una orientacién tan economicista y muy centrada en los resultados, seguramente fruto del desarrollo de
la evaluaciéon de impacto en las organizaciones productivas, obvia la importancia de los cambios
conceptuales en la persona y la relacién que estos pueden tener con el trabajo, la implicacion
organizativa o el compromiso social.

La evaluacion de la conducta, en la propuesta de Kirkpatrick que analizamos, incluye la verificacién de los
deseos de cambiar y de los aprendizajes realizados (;se saben hacer las cosas?) pero también las
posibilidades reales de llevar a cabo a la practica esos aprendizajes. Pudiera ser que la falta de recursos
(infraestructuras obsoletas, inadecuadas o insuficientes), la existencia de un clima humano contrario a la
innovacién o la presencia de directivos reacios a asumir planteamientos de los trabajadores impidieran
que se llevaran a cabo los aprendizajes adquiridos.

El cambio de conducta también exige la existencia de incentivos. Si la formacion pretende generar una
realidad distinta, es l6gico que encuentre resistencia al cambio ante la modificacién del equilibrio
existente. Promover y establecer una nueva conducta exige establecer incentivos que refuercen las
nuevas manifestaciones conductuales mediante motivaciones extrinsecas (elogio del jefe,
reconocimientos de los demas, mayor sueldo,..) o intrinsecas (aumento de la satisfaccion personal,
sentimientos de reconocimiento,..).

En definitiva, la accion formativa que se aplica al puesto de trabajo exige de un contexto en el que: a) la
organizacion debe de estar a favor de la implantacion de los aprendizajes y el responsable de la unidad
en la que se van a implantar debe considerar el cambio como una mejora; b) la persona debe tener un
sentimiento de satisfaccion, orgullo y logro cuando pone en practica su aprendizaje; y ¢) la organizacion
debe apoyar la motivacién extrinseca a través del reconocimiento de su aportacion, la mayor libertad de
actuacion y la mejora econoémica. (Departamento de Formacion, 1996:282).

La evaluacion de los resultados se relaciona con los efectos que la accion formativa tiene sobre la
organizacion y la consecucion de sus fines. Habitualmente, se vincula a una mejora de los resultados
econdémicos, de ventas o de clientes, a la reduccién de accidentes de trabajo o de pérdidas de produccion
por errores, a la estabilidad de plantillas o a factores similares. Cuando nos situamos en organizaciones
sociales, el efecto deberia tomar en consideracion, dada la naturaleza de estas organizaciones, aspectos
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como el crecimiento de afiliacion, la mayor participacion en las reuniones internas, el compromiso
efectivo con los fines de la organizacion y una mejora de las condiciones laborales de todos los afiliados y
trabajadores como resultado de una mayor capacidad de negociacion.

La medicion de los efectos sobre los objetivos de la organizacién puede también tomar en consideracién
otros aspectos de “menor calibre” como pudieran ser los relacionados con la cantidad de trabajo
realizado, la calidad del mismo o de alguna de sus partes, el cumplimiento de las normas o la utilizacién
que se hace de los procedimientos. Muchas de estas valoraciones tendran que ver con los objetivos de la
accion formativa y se vincularan directamente a ella. Asi, por ejemplo, si pensamos en un curso sobre el
trabajo en equipo, el control de la organizacién podria centrarse en la forma como se gestionan los
conflictos, una mayor apertura a la incorporacion de nuevas ideas, el compartir el liderazgo o el centrarse
en los objetivos del equipo antes que en los personales.

4. ALGUNOS PROBLEMAS Y RETOS VINCULADOS A LA EVALUACION DE IMPACTO

Los problemas que podemos identificar y calificar como retos que la evaluacion de impacto debe superar
son los generales de toda evaluacion y los propios como desarrollo especifico. Respecto a los primeros,
aportaciones anteriores (Gairin, 1991, 1998a, 1998b y 2004b) realizan una aproximacion referida a la
evaluacion de programas de educaciéon formal y no formal, revisando cuestiones generales de tipo
conceptual, relacionadas con los conceptos que se utilizan, substantivo, referentes a las decisiones
adoptadas sobre el disefio y desarrollo o metodoldgicas, relacionadas con la operativa; también realizan
una revision de problematicas especificas referidas a los distintos campos de la educacion no formal. Los
segundos, los abordamos a continuacion.

4.1. La concrecion conceptual y seleccion del modelo

La primera problematica que se plantea tiene que ver con la extension que se quiere dar al término de
evaluacion de impacto, ya planteada en el apartado 3.1. Normalmente, se le identifica con los efectos de
la formacion y se suele centrar en los efectos en el puesto de trabajo (transferencia, para muchos) y en la
organizacion.

Respecto a las diificultades y facilitadores de la transferencia de lo aprendido al puesto de trabajo, Olsen
(1998: 61-75, cit. Garzon, 2007) menciona, referenciando estudios psicoldgicos, los cuatro factores que
influyen en la misma: a) intervalo de tiempo entre tareas, que también puede hacer olvidar los nuevos
aprendizajes; b) el grado de aprendizaje y su transferencia aumenta si aumenta la practica de la tarea; c)
la influencia de la variedad de técnicas mostradas en la formacion; y d) la dificultad de la tarea que,
aunque dificil de medir, parece aumentar cuando se pasa de una tarea sencilla a una de mayor
complejidad, y al revés. También recopila evidencias que hablan de la intervencion de supervisor como
modelo y reforzador de los cambios, de la existencia de retroalimentacién sobre los mismos, la coherencia
de los cambios con la realidad de la organizacion o la credibilidad del formador.

Por su parte, Kelly, también citado por Garzon (2007), delimita algunos de los factores que pueden influir
en un bajo nivel de transferencia, identificando: a) Lo aprendido en la formacion se consideran tareas
secundarias o periféricas a la actividad diaria; b) La transferencia no se preparé durante el desarrollo del
programa formativo; c) el disefiador no imparte la formacion y generarse incongruencias; d) la dificultad
de evaluar por desconocer la situacion inicial en el puesto de trabajo.
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Si esas consideraciones son ciertas, se resalta la importancia de determinadas practicas formativas.
Podemos asi recodar con Ellis que ensefar para la transferencia debe tener 5 componentes: a) la
situacion de ensefianza debe ser similar al puesto de trabajo; b) proveer de experiencias adecuadas con la
tarea original; ¢) utilizar diferentes ejemplos para explicar los conceptos; d) clarificar e identificar los
elementos mas importantes de las tareas aprendidas; y d) asegurar que los principios se han entendido
antes de esperar la transferencia. Se relacionaria con algunos de ellos la insistencia que se hace en que
los participantes de la formacién conozcan los objetivos de la formacion, se hable de sus motivos para
participar, de los contenidos a trabajar vinculados a la practica profesional, de su aplicacion a la practica,
de formacién mas corta y mas frecuente, de la motivacion del participante, etc. buscando siempre su
implicacion.

Respeto a otros efectos sobre la organizacion, Pineda (2000:127) reconoce la existencia de varios
procedimientos para evaluar el impacto y la rentabilidad de la formacién en las organizaciones. El
procedimiento mas completo lo estructura en tres fases claramente diferenciadas, que consideran los
costes (fijos y variables) implicados, los beneficios (cuantitativos o cualitativos) y la rentabilidad o
impacto.

Pero también se puede considerar la rentabilidad social, entendida como (Lopez, Bascufian y Pacheco,
2003) repercusiones de la formacién tanto a nivel de la organizacion como de la sociedad. Este
planteamiento tiene gran importancia en programas formativos que, ademas de un impacto econémico,
tienen una notable incidencia social y una importante proyeccion politica, tanto en las organizaciones
como en la sociedad.

Los calculos para conocer cuales son los beneficios sociales y politicos de la formacién son mas
complejos. Estos calculos, hasta ahora habian tenido poco interés para las organizaciones. Sin embargo,
poco a poco, las organizaciones van introduciendo programas de actuacién encaminados a cuantificar, o
al menos conocer, cual es el impacto social de sus actividades.

En cualquier caso, el problema de fondo tiene que ver con las opciones consideradas: ;qué aspectos de la
formacion analizar?, ;qué efectos nos interesan?, ;como medir los efectos?, etc. no dejan de ser opciones
discutibles y, en cualquier caso, denotativas de una escala de valores determinada.

4.2. La practica de la evaluacion de impacto

El primer problema identificado se relaciona con el aislamiento de variables. El problema para Montt
(2006) es establecer de manera fiable la relacion existente entre la formacion desarrollada y los cambios
que se producen en la organizacién producto de ella, aislando el efecto de otras variables ajenas al
programa que también pudiesen influir.

El segundo problema es la concrecién de los aspectos de andlisis o variables identificadas;
particularmente, resulta dificil (por no decir imposible) en el contexto de la formacion trasladar
determinadas variables a términos econémicos o relacionarlas con determinados efectos en la
organizacion y en la realidad social donde se inserta.

No menos importante es la delimitacion de indicadores que se derivan de las mismas. Soslayando la
limitacion de los indicadores estandar (a veces, necesarios cuando se quieren comparar efectos en varios
contextos) y su valor como promotores de determinados objetivos de la ensefianza (Gairin, 1996:296), la
problematica se traslada a la seleccion de los mas relevantes.
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Hay indicadores mas robustos, como pueden ser: grado de absentismo, grado de resolucion de errores,
ndmero de reclamaciones; y otros mucho mas ligeros vinculados a: clima laboral, satisfaccion de los
clientes o percepcion social de la corporacion. (Lopez, Bascufian y Pacheco, 2003). Para estos autores, los
indicadores vinculados a las repercusiones organizativas y personales de la organizacion serian: relacion
entre formacion y promocion, impacto de la formacion en la mejora del clima organizativo, repercusion
de la formacion en la disminucion de los conflictos sociales, y repercusion/incidencia de la formacion en la
imagen de la organizacion. Por su parte, Montt (2006: 58 y sgtes) aporta, partiendo de la clasificacion de
indicadores tangibles e intangibles (dificiles de medir y cuantificar) algunas propuestas (cuadro 4).

De cualquier manera, parece importante considerar con Pineda (2002); la importancia de utilizar criterios
de seleccién de indicadores como su pertenencia, un coste moderado, fiabilidad, aceptabilidad, nimero
reducido e indice bajo de contaminacion; también, el realizar un seguimiento de la evolucién del
indicador.

CUADRO 4: EJEMPLO DE INDICADORES INTANGIBLES

Impacto socio-organizacional
Organizacion Formal
e  Formalizacion y actualizacion de procedimientos (n° de procedimientos formalizados, actualizados,
verificados, etc..)
Acuerdos y certificaciones obtenidas
e  Circuitos de decision (retraso medio de las decisiones, distribucion de las decisiones)
Reparto de trabajo polivalente, funcionamiento de los equipos, reparto de cargas de trabajo.
Circuitos de informacion
e Informacién sobre el medio y contexto de la organizacion (volumen y naturaleza de la informacién)
e  Circulacion de la informacion (rapidez, finalidad, pertinencia de la informacion en circulacion)
e  Tratamiento informatizado (Actualizacion de ficheros y bancos de datos)

Cohesion social
e Movilizacion del personal auténomo, iniciativa (cambios no deseados, absentismo, sugerencias de mejoras,
etc..)

e Ambiente y clima social (satisfaccion del personal, nivel de adhesion a los objetivos de la organizacion,
frecuencia y naturaleza de los conflictos sociales).
e Integracion de las personas
Utilizacion de equijpamientos
e  Utilizacion de material, maquinas (diversidad de los usuarios, n® de funciones por usuario, n° de defectos o
fallos debido al mal uso, etc..
Impacto en la cultura
Vision comtin de la realidad
Proyecto e identidad de la organizacién (tasa de adhesién del personal al proyecto de la organizacién, tasa de
satisfaccion de la jerarquia, etc.)
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Modelos de comportamiento en el exterior

Abertura hacia el exterior (tiempo dedicado a los clientes/proveedores segin la categoria del personal, cambios de
clientes y proveedores, tasa de reclamaciones).

Modos de comportamiento interno

Relacion interna (tiempo dedicado por los gestores a los encuentros formales/informales con el personal, frecuencia de
manifestaciones de convivencia, etc...)

Impacto en la sociedad

Insercion en el medio

Politica de relaciones publicas (frecuencia de relaciones con actores sociales, n° de articulos relativos a la organizacion
con los medios de comunicacién, jornadas “puertas abiertas”, visitas, etc.)

Desarrollo humano

Politica de desarrollo personal (tasa de trabajo a tiempo parcial, de horarios “a la carta”, ayudas a proyectos
personales.
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Adquisicion de recursos

Flexibilidad

Incremento del personal formado. Desarrollo de habilidades para futuros trabajos. Flexibilidad para lograr los cambios
exigidos por los clientes. Aumento de clientes. Nuevas ramas de productos/servicios abiertas. Nuevos mercados.
Flexibilidad para cambiar los protocolos de procedimientos, etc..

Relaciones sociales

Expectativas de los grupos de interés

Preocupacion por los problemas del cliente. Relaciones con los clientes, quejas de los clientes. Calidad de los productos y
servicios. Imagen de la organizacion.

Procesos internos

(lima de la organizacion

Adhesion de las personas a la misién y planes estratégicos de la organizacion

Conciencia de que los refuerzos son recompensados

Moral e implicacion en el trabajo. Satisfaccion en el trabajo. Clima de estimulo y motivacién por el trabajo. Absentismo.
Excesivos cortes de trabajo. Quejas de los trabajadores.
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Un tercer problema se vincula a los procedimientos de trabajo. La ausencia de una instrumentalizacién
adecuada, la dificultad de acceso a determinadas informaciones necesarias de la organizacion, la falta de
apoyo de los directivos, son algunos ejemplos. Recuerda también Ferrandez Lafuente (2006) la falta de
medios para poner en practica las habilidades adquiridas, las exigencias del trabajo diario, la poca
identificacién del trabajador con la razén de su formacion, la cultura organizacional y la presion grupal
que no asume nuevos planteamientos, la carencia de refuerzo en el puesto de trabajo o la percepcién de
que las nuevas competencias no son aplicables. No menos importantes son los problemas operativos que,
como la falta de tiempo, recursos insuficientes o clima desfavorable al cambio, También mencionados por
Tejada y Ferrandez (2007).

Por Gltimo, uno de los problemas que puede evidenciar la evaluacion de impacto es que los efectos
positivos de una accion formativa se repiten cada afio en algunos o todos los aspectos analizados. Se
ratifica asi la calidad de la formacion y el cumplimiento de sus propésitos, pero evitar caer en la
complacencia, como se dice en los informes del grupo de investigacion EDO (Garin, 2008 y 2009), exige
revisar si los propositos de la formacion y las efectos que se desean siguen siendo tan validos como lo
fueron cuando se planificaron por primera vez.
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| propoésito de este articulo es presentar los resultados de un estudio sobre las condiciones institucionales
para la mejora que retinen 45 centros educativos participantes en un plan de evaluacién externa. Dichos
resultados ilustran la presencia de, al menos, seis condiciones en los procesos de mejora.

Este articulo consta de tres partes. En la introduccién se presenta la propuesta de condiciones para la
mejora de Aiscow y col. (2001), y se ofrece informacion sobre el contexto en el que se recogieron los
datos: el Plan de Evaluacion de Centros Docentes de Canarias (PECCAN). Luego se presentan las
caracteristicas del método utilizado: muestra, instrumentos, y procedimientos de recogida y analisis de la
informacién. Tras la presentacion y discusion de los resultados se ofrecen algunas conclusiones y
perspectivas de investigacion para profundizar en el analisis de los procesos implicados en la mejora de
instituciones educativas.

1. CONDICIONES INSTITUCIONALES PARA LA MEJORA DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Los resultados de la investigacion sobre eficacia y mejora de los centros escolares (Aiscow, Hopkins,
Southworth y West, 2001; Louis y Miles, 1990; Sancho y colaboradores, 1993) han puesto de manifiesto
que para que en las instituciones educativas se desarrollen procesos de mejora deben darse ciertas
condiciones de naturaleza institucional. Esto no significa que haya un Unico camino hacia la mejora ni
que todos los centros educativos aborden estos procesos desde un mismo punto de partida, sino que hay
algunas condiciones institucionales que la favorecen. Visto desde la perspectiva opuesta, si dichas
condiciones estan ausentes es muy dificil que tengan lugar procesos de mejora en los centros.

Como resultado de su trabajo en mas de 40 escuelas en East Anglia, el norte de Londres y Yorkshire
durante mas de diez afos en el proyecto de mejora de la eficacia escolar denominado IQEA (Improving
Quality Education for All) Ainscow y su equipo (2001; también en Bolivar, 1996) elaboraron un esquema
que resume la légica de la mejora escolar. La Figura 1 recoge, esquematicamente, las seis dimensiones
sobre los que se asienta el proyecto que se basa en otros tantos supuestos. Estas seis dimensiones se
corresponden con los supuestos que se recogen en la Tabla 1.

Como desarrollo del quinto supuesto, basandose en el estudio de los 40 casos, Ainscow y
colaboradores (2001) identificaron seis condiciones institucionales para la mejora:

1. La consideracion de los beneficios potenciales que derivan de la formulacién de preguntas y de la
reflexion sobre la practica docente y organizativa.

2. Un compromiso con la planificacién colaborativa.

3. El despliegue de esfuerzos concretos para asegurar la participacion del profesorado, del
alumnado y de toda la comunidad en los proyectos y decisiones de la escuela.

4. Un compromiso con la formacién permanente y el desarrollo profesional del profesorado.
5. El desarrollo de estrategias de coordinacién y comunicacion eficaces.

6. Un liderazgo “instructivo” eficaz, pero no sélo de la direccién pues la funcién de liderazgo debe
extenderse por toda la escuela.
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FIGURA 1. LA “LOGICA" DE LA MEJORA

HISTORIA Y ORGANIZACION

[ PRIO/I{%DADES ]—[ ESTRATEGIA H CONDI&QNES ]

RESULTADOS DE PROFESORADO Y
ALUMNADO

Fuente: Ainscow y col., 2001:19.

TABLA 1. SUPUESTOS SOBRE LA LOGICA DE LA MEJORA

Supuesto 1: La mejora de la eficacia escolar tendrda como consecuencia la mejora de los
resultados no sélo del alumnado sino también del profesorado.

Supuesto 2: La cultura escolar es la dimension vital en el proceso de mejora, pero a la vez, la
mas olvidada.

Supuesto 3: La historia y la organizacion de la escuela son dos factores clave en su proceso
de mejora.

Supuesto 4: La mejora de la escuela es mas patente cuando existe un enfoque claro y

practico durante el proceso de desarrollo. Las prioridades de la escuela suelen ser aspectos
de curriculo, de la evaluacién o del proceso educativo en el aula que la escuela ha
identificado de entre los cambios a los que tiene que hacer frente.

Supuesto 5: Es necesario trabajar sobre las condiciones para la mejora de la eficacia escolar a
la vez que se trabaja sobre otras prioridades que la escuela haya establecido.

Supuesto 6: Debe establecerse una estrategia de mejora de la escuela para poder vincular las
prioridades y las condiciones. La estrategia debera ser mas o menos potente dependiendo de
la “fuerza” relativa de los demas factores.
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En trabajos mas recientes Hopkins ha incluido dentro del desarrollo profesional la creacién de
“comunidades de aprendizaje potente” (en el original “powerful learning communities”). Hopkins
(2000:138) sefala que el aprendizaje potente incluye una amplia gama de procesos y resultados
cognitivos y afectivos:

“Mi vision es la de estudiantes implicados en situaciones de aprendizaje cautivante, creadas por
docentes profesionalmente competentes en contextos escolares disefiados para promover el
aprendizaje de ambos grupos ” (alumnado y profesorado).

En Phillips (2003) puede consultarse una investigacion que explord qué significan las comunidades de
aprendizaje potente. Al comprometerse en su propio aprendizaje, los docentes crearon una serie de
programas curriculares innovadores dirigidos a alumnado que previamente habia sido clasificado como
de bajo rendimiento. Como resultado de los nuevos programas, el rendimiento del alumnado mejoré
notablemente durante los cinco afios que dur6 la reforma y en todos los grupos, cualquiera que fuera su
nivel socioeconémico o académico.

Aiscow y colaboradores (2001) apuestan por crear y consolidar en el seno de las escuelas la capacidad de
los equipos docentes para pensar en voz alta (con otros agentes) sobre su trabajo, y saber planificar,
desarrollar y evaluar aquellas innovaciones o cambios educativos que les sirvan para mejorar su trabajo,
tratando de responder a los retos actuales del sistema educativo y de la sociedad de nuestro tiempo.

Diversos estudios previos realizados en distintos contextos confirman la importancia de estas seis
condiciones para la mejora que, como ya hemos sefialado, en la practica suponen procesos
institucionales. Sakaki y Takeaki (1990) identificaron las siguientes condiciones: liderazgo de los lideres
escolares (direccion, subdireccion y jefatura de estudios), cooperacion entre todo el profesorado del
centro y el desarrollo de formacién para los lideres escolares. Por su parte, Boyd (1991) en una revision de
literatura identificé cuatro tipos de normas culturales asociadas a la mejora escolar dos de las cuales
(normas de auto-reflexion e investigacion critica, y norma de implicacion en la toma de decisiones) estan
estrechamente relacionadas con dos de las condiciones para la mejora identificadas por Ainscow y
colaboradores. Boyd (1991) también sefiala que el liderazgo de la direccién escolar es un elemento clave
en la promocién de esas normas y, por tanto, una condicion para la mejora. Por su parte, el trabajo
clasico de Purkey y Smith (1983) identificaba como uno de los procesos asociados a las escuelas eficaces
la planificacion colaborativa.

Estudios mas recientes mantienen y resaltan el valor de esas condiciones institucionales: el liderazgo
(Muijs, 2003; Murillo, 2006; Zorrilla y Ruiz, 2007; Gonzalez, 2008: Murillo y colaboradores, 2010); la
colaboracion (Zorrilla y Ruiz, 2007); la participacion de padres y madres (Muijs, 2003; Zorrilla y Ruiz,
2007) o apertura y participacion (Moliner, 2008); y el desarrollo profesional (Muijs, 2003).

Al hablar de la apertura y la participacion del centro como proceso que permite avanzar hacia la inclusién
educativa Moliner sefala que:

“La mayor parte de los centros educativos son realmente abiertos hasta en su aspecto fisico, con
acceso directo a la calle, sin vallas y con patios de recreo con parque para uso comunitario. Esta
apertura se manifiesta también en la participacion de la comunidad en los centros. padres que
ayudan, asociaciones que colaboran, estudiantes voluntarios... Es frecuente que en secundaria,
por efemplo, algunos estudiantes presten servicios comunitarios o colaboren en las escuelas, o
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que se empleen en tiendas del barrio donde aprenden funcionalmente contenidos
instrumentales ” (Moliner, 2008).

Este articulo recoge algunos de los resultados y conclusiones del proyecto de investigacion ‘Andlisis del
impacto de los procesos de evaluacion externa en los centros escolares de Canarias: Su incidencia en la
organizacion escolar, el aprendizaje del alumnado y la atencion al alumnado en riesgo de exclusién
social'l. En particular sintetiza los hallazgos del estudio Il denominado: ‘Descripcién de la situacion de los
planes de mejora y de los proyectos de innovacién de los centros evaluados en el segundo ciclo del
PECCAN; y analisis de las condiciones institucionales para la mejora que relinen esos centros’. A
continuacion presentamos las caracteristicas metodolégicas de dicho estudio.

2. METopo

Los principales objetivos del estudio fueron:

a. identificar qué condiciones institucionales para la mejora reunian los centros evaluados por
segunda vez en el PECCAN;

b. conocer cudl era el grado de desarrollo de los planes de mejora en esos centros; y

c. averiguar si existia alguna relacion entre la presencia (o ausencia) de condiciones
institucionales para la mejora y la presencia (o ausencia) de planes y procesos de mejora.

Las hipotesis de partida fueron:

a. se observaran diferencias notables entre los centros en cuanto a la presencia de condiciones
institucionales para la mejora; y

b. (b) los centros en los que se han desarrollado procesos y planes de mejora reuniran un mayor
nimero de condiciones institucionales para la mejora que en aquellos en los que no se han
desarrollado planes y procesos de mejora.

Para explorar la presencia o ausencia de las condiciones institucionales de mejora aplicamos un
cuestionario al profesorado de los centros evaluados por segunda vez en el Plan de Evaluacion de Centros
Docentes de Canarias (PECCAN), que incluia la escala de Ainscow y colaboradores (2001) sobre
condiciones institucionales para la mejora, ademas de otras cuestiones. Para averiguar el grado de
planificacién y desarrollo de los planes de mejora elaboramos una ficha de recogida de informacién que
debia ser completada por tres agentes: el coordinador o coordinadora del plan de mejora, un mimbro del
equipo directivo y el inspector o inspectora de zona.

A continuacién, antes de describir con mas detalle la muestra, presentamos brevemente algunos de los
objetivos y caracteristicas del PECCAN. Entre los objetivos del Plan de Evaluacion se estan: detectar los
puntos fuertes y débiles del funcionamiento de los centros, identificando posibles dmbitos de mejora; y
estimular a las comunidades educativas para que desarrollen procesos de mejora, evaluando de forma

! Proyecto n® P1042005/59, financiado por la Direccién General de Universidades e Investigacién de la Consejeria de
Educacién, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias y cofinanciado con fondos FEDER, y desarrollado de junio de
2006 a agosto de 2008. El investigador principal fue el Dr. D. Pablo Joel Santana Bonilla.
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progresiva todos los centros educativos de Canarias.” Entre las caracteristicas del Plan destacan: que se
trataba de un plan de evaluacion externa orientada a la mejora de los centros docentes y que se
pretendia evaluar ciclicamente todos los centros de ensefianzas no universitarias de Canarias sostenidos
con fondos publicos (centros publicos y centros privados concertados). Esto significa que era de esperar
que cada centro educativo, tras participar en la evaluacién, desarrollase procesos de mejora tomando
como referencia los puntos débiles y los puntos fuertes detectados en el proceso de evaluacion. La
prevision inicial fue evaluar los centros cada cinco afos, de modo que se dispusiera de informacion
longitudinal para la valoracién del funcionamiento de los centros y de los esfuerzos de mejora
desarrollados a lo largo del tiempo. Esto se consiguié parcialmente en el caso de los centros de
Secundaria no asi en los de Primaria.

El curso 2006-07 se habian evaluado 604 centros de los 674 que constituian el ndcleo de centros
educativos establecido como objetivo en esta etapa (ver Tabla2). Esto significa que en enero de 2008 se
habian evaluado el 90% de los centros previstos y, de ellos, 45 habian participado en el segundo ciclo de
evaluacion. El profesorado de estos 45 centros fue el que participd en el estudio del que se informa en
este articulo, centros que fueron evaluados por segunda vez en el contexto del PECCAN los cursos 2005-
06 y 2006-07. De ellos 28 eran Institutos de Educacion Secundaria, 10 Colegios de Educacion Infantil y
Primaria, 5 Colegios Privados Concertados y 2 Centros de Ensefianza Obligatoria.

TABLA 2. NUMERO DE CENTROS EVALUADOS EN EL PECCAN

NUmero de centros
Total acumulado
evaluados
Curso escolar Sequndo
Primer ciclo g Primer ciclo  Segundo ciclo

2000-01 30 0 30 0
2001-02 63 0 93 0
2002-03 121 0 214 0
2003-04 123 0 337 0
2004-05 115 0 452 0
2005-06 85 13 537 13
2006-07 67 32 604 45

2.2. Instrumentos

A partir de las condiciones identificadas, Aiscow y colaboradores (2001) elaboraron un cuestionario para
el profesorado que utilizamos para la recogida de informacién en nuestro estudio. Aunque el profesorado
de los centros contesté a un cuestionario mas amplio, por lo que respecta al objeto de este articulo el
principal instrumento de recogida de informacion fue la escala de condiciones institucionales para la
mejora (CIM), formada por 24 items. En la Tabla 3 reproducimos los items correspondientes a cada
condicién institucional para la mejora segun la adaptacion realizada.

2 La normativa que regulaba la evaluacion de centros, externa e interna, era la ORDEN de 23 de febrero de 2001, por la que se establecen las
bases para el desarrollo de los procesos de evaluacion en los centros docentes de niveles no universitarios, sostenidos con fondos publicos de la
Comunidad Auténoma de Canarias (BOC n° 31 de 9-3-2001).
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TABLA 3. CONDICIONES INSTITUCIONALES PARA LA MEJORA

Formulacién de preguntas y reflexion sobre la practica
docente y organizativa

- En este centro educativo dialogamos acerca de la calidad
de la ensefianza que impartimos.

- Hacemos el seguimiento de las mejoras y los cambios
que introducimos.

- El profesorado del centro dedica tiempo a revisar su
ensefianza en el aula.

- El centro tiene especial cuidado en mantener la
confidencialidad de la informacién que recoge acerca de
alumnado, profesorado y familias.

Participacion de agentes internos y externos

- En el centro, antes de introducir innovaciones,
recabamos el parecer del alumnado.

- Cuando introducimos cambios en el curriculo o en la
ensefianza recabamos el parecer de las familias y lo
tenemos en cuenta.

- Toda la comunidad educativa (profesorado, alumnado y
familias) trabajamos conjuntamente para decidir hacia
dénde ir como centro.

- En nuestro trabajo utilizamos los servicios de apoyo
externo (asesorias de CEPs, Inspeccion de Educacion,
Servicio de Orientacion/EQEPs...).

Coordinacién y comunicacién docente

- El profesorado que ejerce funciones de coordinacion esta
capacitado para desarrollarlas.

- El profesorado trabaja en equipo.

- El Claustro esta informado acerca de las decisiones
importantes que se toman en las distintas instancias del
centro (equipo directivo, equipos de ciclo, equipos
educativos, departamentos, etc.).

- Compartimos experiencias sobre la mejora de la practica
docente en el aula.

Fuente: Ainscow y col., 2001:19.
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Planificacién colaborativa de la mejora

- Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la
planificacion del centro.

- En nuestro centro se consideran tan importantes los
procesos de planificacion como los planes escritos.

- Cada miembro de la comunidad educativa (profesorado,
alumnado y familias, cada uno a su nivel) conoce el grado
en que se estan consiguiendo las prioridades de mejora
del centro.

- En este centro revisamos y modificamos la planificacion.

Formaciéon permanente y desarrollo profesional del
profesorado

- En este centro se valora la formacion permanente del
profesorado.

- Al concebir el proyecto educativo y el plan de trabajo
anual se pone énfasis en la formacion permanente del
profesorado.

- En el centro la formacion permanente esta centrada en
el aula.

- La organizacién del centro posibilita dedicar tiempo a la
formacion permanente.

Liderazgo pedagégico
- El Claustro tiene una vision clara de hacia donde nos
dirigimos como centro.

- Los miembros del Claustro que ocupan cargos
unipersonales o de coordinacién pedagégica delegan
tareas que suponen un reto para el resto del profesorado.

- El equipo directivo del centro lidera las prioridades de
mejora.

- El profesorado tiene oportunidades de ejercer funciones
de liderazgo.



“F—; H EI E Procesos Implicados en la Mejora Escolar: Las Condiciones Institucionales
RINACE Revista lbercamenicana sobre

Caldad, Eficacia y Cambio en Educacion

Victor M. Hernandez Rivero y Pablo J. Santana Bonilla

Para recabar informacion sobre los planes y procesos de mejora elaboramos un instrumento denominado
“Ficha de recogida de informacion sobre los planes de mejora.” La ficha del plan de mejora contiene una
primera parte en la que el Coordinador de la Comision de Evaluacién y Calidad expone los datos basicos
del plan y valora su desarrollo, y dos partes mas —exactamente iguales- en las que algiin miembro del
Equipo Directivo y el Inspector o la Inspectora del centro valoran el desarrollo del plan de mejora.

Los datos recogidos en la parte descriptiva fueron: tematica que aborda el proyecto, relacion con el
aprendizaje del alumnado, nimero de cursos que se viene desarrollando, nimero de docentes que
participan, si tiene coordinacién o no, si la coordinacién tiene horas de liberacion para el proyecto, a qué
niveles y etapas afecta, nimero de alumnos que se benefician del proyecto, si tiene subvencion y qué
cuantia, fuentes de financiacion, unidades organizativas implicadas en el proyecto, equipos de ciclo o
departamentos participantes, si ha sido aprobado por alguna instancia externa al centro, necesidades que
motivaron el proyecto, beneficios esperados, beneficios obtenidos, evidencias de los beneficios
alcanzados, donde y como se pueden verificar las evidencias, problemas y dificultades en su desarrollo,
antecedentes del plan o proyecto, y si ha obtenido reconocimiento externo.

2.3. Procedimientos de recogida de informacion

Los datos se recogieron en el contexto del proceso de evaluacion externa. El curso 2005-06 se recabd
informacién de 13 centros educativos y el curso 2006-07 de 32 centros.

Los cuestionarios fueron enviados por el Instituto Canario de Evaluacién y Calidad Educativa (ICEC) a
cada centro y fueron completados por cada docente, ya sea en una sesién conjunta o de modo individual,
y devueltos a la persona que coordinaba el proceso de evaluaciéon en el centro. Contestaron el
cuestionario 2.405 docentes, 463 de Educacion Infantil y Primaria, y 1.942 de Educacion Secundaria.

Las fichas sobre el plan de mejora fueron entregadas y recogidas por el inspector o inspectora de zona
quienes las remitieron, una vez completadas, al ICEC. Se recogieron 22 fichas de planes de mejora; en 9
casos fueron completadas por tres agentes, en otros 9 fueron contestadas por dos agentes y en 4 casos
fueron cumplimentadas por un solo agente.

2.4. Procedimientos de analisis de informacion

Una vez recogidos los datos de la escala CIM contenidos en el cuestionario de profesorado se procedié a
su analisis siguiendo las recomendaciones de Aiscow y colaboradores (2001). De cada centro se calcul6 el
porcentaje medio de respuestas (casi nunca, a veces, a menudo, y siempre) a cada item y luego el
porcentaje medio de respuestas “casi nunca + a veces” y “a menudo + siempre” para cada subescala,
correspondiente a cada condicion institucional para la mejora. De tal modo para cada centro se obtuvo
una tabla como la que sigue (Tabla 4; se trata de un ejemplo).

En la Tabla 4 la letra cursiva significa que la condicion correspondiente parece estar presente o ausente
en el centro. Las condiciones que aparecen acompafadas de un asterisco indican que las respuestas del
profesorado se agrupan entre el 45% y 55%, por lo tanto no puede afirmarse que estén presentes o
ausentes. El centro que se sirve de ejemplo redne tres de las seis condiciones para la mejora (planificacion
de la mejora; formacion permanente y desarrollo profesional del profesorado, y coordinacion y
comunicacion docente) y carece de una (participacion de agentes internos y externos).

Una vez recogidas las fichas de los planes de mejora se elaboré una tabla de doble entrada resumiendo
los datos principales y se incluyd la valoracion de los tres agentes encuestados.
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TABLA 4. PORCENTAJE DE RESPUESTAS EN CADA UNA DE LAS CONDICIONES INSTITUCIONALES
PARA LA MEJORA AGRUPADAS EN DOS CATEGORIAS

. A
Casi nunca +
menudo
a veces :
+ siempre

* Formulacién de preguntas y reflexién sobre la practica docente y organizativa 45'45% 54'55%
Planificacion de la mejora 44'32% 55'68%
Participacion de agentes intermnos y externos 75% 25%
Formacion permanente y desarrollo profesional del profesorado 43'18% 56'82%
Coordinacion y comunicacion docente 40'91% 59'09%
* Liderazgo pedagogico 51'77% 48'23%

3. RESULTADOS

De los resultados obtenidos se deduce que la situacién de los 44 centros analizados es muy diversa: hay
centros que reunen algunas condiciones para la mejora, hay centros que las relnen todas e incluso dos
que no reunen ninguna® (ver Anexo 1). A modo de ejemplo, en un caso la mayoria del profesorado
considera que su centro —un Centro de Ensefianza Obligatoria- carece de cuatro de las condiciones
institucionales para la mejora. En otro caso, el profesorado entiende que su instituto carece de tres
condiciones para la mejora. En otro la mayoria del profesorado considera que el Instituto tiene dos
condiciones para la mejora y carece de una. En otros centros (cuatro casos) consideran que su instituto o
colegio, segln el caso, retine cuatro condiciones institucionales para la mejora, pero carece de dos. Y
finalmente, en tres centros (todos ellos Colegios de Educacion Infantil y Primaria) la mayoria del
profesorado entiende que su colegio retne las seis condiciones institucionales para la mejora. Como se
ve, la variabilidad y diversidad de situaciones respecto a la presencia o ausencia de las condiciones en los
centros es evidente.

En la muestra estudiada hay 23 centros que relinen entre cuatro y seis condiciones institucionales para la
mejora, mientras que 21 centros tienen tres o menos (ver Anexo 1). Las condiciones que suelen reunir con
mas frecuencia los centros educativos que tienen tres 0 menos condiciones institucionales para la mejora
son la coordinacion docente y la reflexion sobre la practica. Mientras que las que presentan con mas
frecuencia aquellos centros que tienen entre cuatro y seis condiciones para la mejora son esas mismas
mas la planificacién colaborativa de la mejora y el liderazgo pedagdgico (Tabla 5).

TABLA 5. CONDICIONES PARA LA MEJORA QUE REUNEN LOS CENTROS,
SEGUN LA PERCEPCION DEL PROFESORADO

Todos los
centros

Centros con tres o Centros con cuatro

Condiciones institucionales para la mejora . : o
menos condiciones o mas condiciones

Coordinacién docente 16 23 39
Reflexion sobre la practica 15 23 38
Planificacion de la mejora 5 23 28
Formacién permanente 2 1" 13
Liderazgo pedagdgico 0 21 21
Participacion de agentes internos y externos 0 3 3

3 De uno de los centros no se obtuvieron resultados de la escala Condiciones Institucionales para la Mejora aunque si del plan de mejora.
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Otro modo de analizar los resultados obtenidos consiste en identificar qué condiciones institucionales
para la mejora estan ausentes, segun la opinion del profesorado. Las condiciones que con mas frecuencia
carecen los centros que tienen tres o menos condiciones de mejora son la participacion de agentes
internos y externos, la formacion permanente y el desarrollo profesional del profesorado y el liderazgo
pedagégico. Por su parte la condicion que suelen carecer con mas frecuencia los centros que tienen entre
cuatro y seis condiciones para la mejora es la participacion de agentes internos y externos (Tabla 6).

TABLA 6. CONDICIONES PARA LA MEJORA AUSENTES EN LOS CENTROS,
SEGUN LA PERCEPCION DEL PROFESORADO

Todos los
- T . Centros contreso  Centros con cuatro

Condiciones institucionales para la mejora o . o centros

menos condiciones 0 mas condiciones (N = 44)
Participacion de agentes internos y externos 20 17 37
Formacién permanente 15 5 20
Liderazgo pedagdgico 10 1 11
Planificacion de la mejora 4 1 5
Reflexién sobre la practica 0 0 0
Coordinacién y comunicacion docente 0 0 0

En suma, las condiciones institucionales para la mejora que mas centros parecen reunir son la
coordinacién docente y la reflexion sobre la practica. Estas son las que el profesorado no manifiesta que
sus centros carezcan. Por su parte, las condiciones que menos centros poseen son la participacion de
agentes internos y externos, y la formacion permanente y el desarrollo profesional.

Es de destacar que ningln centro con tres condiciones o menos retine las condiciones participacion de
agentes internos y externos, y liderazgo pedagdgico, mientras que de los centros que tienen mas de tres
condiciones solo carecen de la condicion liderazgo pedagdgico dos (Tabla 5).

En la muestra hay mas centros de secundaria que de primaria debido a los criterios por los que, en el
contexto de la evaluacion externa, se seleccionaron los centros: las zonas de inspeccién. Como el niumero
de centros de las zonas de inspeccion de secundaria es en Canarias menor que el de primaria, las zonas
de secundaria se terminaron de evaluar antes por lo que centros de ese tipo participaron en mayor
ndmero en el sequndo ciclo de evaluacion.

Aunque no se pueden realizar generalizaciones, en los datos disponibles se observan ciertas tendencias:
los Colegios de Educacion Infantil y Primaria parecen tener mas condiciones para la mejora que los
Institutos de Educacion Secundaria. De los 10 colegios, sélo 2 estan en el grupo de aquellos centros que
retnen tres condiciones o menos y el resto (8) esta en el grupo que retine cuatro condiciones o mas. Tres
de estos ultimos son los Gnicos cuyo profesorado manifiesta que tienen las seis condiciones para la
mejora. En contraste, de los 28 institutos 16 forman parte del grupo con menos tres condiciones o menos
y 12 forman parte del grupo con cuatro o mas condiciones.*

* No se analizan las tendencias de los Centros de Ensefianza Obligatoria ni de los Colegios Concertados porque en la muestra hay muy pocos: 2 y
5 respectivamente.
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Ademas, se recogié informacion sobre el plan de mejora de 22 centros aunque sélo se dispone de una
descripcion detallada del plan de mejora de 18 de ellos (ver Anexo 1). Los datos revelan que dos de cada
cinco centros evaluados por segunda vez elaboraron un plan de mejora.

Los resultados obtenidos apuntan una tendencia clara: los centros que tienen mas condiciones para la
mejora son los que mas han desarrollado planes de mejora. Del grupo de centros que reunen tres o
menos condiciones sélo 4 han desarrollado planes de mejora, mientras que del grupo que tienen cuatro o
mas condiciones 14 han llevado a cabo planes de mejora.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Por una parte, en cuanto a las condiciones institucionales para la mejora, los centros evaluados por
segunda vez en el contexto del PECCAN presentan situaciones bastante diferentes, desde aquellos cuyo
profesorado sefald que relne todas las condiciones hasta aquellos en los que el profesorado manifiesta
que carece de cuatro de ellas. En total, 23 centros relinen entre cuatro y seis condiciones institucionales
para la mejora y 21 tienen tres o menos de estas condiciones. Esto muestra que el instrumento utilizado
(la escala CIM) discrimina en cuanto a las condiciones institucionales para la mejora que presentan los
centros estudiados.

Las dos condiciones institucionales que la mayoria del profesorado manifesté que poseian sus centros
fueron: coordinacion docente y reflexion sobre la practica. Las dos condiciones institucionales que mayor
ndmero de docentes manifestd que estaban ausentes en su centro fueron: participacion de agentes
internos y externos, y formacion permanente del profesorado. Estas carencias pueden ser preocupantes.
La ausencia de participacion de agentes internos y externos indica que gran parte de los centros son poco
permeables, como sugiere Moliner (2008) al destacar que la participacion esta ligada a la apertura al
entorno. Por otro lado, la poca atencion prestada a la formacion permanente del profesorado desde los
propios centros apunta al poco desarrollo de comunidades de aprendizaje profesional, condicién ligada a
su vez a la mejora del aprendizaje del alumnado (Phillips, 2003).

Por Ultimo cabria preguntarse si las dos condiciones para la mejora citadas con mas frecuencia,
coordinacion docente y reflexion sobre la practica, responden a la realidad de los centros o son mas bien
producto de la deseabilidad social debido a que se pueden haber asociado a consignas de las ultimas
reformas escolares en Espafia.

Los datos recogidos muestran que el liderazgo pedagogico es una condicion clave pues no la retnen
aquellos centros que tienen tres condiciones o menos para la mejora, pero la tienen todos los centros que
tienen cuatro o mas condiciones, excepto dos. La importancia del liderazgo distribuido como condicién
institucional para la mejora esta suficientemente contrastada en la literatura (Gonzalez, 2003; 2008). Los
datos de nuestro estudio subrayan la necesidad de promover prioritariamente tal tipo de liderazgo en
cualquier esfuerzo de mejora de la educacion.

En la investigacion mas amplia en la que se inscribe este estudio se realizé un estudio de casos para
explorar la presencia de condiciones internas para la mejora. Los resultados obtenidos muestran que los
cuatro centros tenian una direccién organizativa que se caracterizaba por ejercer un liderazgo activo, por
promover el liderazgo de otros agentes del centro, por tener una actitud proactiva frente a las presiones
externas y por su capacidad de captar recursos extra del entorno. Asi mismo todos se caracterizaban por
desarrollarse en ellos procesos de liderazgo pedagégico ejercido por el director y por los docentes que
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coordinaban proyectos de innovacion y porque un ntcleo importante de profesorado estaba implicado en
los proyectos. Por otra parte, tres de los centros mantenian relaciones estrechas con diversos agentes del
entorno, no sélo la Administracion educativa sino otros centros, servicios sociales y sanitarios, y otras
instituciones privadas. Lo que estas relaciones proporcionaban a los centros eran, principalmente,
recursos extra, aunque también obtenian de ellas referentes para la mejora y asesoramiento (Santana y
col. 2008).

El andlisis por separado de las respuestas del profesorado de centros de Infantil y Primaria, y de
Secundaria muestra que existe, al menos, una diferencia entre ambos tipos de centros: los colegios
parecen presentar mas condiciones para la mejora que los institutos.

En suma, las seis condiciones para la mejora identificadas por Ainscow y colaboradores (2001) pueden
considerarse un mapa inicial de los procesos implicados en la mejora. Algunas de estas condiciones para
la mejora se han identificado también en la literatura sobre sistemas de gestion de calidad como
obstaculos para la mejora. En particular la ausencia o deficiencia en los planes de implementacién y
puesta en marcha, las falta de trabajo en equipo y la carencia de una politica de participacion (Ledn, s.f.),
las cuales se corresponden con las siguientes condiciones institucionales para la mejora: planificacién de
la mejora, coordinacion docente y participacién de agentes internos y externos, respectivamente.

Por otra parte, en cuanto a los planes de mejora, el caracter fragmentario, y en algunos casos
contradictorio, de las informaciones recogidas permite afirmar que los centros no tienen documentado el
desarrollo de los planes de mejora. Los datos recogidos permiten concluir que, al menos, dos de cada
cinco centros evaluados por segunda vez en el contexto del PECCAN parece haber desarrollado planes de
mejora. En todo caso las evidencias del impacto de los planes desarrollados parecen ser mas bien escasas
y no estar documentadas.

Los datos relativos a las condiciones institucionales para la mejora en relacién con los planes de mejora
parecen bastante coherentes: 14 de los 18 centros que elaboraron planes de mejora retinen entre 4y 6
condiciones institucionales para la mejora. En todo caso ha de tenerse en cuenta que los procesos
identificados constituyen no sélo elementos previos a los procesos de mejora sino que también pueden
emerger o fortalecerse como resultado del propio proceso de mejora.

Para profundizar en el andlisis de los seis procesos identificados se sugiere:

a. realizar una adaptacion de la escala Condiciones Institucionales para la Mejora mediante la
exploracion del significado que las personas que lo completan atribuyen a cada dimensién y a
cada item;

b. llevar a cabo analisis longitudinales de la evolucion de las condiciones institucionales para la
mejora en diversas instituciones educativas, apoyandose no sélo en el cuestionario sino en
metodologias cualitativas;

c. aplicar la escala CMI a centros que hayan implantado Sistemas de Gestion de Calidad (ISO
9001:2000 6 2008; EFQM; Modelo Iberoamericano de Excelencia en la Gestién, 2005/Fundbeg);

d. indagar la presencia o ausencia de condiciones institucionales para la mejora en instituciones de
educacion no formal;

e. investigar otras condiciones institucionales para la mejora utilizando estudios de caso en
instituciones educativas de distinto tipo;
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f.  explorar los mecanismos mediante los cuales el propio proceso de mejora contribuye a la
emergencia y consolidacion de condiciones institucionales para la mejora.

Pensando en el desarrollo de los procesos de mejora, a partir de los datos del estudio presentado
y recogiendo algunas de las conclusiones del estudio mas amplio del que forma parte (Santana, 2008),
ofrecemos las siguientes recomendaciones:

a. explorar y desarrollar estrategias de apertura al entorno y promocién de la participacion, tanto
de agentes internos como de agentes externos, estableciendo redes con agentes e instituciones
con intereses comunes (Katz y Earl 2010; Hatch, 2009) y coordinando las relaciones con el
entorno de modo que favorezcan la creacion de condiciones para el aprendizaje del alumnado
(Stukalina, 2010);

b. promover el desarrollo de los centros como comunidades de aprendizaje, tanto entre el
profesorado como entre el alumnado, que faciliten la formacién y desarrollo profesional y la
mejora del aprendizaje de todo el alumnado (Phillips, J., 2003);

¢. en la medida en que los centros que desarrollan planes y procesos de mejora tengan acceso a
apoyos externos ajustados a sus necesidades se estaran generando y consolidando sus
condiciones internas para la mejora; en este sentido el apoyo externo es una condicion externa
para la mejora (Domingo y col., 2005; Hernandez, 2005).
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ANEX0

Anexo L Condiciones institucionales para 1a mejora d= cada centro, ssgin la pereepeion del profesoradoe, y planes de mejora, segin agentzs del centro

Centros que retnen tres condicionss o menos.

Cantrps, 0 |38 26 31 27 20 02 BEESN 20 |25 |30 [BOEN 15 [EES 6 37 12 21 S 31 | 06
Condicionez

Tino de ¢ entro CEO |E: ES E: 1S cEHP B8 0 ES | ES |mES |ms |mEs |mEs |ecE0 mEs @Es CEP OcRC IES  ES | ES
Coordinacion doene sI SI SI = =i =1 =) =i 51 51 51 51 5l 51 = 3
Reflaxion sobre 1a practica 51 SI s1 =) =) =) =) = =1 =1 51 51 51 =2 a
Phnificacion da la mejora NO | N0 NO 51 Sl 5l = 3
Liderazen padagogico HO | N0 NO WO NO N0 NO NO|NO N0 NO
Formacion permanents NO |HO WO WO NO NO NO MO |NO | MO NO | HO | O HNO 51 51 NO
Participacion NO WO NO MO NO NO NO NO |NO|NO |NO|NO|NO|NO NO MO NO NO NG NO|NO

Centres que minen cuatre o mds condicionas

Centros 07 |23 |34 |36 |42 |O0B |0 17 24 41 43 18 40 (04 |1 |11 2B |44 | 32 12 13
Condicionss

Tioe de centm E |E |E |oc |E |oe |Ex cEr BB IEE CHF CHF E | E |(o¢ |E (E | CcEF|Es cEF cEF CER
Coordinacion d ooenta | = a1 =i | 1| = 51 51 51 51 51 51 a i 3 = a1 = 51 51 51 51
Beflexion sobre a practica S a1 i | | a1 a1 51 51 51 51 51 51 a a a = = a1 51 51 51 51
Planificacion d= la mejora & | a1 =i | 1| = 51 51 51 51 51 51 a 3 3 = a1 =i | 51 51 51 51
Lidarazeo padagogico =1 = = | =) =) 51 5l ZI 51 51 I a I = = o 51 51 51 =1
Formacion permanants MO | KO | MO | O | MO 5l = a = a = 51 51 51 51
Pasticipacion NO |HO |NO |NO |NO | MO |NO WO NO MO NO NO | HO | NO | WO | NO 51 51 51

Tipo de cantro. CEO: Centro de Ensefisnza Oblizatoriz; [ES. Instituto ds Educarion Secondariz; CEIP: Colsgio ds Educscion Infantil v Primeris; CPC= Centro Privado Concermdo
Condicionss para la mejors. El contro tisne la condicion pera 1a mejora: SI; si ol contro oo tisns 1a condicion pera la mejorz: N0 ; No = pueds sfirmar goe £nga b condicion para la
mejora o carezcs de sl enblanco.

Planes de mejora: marcado 20 enis sienifica gue tisne plan de mejora.
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a calidad es un concepto controvertido y polisémico. Se ha debatido hasta la saciedad su contenido
explicito e implicito: lo que muestra y lo que oculta, lo que tiene de positivo y las resistencias a la misma
(Canton, 2004, 20042, 2004b, 2006, 2010), en lo que consideramos un debate nunca cerrado. En este
articulo no se obvia el tema de la controversia, de las debilidades y fortalezas de la calidad, pero se
avanza un paso mas y se introduce la calidad desde la practica. ; Como hacer para mejorar, mediante la
calidad, lo que se hace en un centro educativo?

En un principio se entendi6 la calidad como control, centrado en los resultados, pero pronto evolucioné
hacia modelos mas abiertos que abarcaban indicadores y procesos, es decir el como. Feigenbaum (1991),
primer autor que hablé de Calidad Total los 74 puntos de Deming (1981,1989) para la gestion de la
mejora de la calidad en el mundo empresarial; la feoria Zde W Ouchi implicando a todo el personal; el
hacer lo que se debe hacer de Ishikawa (1991) comprometiendo a la totalidad de las personas como si de
una cadena se tratara; los cero defectos de P Crosby (1979); o la conocida trilogia de la calidad de Juran
(1988): planificacion, control y mejora de la calidad.

En la actualidad entendemos por calidad la satisfaccion del usuario, los cinco ceros olimpicos, la linea del
horizonte, el cero defectos, el infinito en matematicas (Canton 2004). La calidad implica factores y
procesos de evaluacion de la misma, ya que lo que no se puede medir no se puede valorar y si
continuamos sin avanzar los logros son siempre los mismos, por lo que se recurre a indicadores directos e
indirectos para su medida. Suelen atribuirse a la calidad los indicadores que nos muestran una mayor
extension, intensidad y equidad en la consecucién de las finalidades declaradas. Los indicadores y
factores son caracteristicas o propiedades de un sujeto u objeto, de acuerdo las cuales formulamos sobre
ellos un juicio de apreciacién aunque no podemos olvidar que todos estos Factores son dinamicos y
cambiantes. Estos factores pueden ser tangibles (interactividad) o intangibles (capital intelectual, o valor
afadido de una red), dependiendo de lo que deseemos evaluar.

La calidad en su implementacion suele referirse y descomponerse en un proceso sistémico siguiendo los
componentes del modelo CIPP de Stuflebeam: contexto, entrada, proceso y producto.

En este articulo nos centramos en la parte mas compleja, la mas interna, la que se ha dado en llamar
“caja negra” porque no se sabe lo que ocurre en ella: los procesos.

1. LoS PROCESOS EN LA IMPLANTACION DE LA CALIDAD

En calidad se encuentran representados tres niveles: sistema, proceso y producto. Historicamente en
primer lugar se desarrollaron una serie de modelos herramientas de calidad que pudiéramos enmarcar en
el producto, olvidando los procesos y los sistemas. Después la linea de calidad se orientd a los sistemas
surgiendo entonces un conjunto de estandares y normativas; finalmente el enfoque se ha centrado en los
procesos que han conseguido un importante desarrollo en todos los trabajos de calidad.

Se trabajé en un primer momento en los productos, en los resultados. En calidad en educacion se
evoluciond de forma diacrénica centrandose en resultados, en profesores, en el curriculum, etc.
Finalmente, ya en la actualidad, los trabajos se orientan a los procesos. Los procesos son partes o
elementos en la ejecucion de un programa; mientras el programa es un concepto estatico, el proceso es
un concepto dinamico. Un programa puede ser ejecutado por varios usuarios y por cada una de las
ejecuciones existira un proceso, con todos sus elementos. La justificacion del trabajo por procesos la hace
la Norma ISO 9000/2000: “ Un resultado deseado se alcanza mds eficientemente cuando las actividades y
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los recursos relacionados se gestionan como un proceso. ”“ Mas adelante afade: " /dentificar, entender y
gestionar los procesos interrelacionados como un sistema, contribuye a la eficacia y eficiencia de una
organizacion en el logro de sus objetivos.” Puede entenderse que entonces que un proceso es un marco
de actuacion que define un curso de accién compuesto por una serie de etapas, las cuales afiaden valor a
las entradas con el fin de producir unas salidas que satisfagan las necesidades del cliente del proceso.

FIG. 1. LOS NIVELES EN LA REPRESENTACION DE LA CALIDAD

Requisitos
Norma ISO

Capacidad de

Requisitos de
calidad y

La norma UNE_EN ISO 9000-2000 sefala que proceso es “e/ conjunto de actividades mutuamente
relacionadas o que interactian, las cuales transforman elementos de entrada en resultados”. La
administracion espafiola también entiende por proceso cualquier secuencia de acciones interrelacionadas
entre si que se ordenan para dar servicio al usuario o cliente y que contribuyen a crear valor afiadido en la
organizacion en la que se desarrollan.

En el ambito administrativo de Castilla y Ledn, se entiende por proceso la secuencia ordenada de
actividades, incluidos los tramites de los procedimientos administrativos, interrelacionadas entre si,
precisas para dar respuesta o prestar servicio al ciudadano, como cliente, usuario o beneficiario de
servicios o prestaciones y que crean valor intrinseco para el usuario o cliente (interno y externo).

La gestion por procesos en educacién universitaria, supone el paso de una vision de tipo administrativo a
una vision de tipo mas gestor y también supone un cambio cultural radical, que no es ni mas ni menos
que situar al usuario de la educaciéon como eje fundamental de ésta entendida en su dimension servicio.
El entender la educacién como un servicio, 0 mas bien una suma de servicios a unos destinatarios finales
(alumnos, padres, sociedad) implica contemplar con especial interés las relaciones del centro educativo
con la sociedad, los padres y los alumnos. Ellos seran en definitiva los arbitros o jueces que manifiesten la
satisfaccion o insatisfaccion con la prestacion del servicio educativo que los centros desarrollan. También
determinaran si el proceso que se ha desplegado y planificado se puede evaluar de forma positiva o
negativa segun las evidencias acumuladas al final del mismo (Harasim, 1993). Queremos integrar en esta
vision por procesos la doble dimension: procesos de fuera adentro, es decir, lo que el centro ofrece y
produce la satisfaccion de los alumnos y padres como clientes externos y la reciproca de los usuarios
internos: profesores y alumnos como realizadores y receptores de las actividades planificadas en cada
proceso que van encadenandose en eslabones para determinar la vision global de la calidad del centro
educativo.
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Sintetizando, nos referimos a un proceso si cumple las siguientes caracteristicas o condiciones siguientes
(Canton, 2004%):

= Se pueden describir las ENTRADAS y las SALIDAS.
= El Proceso cruza uno o varios limites organizativos funcionales.

= Una de las caracteristicas significativas de los procesos es que son capaces de cruzar
verticalmente y horizontalmente la organizacion.

= Se requiere hablar de metas y fines en vez de acciones y medios. Un proceso responde a la
pregunta "QUE", no al "COMO".

» El proceso tiene que ser facilmente comprendido por cualquier persona de la organizacion.

= El nombre asignado a cada proceso debe ser sugerente de los conceptos y actividades
incluidos en el mismo.

» Todos los procesos tienen que tener un Responsable designado que asegure su
cumplimiento y eficacia continuados.

» Todos los procesos tienen que ser capaces de satisfacer el ciclo PDCA.

» Todos los procesos tienen que tener indicadores que permitan visualizar de forma grafica la
evolucion de los mismos. Tienen que ser planificados en la fase P, tienen que asegurarse su
cumplimiento en la fase D, tienen que servir para realizar el seguimiento en la fase Cy tiene
que utilizarse en la fase A para ajustar y/o establecer objetivos.

Los procesos en general se refieren a la misién, la vision y los valores del centro educativo. Para
clasificarlos y categorizarlos suelen utilizarse matrices que permiten situar en su dmbito a cada proceso
identificado previamente. En una organizacion tan compleja como son los centros educativos, se dan
diferentes tipos de procesos: estratégicos, clave y de apoyo

2. LOS PROCESOS EN EL MODELO EUROPEQ

El modelo Europeo de Excelencia aplicado a la educacion, EFQM (2000), define el proceso como “e/
conjunto de actividades que sirve para lograr la formacion del alumno y la prestacion de los servicios que
ofrece el centro educativo”, Alude a como se gestionan, evallian y revisan los procesos para asegurar la
mejora continua de las actividades del centro educativo en coherencia con la planificacién y la estrategia
del centro para conseguir la satisfaccion de los usuarios y colaboradores. También sefiala el modelo
alguno de los procesos a los que se refiere:

» Organizacion del centro: horarios, adscripcién del personal, agrupamiento de alumnos,
gestion del comedor y del transporte...

= (lima escolar: convivencia, integracion, control de asistencia y entradas y salidas del centro.

* Lla ensefianza-aprendizaje: aplicacion del proyecto curricular, cumplimiento de las
programaciones, tasas de promocién del alumnado...

» Evaluacion del alumnado: evaluacion continua, decisiones de la junta de evaluacion, etc.

» QOrientacion y tutoria en los diferentes cursos, con alumnos, padres y profesores.
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Revisando el Modelo EFQM de Excelencia, vemos que entre los nueve criterios que la componen, los
procesos se encuentran en el bloque primero de agentes: liderazgo, personas, planificacion y estrategia,
colaboradores y recursos y procesos. En el bloque de resultados tenemos los resultados en el personal, en
los usuarios, en el entorno y los resultados clave del centro educativo. Entonces modelo de calidad EFQM
2000 tiene tres grandes estancias y dos pasillos para transitarlas: la primera es la referida al liderazgo, o
poder de conviccion de los lideres del centro educativo en cuanto organizacion; la segunda son los
procesos que se desarrollan para conseguir la calidad, en educacion van fuertemente ligados a la
ensefianza aprendizaje, es decir a los procesos didacticos y su implementacién en el aula, aunque
también a los procesos organizativos y de gestion en el centro, y finalmente los resultados clave. Ademas,
la configuracién grafica no es neutra; tres grandes estancias o puntales basicos: el liderazgo, los procesos
y los resultados clave que se comunican por pasillos representados por el resto de los criterios que se
configuran como caminos que comunican los tres que por su magnitud delimitan y cierran el modelo: Si
aln hubiese que resumirlos y encerrarlos en dos mandamientos éstos serian dos: los procesos y la
orientacion al cliente. En nuestro caso nos centraremos en los procesos por dos motivos: uno operativo;
no podemos abarcarlo todo y otro de relevancia: consideramos los procesos como el nicleo central y
fundamental en el desarrollo de buenas practicas de calidad en la educacién, fundamentalmente en la
educacion publica.

Los procesos ocupan, pues, un lugar destacado dentro de los nueve principios basicos, junto a la
orientacion al cliente, y ambos estan intimamente relacionados ya que una organizacion excelente debe
orientar sus procesos a satisfacer las necesidades y expectativas de sus clientes (tanto las presentes como
las futuras que pudieran surgir), quienes son, en ultima instancia, los arbitros de la calidad del
servicio/producto.

FIG. 2. LOS PROCESOS EN LOS CRITERIOS FUNDAMENTALES DEL MODELO EUROPEO

Agentes ——— > *Resultados—>

<« Innovaciony
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Los procesos en el Modelo EFQM (2000) figuran entre los criterios fundamentales o primarios del
modelo. Dentro de este epigrafe, el modelo sefiala que: “,a organizacion excelente gestiona las
actividades en términos de procesos, identificando los propietarios y definiéndolos con detalle, y
desarrollando las correspondlientes actividades de mejora en base a informacion relevante y aplicando
sistemas de gestion de la calidad" .

La importancia que da el modelo a la gestion por procesos queda reflejada en el Criterio cinco que dedica
exclusivamente a los procesos de la organizacion, y en el Criterio dos, Planificacion y Estrategia, dentro
del subcriterio 2d, donde también se hace mencién a los procesos. El Criterio 2, Planificacion y Estrategh,
recoge “cdmo implanta la organizacion su mision y vision mediante una estrategia claramente centrada
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en todos los grupos de interés y apoyada por politicas, planes, objetivos, metas y procesos relevantes”y
contempla en el subcriterio 2d, “La ejecucion de la planificacion y estrategia desarrollando los
correspondientes procesos” .

El criterio cinco del modelo, procesos, engloba los siguientes aspectos: “cdmo disenia, gestiona y mejora
la organizacion sus procesos para apoyar su politica y estrategia y para satisfacer plenamente, generando
cada vez mayor valor a sus clientes y otros grupos de interés"”.

Los procesos como elementos nucleares en lo referido a Planes de Mejora, pueden desarrollarse en
niveles de alta o baja complejidad, pero todos los que trabajen en la mejora estan desarrollando en sus
actuaciones en el centro educativo alguno de los procesos sefialados: clave, de apoyo o estratégicos. En
este articulo se desarrolla pormenorizadamente uno de los procesos de apoyo, inserto a la programacion
general del centro y dentro de ella referido al cuidado del medio ambiente.

3. LOS PASOS SEGUIDOS PARA LA IMPLEMENTACION DEL PROCESO DE MEJORA SELECCIONADO

Cuando se decide trabajar en Planes de Mejora y Calidad para conseguir mayor eficacia en el centro
educativo, el primer paso es la deteccién de necesidades y su priorizacién mediante una evaluacion
contextual (Canton, 2004, 20042, 2004b, 2004c, 2004d, 2004,e, 2004f). En la evaluacion de las
necesidades de contexto pueden usarse instrumentos como los que se sefialan en Cantén 2010, para
conseguir identificar los aspectos en los que es precisa una intervencion educativa para mejorarlos. El
resultado de esta accion suele ser un repertorio amplio de necesidades que han de categorizarse,
agruparse y priorizarse. También en los trabajos citados antes se pueden ver herramientas para la
priorizacion de acciones. El resultado seran una o dos intervenciones que determinan el tema del Plan de
Mejora que un centro debe y puede asumir. Y el paso siguiente es la planificacion, como puede verse en
el anexo a este trabajo. La tabla que acompana puede servir de plantilla cambiando las acciones si en
lugar de trabajar sobre el medio ambiente se desea trabajar sobre la tutoria, la ortografia, los valores, o
la implicacién de la comunidad, que en este caso es muy amplia.

El enfoque nos da las razones de la seleccion de la accién objeto del proceso y nos designa la accion
concreta, la define funcionalmente y describe el proceso sefialando los resultados. En el despliegue se
recogen las acciones para llevar a cabo el proceso sefialado, las expectativas esperadas con respecto a la
realizacion y se avanzan los posibles resultados, inpregnados por la calidad, los flujos de salida y las
evidencias. Finalmente los resultados del proceso nos dan la temporalizacion en la que se ha llevado a
cabo, se revisa si se ha desplegado en su totalidad el proceso y se dan las evidencias relaciénandolas con
los indicadores previstos. En el grafico siguiente se realiza lo que se sefiala aqui, mediante la accién de
mejora seleccionada y en el mapa anexo se documentan el plan de accion y todos los pasos de forma
minuciosa para servir de referencia a quienes deseen trabajar en mejora y calidad.
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4. ACCION DE MEJORA 3
A Definicion de la Accion de Mejora: Revision e inclusion en la Programacién General Anual de

contenidos relacionados con el cuidado del medioambiente.

B Propietario de | Equipos de ciclo. C Fecha de finalizacion | Agosto de 2008
la accion: Claustro de Profesores. del despliegue:
Consejo Escolar.
AM.PA.
Ayuntamientos y

Juntas Vecinales.

D Prioridad en el | 3de7 E Criterio del Modelo: CRITERIO 3. Subcriterio 3e.
ranking: CRITERIO 4. Subcriterio 4c.
CRITERIO 8. Subcriterio 8a.
F Estado actual en Marzo 2008 Rojo Ambar Verde
Marzo 2008

. Descripcion de la accién de mejora

G ENFOQUE (Descripcion de la accion de mejora y las razones por las que fue seleccionada)
En la evaluacion realizada detectamos la carencia de actividades dirigidas a mejorar el medio ambiente y la falta de una
cultura del reciclado. Se hace necesario la concienciacion e implicacion en temas del cuidado medioambiental de nuestro
entorno. Contribucién de nuestra Comunidad Educativa al tema del DESARROLLO SOSTENIBLE.
Designacién de la Accion: Proceso para la revision de la Programacion General Anual.
Definicién funcional de la Accién: Se hace necesario una revision de la Programacion General Anual de este curso para
incluir en ella los objetivos y contenidos medioambientales por ser éste uno de los objetivos prioritarios para trabajar
durante el curso 2005-2008.
Descripcién del Proceso:
Consultar y revisar la P.G.A. del curso pasado 2006-2007.
Incluir entre los objetivos prioritarios los contenidos que hacen referencia al trabajo que vamos a desarrollar
sobre el cuidado y conservacion del medioambiente
Disefio de:
Objetivos.
Contenidos
Actividades
Fichas de seguimiento y evaluacién.
Nuestro compromiso con un desarrollo sostenible
Salidas del Proceso (objetivos a medio y corto plazo)
Concienciacion de la Comunidad Escolar en el reciclado y reutilizacién de diversos materiales.
CULTURA DE RECICLADO.
Habitos de reciclaje de nuestros propios desechos.
H DESPLIEGUE (Cémo se despliega el enfoque)
El grupo de profesores encabeza este Plan de accion y cuenta con la ayuda del Consejo Escolar y la Asociacion de Madres
y Padres del C.R.A. El Burgo Ranero, para llevarla a cabo. En la reunién de inicio de curso, septiembre de 2005, el grupo
de profesores, tras evaluar los resultados de la autoevaluacion, se hace eco de esta necesidad y transmite esa inquietudes
y necesidad a todos los sectores de la Comunidad Educativa.
Expectativas (que es lo que nos demanda nuestra Comunidad Educativa)
Instaurar una cultura de reciclado en el Centro.
Disponer de medios para realizar este tipo de actividades sobre todo disponer de contenedores.
Mayor importancia de este tipo de contenidos en las programaciones de aula y de actividades
extraescolares y complementarias
Estrategias y Actuaciones (lo que estamos haciendo o nos queda por hacer para responder a esas demandas)
Desarrollo de la Agenda 21 Escolar.
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Celebracion de una Semana Medioambiental

Charlas, exposiciones y programas sobre el reciclado de materiales y reduccion de residuos.

Concurso de pintura sobre reciclado de materiales.

Visita paginas Web relacionadas con el cuidado del Medio Ambiente.

Talleres sobre temas de reciclado y medioambiente.

Solicitar contenedores de papel y pilas...

Utilizacién de la radio y la revista como medio de trabajo de estos contenidos medioambientales.

Resolucién de pequefios problemas ambientales.

Visita depuradora, central hidroeléctrica.

Elaboracién de fichas de experiencias.
Caracteristicas de Calidad caracteristicas que tienen que impregnar nuestras actuaciones para que podamos incluirlas en
esa linea de mejora que buscamos)

Satisfaccion de padres y alumnos con las iniciativas medioambientales llevadas a cabo.

Implicacion preactiva con los usuarios para abordar temas de interés y actualidad.

Colaboracion del Centro con otras Instituciones y organizaciones implicadas en temas medioambientales.
Flujos de salida (el producto final, lo que tenemos que conseguir al finalizar el trabajo del 4rea de mejora).

Informe favorable de los técnicos de Medio Ambiente, por nuestro trabajo en la Agenda Escolar 21

Habitos de reciclaje de nuestros propios desechos.

Limpieza y cuidado de nuestro entorno
Evidencias que hay que constatar al finalizar la accién de mejora (indicadores que nos van a sefialar si el trabajo de este
Plan de Accién ha sido efectivo)

Elaboracion de contenedores para el reciclado de papel y pilas en todas las escuelas.

Uso cotidiano de estos contenedores por parte de nuestros alumnos.

Actitudes de limpieza y conservacion de los espacios proximos a nuestras escuelas.

Establecimiento de relaciones con otras Entidades e Instituciones.

Transmitir esta conciencia ecolégica a las familias de nuestros escolares.

Incorporar a nuestra Programacion General de este tipo de contenidos y que hasta ahora no
contemplabamos.

| RESULTADOS (Medicion del | Comentarios
despliegue)

¢Se ha llevado a cabo el despliegue de la | El despliegue de esta Accidn se inicia en el mes de septiembre de 2005,

accion de mejora en el plazo previsto en el | cuando el Claustro de Profesores propone la inclusion de los contenidos

Plan de Accién? medioambientales en la programacion de actividades en el curriculo

escolar y en la programacién de actividades extraescolares

Se aprueba por unanimidad en el Claustro de Profesores y en el Consejo

Escolar nuestro trabajo en el Proyecto Agenda 21 Escolar.

¢Se ha desplegado la accion de mejora en | Estamos inmersos en pleno desarrollo de nuestra Agenda 21 Escolar. Se

todo su potencial con arreglo al Plan de | han realizado la ecoauditorias ambientales y los alumnos han disefiado

Mejora? nuestra mascota medioambiental.

Tenemos planificados los talleres y actividades para la celebracién de la

semana del Medioambiente.

Junto a la A.M.P.A. San Isidro del C.R.A. El Burgo Ranero ya hemos

programado las primeras actividades de reciclado y tratamiento de

residuos.

J EVALUACION Y REVISION Comentarios

INDICADORES Descripcion

Diversidad del contenido. CRITERIO 3. Subcriterio 3e. Areas 3. CRITERIO 4. Subcriterio 4c. Areas. 8.
CRITERIO 8. Subcriterio 82, Areas. 6, 11

Relacién con el entorno y el curriculo CRITERIO 2. Subcriterio 2b. Areas. 8. Subcriterio 2c. Areas. 1

Sensibilidad e interés demostrado por los | CRITERIO 6. Subcriterio 62, Areas. 12. Subcriterio 6b. Areas. 14.
nifios en la vida diaria sobre estos temas

Materiales elaborados. Ficha de seguimiento y evaluacion de este proceso.
Grado de colaboracion de las Instituciones. CRITERIO 4. Subcriterio 4a. 1,2, 3,4,5,6,7,8 y9.
Grado de implicacion de los alumnos. CRITERIO 6. Subcriterio 6°. Areas. 12. Subcriterio 6b. Areas. 14.

N° de actividades realizadas. Marzo Abril Mayo-Julio
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1. INTRODUCCION

odo proceso de innovacién educativa supone la bisqueda de cambios que originen una mejora sustancial
y cualitativa en la practica educativa, que implique a su vez una mejora en los planteamientos
pedagégicos, en las metodologias docentes, en las técnicas y recursos empleados, etc. (Peck, Gallucci,
Sloan y Lippincott, 2009). Y, l6gicamente, lograr optimizar la calidad de los aprendizajes.

Cualquier propuesta de innovacion educativa requiere de un proceso meditado para disefiar y plantear
practicas docentes innovadoras con la voluntad de mejorar los procesos de aprendizaje de los
estudiantes. Asi, apoyandonos en las experiencias llevadas a cabo por Kirkgoz (2009), Margalef y Pareja
(2008), Young, Hall y Clark (2007), entre otros, delimitamos los siguientes aspectos a considerar a la hora
de disefiar y desarrollar una propuesta de innovacion educativa:

GRAFICO 1. ASPECTOS A CONSIDERAR A LA HORA DE DISENAR UNA PROPUESTA DE INNOVACION EDUCATIVA

Diagnéstico de Finalidad de la
necesidades innovacion

g

Recursos disponibles < Areas de actuacion

\_ _/

En un primer momento, se deberia arrancar con un diagndstico de necesidades a partir del cual se puedan
identificar los puntos fuertes y débiles de los elementos valorados, asi como exponer los aspectos
susceptibles de mejora, en funcion de dicho analisis. En este sentido, Cebrian (2003) considera que esta
fase es de vital importancia pues tras ella se detectara lo que debe ser mejorado: reformular los objetivos
a alcanzar, establecer las estrategias a seguir, etc. A partir de esta primera fase, se especificara la
finalidad de /a innovacion, es decir, lo que se espera conseguir con ella. Esto puede cifrarse en un cambio
de actitud en los agentes implicados, cambios en un proceso concreto, una adaptacion de la ensefianza,
etc. Seguidamente, se delimitaran las dreas de actuacion, encaminadas, por ejemplo, a provocar mejoras
en el disefio de los materiales didacticos, en las estrategias didacticas empleadas, en la accién tutorial
desarrollada, en la organizacion de la asignatura, etc. Por Gltimo, seria conveniente elaborar una lista con
todos los recursos e infraestructuras de las que se dispone, y que pueden contribuir a la puesta en marcha
de las actuaciones delimitadas para la mejora en el proceso innovador.

1.1. La Innovacion en el contexto virtual de Ruralnet

En la asignatura Ruralnet se apostd por una ensefianza innovadora y pionera, en su dia, al desarrollarse
dentro de un contexto virtual de aprendizaje, cuyo objetivo era propiciar la actividad cognitiva y el
aprendizaje de los estudiantes on /ine. Esta innovacion se orientaba a la mejora global del proceso
educativo, ya que tal y como apunta Cebrian (2003, p. 21): “ no podemos comprender que se persiga una
innovacion en educacion que no busque a la vez, un cambio y mejora en las conductas, en los
pensamientos y planteamientos pedagogicos, en los procesos y la organizacion, en las metodologias, en
las técnicas y recursos (...)".
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Por tanto, innovar implica un cambio deliberado y sistematizado para alcanzar unos objetivos de forma
mas eficaz (Hannan y Silver, 2000). El uso de herramientas tecnolégicas puede facilitar el proceso de
innovacién, puesto que éstas ofrecen nuevas posibilidades a la hora de planificar y desarrollar los
procesos de ensefianza-aprendizaje. De tal manera, la tecnologia se convierte en un medio, capaz de
aportar no sélo nuevas formas para la comunicacion sino también para organizar y gestionar el proceso
formativo.

En la asignatura virtual Ruralnet se llevaron a cabo diferentes innovaciones sistematizadas que afectaban
tanto a la metodologia, a las estrategias didacticas desarrolladas, como a los medios y recursos utilizados
para alcanzar los objetivos propuestos. Asi, en el curso académico 2005/2006 se pusieron en marcha los
primeros cambios que fueron afianzados y completados a lo largo de los cursos 2006/2007 y 2007/2008
en relacion a diferentes aspectos que a continuacion se describen.

1.1.1. Innovacion orientada a potenciar el aprendizaje colaborativo y el uso de las herramientas de la

Web2.0

El aprendizaje colaborativo supone que los estudiantes deben trabajar en grupos conjuntamente para
alcanzar un mismo objetivo. Barkley, Cross y Major (2007, p. 17) lo identifican con “/as actividades de
aprendizaje expresamente disefiadas para parejas o pequenos grupos interactivos y realizadas por ellos”.
De lo cual se desprenden las tres caracteristicas basicas del aprendizaje colaborativo: 1) ha de ser
intencional, es decir, debe existir una estructuracion previa de las actividades que respondan a una
finalidad concreta; 2) dichas actividades deben desarrollarse colaborativamente, por tanto, todos los
estudiantes de un mismo grupo deben comprometerse activamente a desarrollar el trabajo planteado; y
3) debe dar lugar a un aprendizaje significativo, en el que los discentes adquieran nuevos conocimientos
en colaboracion y de manera activa, formando parte de su estructura cognitiva.

Desde estos postulados, en Ruralnet se disefié una actividad formativa para favorecer el aprendizaje
colaborativo basada en la filosofia de las Webguests (Dodge, 1997), pero afiadiendo otra serie de
componentes, configurando lo que se denomind Gameproject (Del Moral y Villalustre, 2007). En él se
presentan, de manera detallada, las tareas que han de desarrollar los estudiantes, y los pasos que pueden
seguir para llevarlas a cabo, los criterios de evaluacion a aplicar, etc., asegurando que todos los
miembros del grupo conozcan la finalidad del proyecto, asi como el procedimiento a seguir para su
elaboracion. La presentacion de la actividad colaborativa se apoyé en el famoso juego de simulacion, -Los
Sims-, de este modo tan atractivo y motivador se solicitaba a los estudiantes que disefaran un proyecto
de intervencién orientado al desarrollo y a la promocién socio-cultural y educativa de un ambito rural
desfavorecido. Dicha actividad colaborativa fue planteada en los tres cursos académicos analizados
(2005/2006; 2006/2007; 2007/2008) y presentada con mayor detalle en otros trabajos, véase por ejemplo
Del Moral y Villalustre (2007) y (2008).

Con la utilizacion de diferentes herramientas tecnoldgicas se contribuy6 a crear espacios sociales que
favorecieron el desarrollo de la actividad colaborativa disefiada para Rurainet, facilitando el intercambio
de informacion; el acceso a recursos compartidos; la posibilidad de participar en la redacciéon de una
publicacién conjunta entre diversos miembros de la comunidad de aprendizaje constituida; etc. Con este
objetivo se utilizaron diferentes herramientas propias de la denominada Web 2.0 integradas en la
plataforma virtual donde tenia lugar el proceso formativo, entre las que destacan las wikis, los blogs, etc.,
las cuales permitieron ampliar las posibilidades de comunicacién, interaccion e intercambio de
informacién entre los estudiantes de Ruralnet, en donde se crearon tantas wikis como grupos de trabajo
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se generaron en la misma, dando origen a pequefios cubiculos de conocimiento, que con un caracter
integrador permitian ensamblar las distintas aportaciones de los estudiantes, y de este modo pergefiar el
proyecto de intervencion, -anteriormente mencionado-, de forma colaborativa. (Del Moral y Villalustre,
2008).

1.1.2. Innovacion basada en el disefio de practicas que favorezcan el aprendizaje auténomo del discente

Para que las actividades, encaminadas a favorecer el gprendizaje autonomo del discente, tengan cierta garantia
de éxito es necesario que éste asuma una parte importante de la responsabilidad en el desarrollo de su proceso
autoformativo, mediante el planteamiento de tareas que impliquen el desarrollo de estrategias de identificacion
y gestion del conocimiento, tal y como establecen Corno y Randi (2000). Esto supone un cambio radical que
afecta a las estrategias didacticas que se adoptan, orientadas a ofrecer una formacién centrada en las
caracteristicas y preferencias cognitivas de los discentes mediante la propuesta de actividades formativas que
propicien un aprendizaje significativo.

En este sentido, el disefio de practicas formativas debe responder a los objetivos y contenidos delimitados
en la materia, implicando la actividad y participacién del discente en las dindmicas planteadas y
favoreciendo la adquisicion de nuevos aprendizajes. Siguiendo a Barbera (2003, p. 84) las actividades
formativas deben hacer referencia al “ conjunto de tareas secuenciales o interrelacionadas entre ellas para
consequir los objetivos educativos”.

Las actividades planteadas son el eje vertebral en la construccion significativa del conocimiento a través
de las cuales se desarrollan los contenidos de aprendizaje, y se adquieren las competencias delimitadas al
inicio del proceso formativo. De ahi que, también en la asignatura virtual Ruralnet, se propusieran
diversas actividades de caracter individual para favorecer un aprendizaje activo, significativo, constructivo
y auténomo. Para ello, se planificaron cuatro practicas individuales que fueron desarrolladas a lo largo de
tres cursos académicos, entre las que destacan: estudio de casos, busqueda guiada de informacion a
través de Internet, mapas conceptuales y mapas mentales.

Estudlio de Casos

Esta practica se plante6 en el curso académico 2005/2006. Con ella, se pretendia hacer mas explicita la
relacion inherente entre la teoria y la practica, presentando a los estudiantes situaciones reales,
paradéjicas y/o conflictivas, que requieren de un andlisis en profundidad para ofrecer soluciones,
concretamente, se les solicitaba tres actividades:

1. Describir las realidades presentadas en dos articulos o documentos incorporados en los
distintos mddulos de la materia, generalmente relacionadas con el estado de las escuelas en
el mundo.

2. Explicar las situaciones problematicas mostradas en los documentos para clarificar las
circunstancias que caracterizan los hechos presentados. Asi como, también reflejar las
relaciones significativas que se podian producir entre los dos documentos de analisis.

3. Ofrecer soluciones mediante la identificacién de los problemas, los riesgos, las amenazas, las
oportunidades, etc. para, a continuacion, enunciar las alternativas posibles, si las hubiese,
ofreciendo soluciones apoyadas en rigurosos fundamentos tedricos.
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Busquedas guiadas de informacion a través de la Web

La busqueda de informacion digital, alojada en Internet con una intencionalidad informativa y formativa,
puede ser utilizada en la ensefianza como estrategia para que los estudiantes accedan a diversas fuentes
de informacion que les permita indagar, conocer y comprender un hecho o tdpico concreto. Por ello, en la
asignatura virtual Ruralnet, -durante el curso académico 2006/2007-, se llevaron a cabo dos actividades
individuales basadas en la blsqueda selectiva de informacion a través de la Red, en las cuales el discente

debia:

1. Describir un proyecto o iniciativa que fomentase el desarrollo rural a partir de propuestas
educativas, cuyo objetivo trataba de potenciar en los estudiantes habilidades de
investigacion y analisis critico de la informacion.

2. Identificar y describir un proyecto real —localizado a través de la Web-, llevado a cabo en
diferentes escuelas rurales con el apoyo de las Nuevas Tecnologias (NNTT).

Mapas conceptuales

Segin Novak y Gowin (1998), los mapas conceptuales favorecen la adquisicion de aprendizajes
significativos al permitir establecer relaciones conceptuales y jerarquicas entre diferentes significados,
exigiendo al discente que interiorice los nuevos conceptos que le son presentados englobandolos bajo
otros mas amplios e inclusivos, en la asignatura virtual Ruralnet, se solicitd a los estudiantes-, durante los
cursos académicos 2006/2007 y 2007/2008-, que elaborasen un mapa conceptual para que, de una forma
activa, desarrollasen relaciones conceptuales que dieran lugar a nuevos significados. Dicho mapa debia
recoger el contexto y la estructura organizativa de las escuelas rurales, asi como la figura del maestro
itinerante y sus funciones.

Mapas mentales

Los mapas mentales permiten al estudiante crear una imagen mental de un determinado contenido, que
posteriormente puede utilizar para guiar el recuerdo de proposiciones verbales. Buzan (1996) sostiene
que la utilizacion de imagenes mentales en el proceso de adquisicion de nuevos aprendizajes fortalece la
creacion de asociaciones entre conceptos, asi como su recuerdo, al convertirse en un poderoso recurso
mnemotécnico.

Dadas estas cualidades, los mapas mentales fueron utilizados en una de las actividades individuales
planteadas a los dicentes en Ruralnet durante el curso académico 2007/2008, con la que los estudiantes
debian representar graficamente los conceptos y contenidos de dos temas de la materia, bajo la
denominacion: De /a Aldea Global a la Aldea Digital. Plasmando las relaciones entre conceptos tan
diversos como: globalizacién, desarrollo sostenible, medio rural, nuevas tecnologias en el ambito rural,
etc.

A la hora de disefar las actividades, anteriormente presentadas, se realizé un gran esfuerzo orientado a
atender a la diversidad de los estudiantes en funcién de sus estilos de aprendizaje preferentes, por
entender que ello podria condicionar su proceso de adquisicién de conocimiento, tal y como apunta
Thomson (1986). De este modo, se disefiaron diferentes practicas formativas acordes con las distintas
preferencias cognitivas de los discentes, brindandoles la posibilidad de desarrollar diversas habilidades
mas ajustadas a sus propios estilos, con el fin de optimizar su proceso personal de adquisicion de nuevos
aprendizajes.
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Asi pues, teniendo presente las cuatro fases del proceso ciclico de aprendizaje, planteado por Honey y
Mumford (1982), que determinan los cuatro estilos de aprendizaje: Activo/Actuar; Reflexivo/Reflexionar;
Tedrico/Teorizar; Pragmatico/Experimentar, se propusieron tareas y actividades que implicaban un
recorrido por los distintos pasos para favorecer la adquisicién de nuevos aprendizajes, requiriendo del
discente que experimente, actue, reflexione y teorice en cada caso.

1.1.3. Innovacion en cuanto al contexto en el cual se desarrolla la accion tutorial

Uno de los fundamentos metodoldgicos que van a garantizar el éxito de la formacion on /ine se centra en saber
conjugar, por un lado el asesoramiento personal a cada estudiante, y por otro en impulsar el aprendizaje
colectivo (Castanedo, 2003) a través de foros telematicos, uso de wikis, blogs, etc., en donde las habilidades
comunicativas que posea el tutor van a condicionar, en parte, la eficacia de la formacion llevada a cabo en
contextos virtuales.

Igualmente, dados los cambios que actualmente se estan operando en el dmbito universitario a partir de la
creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), la tutoria académica y el apoyo a los estudiantes
han sido revisados con el fin de ofrecer alternativas al modelo de tutoria tradicional que pasan por desarrollar
una accion orientadora mas individualizada y sistematizada, la cual adquiere un mayor protagonismo, tal como
apuntan Hinojo, Aznar y Caceres (2009), ya que el docente debera dedicar gran parte de su actividad a guiar y
orientar al estudiante incorporando una metodologia mixta o semipresencial.

Asi, la tutoria adquiere un papel esencial en este nuevo escenario docente. Segiin Mingorance (2001) el rol del
profesorado debera centrarse en promover el aprendizaje autorregulado y colaborativo mediante la puesta en
marcha de diferentes estrategias metodoldgicas y comunicativas a través tanto de contextos virtuales como
presenciales.

En la asignatura virtual Ruralnet, la accion tutorial se centrd en guiar y orientar al estudiante en el proceso de
comprension y profundizacién de los contenidos de la materia. Para ello, durante los cursos académicos
2006/2007 y 2007/2008 tanto la tutoria como la evaluacién de los aprendizajes a partir de las practicas
individuales para los discentes de la Universidad de Oviedo se realizaron presencialmente, -recogiendo las
sugerencias que hicieron ellos en cursos anteriores y con el fin de facilitarles sus demandas puntuales-, mientras
que la tutoria y la evaluacion del trabajo colaborativo se desarrollaron de manera virtual, a través de la
plataforma de teleformacion institucional.

2. MATERIAL Y METODOS
2.1. Contexto

Dadas las innovaciones implementadas en la asignatura virtual Rura/net en cuanto a las actividades
planteadas para favorecer el aprendizaje auténomo y colaborativo; al uso de las nuevas herramientas
tecnolégicas, etc., se consideré oportuno recabar informacién sobre las valoraciones vertidas por los
discentes en relacion a las mismas, al considerar, al igual que Marchesi y Martin (1998), que los
estudiantes como destinatarios de la ensefianza planificada por los docentes pueden valorar su
desarrollo, desde una vision parcelada de la misma, pero con suficiente autoridad para que su opinion
proporcione un referente a tenerse en cuenta. Desde esta dptica, el grado de satisfaccion de los discentes
con la formacion recibida puede considerarse como un indicador que mide el nivel de calidad de la
ensefianza.




"% H EI E Innovaciones Didactico-Metodolégicas en el Contexto Virtual de Ruralnet y
Satisfaccion de los Estudiantes Universitarios
RINACE Revista lbercamenicana sobre

Caldad, Eficacia y Cambio en Educacion

Lourdes Villalustre Martinez y M? Esther del Moral Pérez

Por ello, se intentd constatar el nivel de satisfaccion de los discentes en relacion a dichas innovaciones a
lo largo de los cursos académicos objeto de estudio.

2.2. Metodologia empleada e instrumento de recogida de informacion

En un primer momento, apoyados en una metodologia basada en el estudlio de casos, se describieron las
caracteristicas de la asignatura virtual Ruralnet, y las innovaciones implementadas en ella. Después, se
constatd el grado de satisfaccion de los estudiantes, -a lo largo de los tres cursos académicos objeto de
estudio (2005/2006; 2006/2007; 2007/2008)-, relativo a las mencionadas innovaciones, con la ayuda de
un cuestionario se visibilizaron y analizaron las opiniones de los discentes al respecto, el cual estaba
formado por los siguientes apartados:

1. Datos de identificacion de los sujetos.

2. Datos especificos sobre la satisfaccion de los estudiantes en relacion a cada una de las
distintas innovaciones implementadas en Ruralnet.

3. Datos sobre el nivel de satisfaccion general de los estudiantes.

Al mismo tiempo, se utilizé el instrumento de Alonso, Gallego y Honey (1999) para identificar los estilos
cognitivos preferentes de los estudiantes, clasificandoles en funcion de los estilos de aprendizaje activo,
reflexivo, tedrico y pragmatico. Dicho instrumento cuenta con las distintas pruebas de validacion y
fiabilidad, como aparece explicado en la mencionada obra, junto a una detallada descripcion de las
caracteristicas de cada uno de los cuatro estilos de aprendizaje que definen.

Tras clasificar a los estudiantes en funcién de sus estilos cognitivos, se pudo establecer la relacién existente
entre una determinada preferencia cognitiva con la satisfaccion manifestada con las distintas innovaciones
llevadas a cabo.

2.3. Muestra de estudio

La muestra estuvo constituida por 767 estudiantes que voluntariamente respondieron al cuestionario elaborado
ad hocdurante los cursos académicos 2005/2006; 2006/2007; 2007/2008. Los cuales representan el 83% de los
discentes que concluyeron la asignatura.

El 52% de los mismos procedia de la Universidad de Oviedo, como era previsible pues la mencionada
asignatura, es ofertada al CVC del G9' por dicha universidad; sequida por las universidades Publica de Navarra,
Zaragoza, Extremadura y Cantabria con un 11,8%, 10%, 8,6% y 7,4% respectivamente. El resto de
universidades (Pais Vasco, Castilla La Mancha, La Rioja y Baleares) aglutinan a estudiantes con porcentajes que
oscilan entre el 0,6% y el 3,7%. Siendo las titulaciones de Pedagogia y Magisterio las que retnen a un mayor
numero de discentes. Aunque se notd el incremento progresivo de otras como Medicina, Enfermeria, Ingenieria
Industrial, Terapia Ocupacional, Trabajo Social, etc.

En cuanto a los estilos preferentes de aprendizaje de los estudiantes que formaron la muestra de estudio, el
30% de los mismos poseian un estilo preferente tipo reflexivo, sequido del teérico (28%) y activo (23%), y, en
Gltimo lugar, pragmatico (19%).

' El CVC del Grupo G9 est4 formado por las universidades de: Cantabria, Castilla-La Mancha, Extremadura, llles Balears, La Rioja,
Oviedo, Pais Vasco, Publica de Navarra y Zaragoza.

75




é H EI' E Innovaciones Didactico-Metodolégicas en el Contexto Virtual de Ruralnet y
Satisfaccion de los Estudiantes Universitarios

RINACE sy Ernac-aycmmmeammn

Lourdes Villalustre Martinez y M? Esther del Moral Pérez

GRAFICO 2. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LOS ESTUDIANTES DE LA MUESTRA DE ESTUDIO EN
FUNCION DE SU ESTILO DE APRENDIZAJE PREDOMINANTE

Tedrico Reflexivo
28% 30%

Pragmatico
19% 23%

Hay que subrayar que en la asignatura virtual Ruralnet se disefiaron actividades, tanto individuales como
grupales que atendieron a la diversidad cognitiva de los discentes, tal y como se ha apuntado anteriormente,
planteando practicas formativas que favorecieran el desarrollo de todos los estilos cognitivos a través de un
proceso ciclico del aprendizaje (Experimentar- Actuar-Reflexionar-Teorizar).

2.4. Andlisis estadistico empleado

Para llevar a cabo el estudio empirico se aplicaron diferentes estadisticos (empleando un nivel de significatividad
del 95%), los cuales han venido determinados por la naturaleza de los datos manejados. Entre ellos
destacamos:

»  Prueba de Kruskal-Wallis, mediante esta prueba se realizé una comparacion de los rangos
promedios de los diferentes grupos analizados.

»  Prueba U de Mann-Whitney, para contrastar estadisticamente las diferencias entre medias.

»  Peba de Chi-cuadrado, para contrastar si las frecuencias observadas en cada una de las clases de
una variable categdrica varian de forma significativa de las frecuencias que se esperaria encontrar
si la muestra hubiese sido extraida de una poblacién con una determinada distribucion de
frecuencias.

3. RESULTADOS OBTENIDOS

Como se viene sefialando, se llevaron a cabo diferentes innovaciones didactico-metodolégicas, y se
constatd el nivel de satisfaccion que éstas suscitaban en los estudiantes universitarios que cursaron la
asignatura a lo largo de los tres cursos académicos analizados, obteniendo los siguientes resultados:

3.1. Nivel de satisfaccion en relacién a la formulacion de actividades que potencien el

aprendizaje colaborativo (Gameproject)

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que para algo mas del 70% de los discentes el tipo de actividad
grupal propuesta, y su presentacion multimedia a través del Gameproject han sido muy positivos, al igual que la
utilidad que han percibido del trabajo colaborativo efectuado. Y para un 64% de los mismos el nivel de
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dificultad que entrafiaba su realizacion era de alfo/muy alto, derivado del uso vinculante de las wikis y blogs,
herramientas totalmente novedosas para muchos.

GRAFICO 3. NIVEL DE SATISFACCION DE LOS ESTUDIANTES EN RELACION A LA ACTIVIDAD COLABORATIVA (GAMEPROJECT)
SOLICITADA EN LA ASIGNATURA VIRTUAL RURALNETEN LOS TRES CURSOS ACADEMICOS ANALIZADOS

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

4 1 L 1 1 1 1 1 1 1 J

Actividad grupal propuesta 5%-_ 30%
Presentacion trabajo grupal 7_— 30%

Utilidad trabajo grupal P?%-_ 22%

® Viuy Malo/Baje " Malo/Bajo ¥ Regular/Medio
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A partir de los datos obtenidos podemos establecer que la tarea propuesta para favorecer el aprendizaje
colaborativo fue valorada muy positivamente por los discentes en los tres cursos académicos analizados,
destacando que el uso de wikis y blogs presentes en la plataforma de teleformacion entrafi¢
significativamente una mayor dificultad, sobre todo, para aquellos estudiantes que no disponian de
experiencia previa en el uso de estas herramientas (P= 0,018), tal y como constatd el contraste
estadistico efectuado mediante la prueba Kruskal-Wallis.

Por este motivo, a partir de los datos derivados del estudio llevado a cabo, se cre6 una guia didactica de
uso de estas herramientas, con la cual se pretendia facilitar su utilizacion y favorecer el buen desarrollo
del trabajo grupal, solventando el problema inicial detectado. Estas herramientas pueden ser unos
eficaces instrumentos para elaborar proyectos colaborativos, en donde los miembros de un mismo grupo
de trabajo pueden crear contenidos on /ine, de manera conjunta, a través de una interfaz sencilla.

3.2. Nivel de satisfaccion en relacion a la formulacion de practicas para favorecer el trabajo

autonomo del discente

El nivel de satisfaccion manifestado por los discentes en relacién a las practicas individuales propuestas
fue elevado, pero con algunas diferencias en funcién del tipo de actividad delimitada. Asi, las tareas
basadas en las busquedas selectivas de informacion a través de la Web fueron las mejor valoradas (67%)
seguidas por la realizaciéon de mapas conceptuales (60%), estudio de casos (50%) y, en ultimo lugar, las
centradas en la ejecucion de mapas mentales (42%). Datos que revelan las preferencias de los discentes,
orientadas éstas a desarrollar busquedas guiadas de informacion en la red Internet que posibiliten la
obtencion de contenidos actuales préximos a la realidad, asi como su gusto por la representacion grafica
de contenidos que favorezca el establecimiento de relaciones conceptuales y jerarquicas.

De igual modo, se constaté el alto nivel de dificultad que les supuso, principalmente, la ejecucion de las
tareas que requerian la realizacion de mapas mentales y conceptuales. Sobre todo ésta dltima,
significativamente mayor para aquellos que la realizaron durante el curso lectivo 2006/2007 (P= 0,015),
debido a la complejidad cognitiva que ésta entrafia al realizarla por primera vez. Los estudiantes que
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realizaron el mapa conceptual durante el siguiente curso 2007/2008, observaron un nivel de dificultad
significativamente menor que los del curso anterior, ya que en ese afio se les proporcion6 una guia para
facilitar su realizacion (Tabla 1).

TABLA 1. CONSTATACION DE DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE LA DIFICULTAD MANIFESTADA POR LOS DISCENTES PARA
LA REALIZACION DE LOS MAPAS CONCEPTUALES EN LOS DOS CURSOS ACADEMICOS ANALIZADOS (2006/2007 Y
2007/2008)

Nivel de dificultad de la practica

individual basada en la realizacion
de mapas conceptuales

U de Mann-Whitney 805,000
W de Wilcoxon 1708,000
Z -2,435
Sig. asintét. (bilateral) ,015

En general, los estudiantes percibieron que el nivel de dificultad de las practicas individuales propuestas
a lo largo de los cursos analizados se fue incrementando a medida que se avanzaba en los cursos. Debido
a que las nuevas actividades solicitadas, como la creacién de mapas conceptuales y/o mentales, suponian
una mayor complejidad cognitiva, al requerir algo novedoso para ellos como el establecimiento de
relaciones complejas entre los diferentes elementos que constituyen la representacion grafica de la
unidad semantica interiorizada y aprendida.

También se constatd que los estudiantes con un estilo preferente tipo pragmaticoy activo manifestaron
significativamente una satisfaccion mayor con el desarrollo de la practica individual basada en la
realizacion de mapas mentales (P= 0,020). Al tiempo, que consideraban mas Util esta actividad (P=
0,008) a pesar de que les suponia mayor dedicacion, tal y como quedd patente a través del analisis
estadistico efectuado mediante la prueba Kruskal- Wallis.

3.3. Nivel de satisfaccion en relacién a la accion tutorial dispensada

Se pudo constatar que el 80% de los estudiantes manifestd un nivel muy alto de satisfacciéon con la
accion tutorial dispensada.

No obstante, se observaron diferencias significativas (P= 0.000) entre las valoraciones vertidas por
aquellos estudiantes que desarrollaron la accién tutorial de forma totalmente virtual, y aquellos que la
realizaron de manera semipresencial, siendo la tutoria on /ine mejor valorada (Tabla 2).

Estos resultados estan intimamente relacionados con las actuaciones de evaluacion y seguimiento de los
aprendizajes de los discentes llevadas a cabo en la asignatura. La formalizacion de un contrato de
aprendizaje, que supuso asumir una serie de compromisos y responsabilidades no fue bien aceptado por
aquellos estudiantes que debian desarrollar este proceso de seguimiento y evaluacién de las practicas de
caracter individual de manera presencial, puesto que les obligaba a “rendir cuentas” de lo realizado cada
quince dias presencialmente.

78




“F—; H EI' E Innovaciones Didactico-Metodolégicas en el Contexto Virtual de Ruralnet y
Satisfaccion de los Estudiantes Universitarios
RINACE Revista lbercamenicana sobre

Calciach Bficack y/Garnbi on Educacion Lourdes Villalustre Martinez y M? Esther del Moral Pérez

TABLA 2. CONSTATACION DE DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE EL NIVEL DE SATISFACCION MANIFESTADO POR LOS
DISCENTES EN CUANTO A LA MODALIDAD TUTORIAL RECIBIDA (SEMIPRESENCIAL PARA LOS ESTUDIANTES DE LA
UNIVERSIDAD DE OVIEDO Y TOTALMENTE VIRTUAL PARA EL RESTO DE ESTUDIANTES PERTENECIENTES A LAS
UNIVERSIDADES QUE CONFORMAN EL G9)

Satisfaccion con la tutoria

llevada a cabo

U de Mann-Whitney 2156,000
W de Wilcoxon 5726,000
VA -3,983
Sig. asintot. (bilateral) ,000

Igualmente, la transicion de una tutorizacion totalmente virtual (curso 2006/2007) a otra de caracter
semipresencial (cursos 2007/2008 y 2008/2009) fue un cambio importante, que no todos los estudiantes
estaban predispuestos a ello, ya que la asignatura Ruralnet se ofertaba como materia virtual, lo cual
genero en los discentes ciertas expectativas que se vieron afectadas al tener que acudir presencialmente
al despacho de la tutora para llevar a cabo el proceso de seguimiento y evaluacion de las practicas de
caracter individual, a pesar de que dicho cambio se llevé a cabo a sugerencia de los estudiantes del curso
anterior.

Gratamente, se constatd que el 75% de los discentes manifestaron un alto nivel de satisfaccion general
con la formacion virtual recibida y percibieron que ésta habia colmado sus expectativas iniciales, lo cual
viene a confirmar que las innovaciones llevadas a cabo encaminadas a favorecer el aprendizaje
auténomo, significativo y constructivo han tenido efecto.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La permanente busqueda de la excelencia profesional en el ambito educativo universitario conlleva la necesidad
de introducir en la ensefianza innovaciones metodoldgicas y didacticas que se apoyen en el uso de entornos y
plataformas virtuales para favorecer tanto las tareas docentes como el aprendizaje de los estudiantes (Cabero y
Aguaded, 2003). La Universidad se halla inmersa en un proceso de cambio favorecido por la construccién del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) que trae consigo la necesidad de introducir nuevas formas de
ensefianza teniendo como aliadas a las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC).

Asi, los resultados derivados de la investigacion realizada ofrecen lineas de intervenciéon didactico-
metodoldgicas apoyadas en contextos virtuales que contribuyen a incorporar los nuevos planteamientos
de la docencia universitaria dentro del marco del Espacio Europeo de Educacion Superior, que se basan
en la integracién paulatina de practicas y estrategias didacticas apoyadas en el uso de las TIC para
potenciar tanto el aprendizaje auténomo como el colaborativo.

De este modo, la formulacion de actividades formativas destinadas a favorecer la construccion
compartida del conocimiento, mediante su presentacion a través del Gameproject ha sido evaluada muy
positivamente por los estudiantes, dejando patente sus preferencias en cuanto al planteamiento de
actividades colaborativas que favorezcan la aproximacion a situaciones similares a las que podrian
desarrollar como profesionales independientes, mediante la utilizacién de la simulacion como estrategia
de aprendizaje.
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La adopcién de una metodologia centrada en el discente y orientada a potenciar su trabajo auténomo,
mediante la planificacion de diferentes actividades de caracter individual en las que el estudiante debia
asumir una parte importante de la responsabilidad en el desarrollo de su proceso autoformativo, fue otro
de los principios didacticos llevados a cabo en el proceso de innovacion didactico-metodoldgica de la
asignatura virtual Ruralnet. De este modo, se formularon diferentes tareas individuales que tenian como
objetivo incrementar progresivamente su nivel de complejidad cognitiva, mediante el planteamiento de
practicas basadas en la realizacion de mapas conceptuales y mentales. Siendo éstas dltimas mejor
valoradas por aquellos discentes con un estilo de aprendizaje preferente tipo activo y pragmatico.

La accién tutorial planificada en la asignatura de manera virtual fue valorada muy positivamente por los
estudiantes, demandando, una teletutoria agil y virtualizada que les resuelva los problemas que les surjan
en su proceso de aprendizaje.

Con el estudio llevado a cabo se ofrece a los docentes universitarios varias propuestas de e-actividades
innovadoras para desarrollarse dentro un contexto virtual, evaluadas positivamente por los estudiantes,
asi como pautas didactico-metodoldgicas que potencien el aprendizaje auténomo y colaborativo de los
discentes, relativas: al disefio de unos contenidos formativos que posean una calidad cientifica y didactica
con una presentacion y estructuracion que facilite su consulta; a la formulacion de unas practicas
formativas que favorezcan tanto el aprendizaje autonomo como el colaborativo; a la explotacion
didactica de todas aquellas herramientas y recursos disponibles en las diferentes plataformas virtuales de
teleformacion; a la planificacién de un sistema de evaluacion y seguimiento que permita valorar los
aprendizajes adquiridos por los estudiantes; etc. Todo ello, el fin Ultimo de generar un espacio que
propicie la adquisicién de aprendizajes significativos y constructivos (Del Moral y Villalustre, 2009).
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a OCDE (2001) define la educacion de calidad como aquella que asegura a todos los jovenes la
adquisicion de los conocimientos, capacidades, destrezas y actitudes necesarias para prepararles a la vida
adulta. En este sentido, el término competencia hace referencia al dominio de un conjunto de
conocimientos, actitudes y destrezas necesarias para el ejercicio de un rol profesional y de sus funciones
correspondientes, con cierta calidad y eficacia (Repetto, 2003); entre estas competencias se destacan las
socio-emocionales, ya que el analisis de la literatura justifica el disefio de las estrategias para la
formacién socio-emocional de los adolescentes, como un medio para mejorar la calidad personal y
educativa.

Diversas investigaciones (Aluja y Blanch, 2004; Pena y Repetto, 2008) han mostrado, de una parte, que
los alumnos con mayor éxito académico poseen mejores niveles de competencias socio-emocionales y, de
otra, cdmo se vinculan ciertos estados depresivos y la baja adaptacién social con un rendimiento
académico deficiente. Asi mismo, son numerosos los trabajos que prueban cémo la aplicacion de algunos
programas para el desarrollo de esta competencias (Lopes y Salovey, 2004) incrementan no sélo el
proceso de aprendizaje y el éxito académico de los alumnos, sino que también favorecen la integracion
social de los mismos y, con ello, ejercen una funcién preventiva ante otros factores de riesgo, tales como
el absentismo, el abandono escolar, la violencia/bullying y el desempleo o el escaso desarrollo laboral.

Por todo ello, dentro del marco de la Orientacién de la persona a lo largo de la vida, el programa de
“Formacion Socio-emocional” (FOSOE) que se presenta, pretende desarrollar las competencias
emocionales y sociales de los jovenes, con el fin de incrementar su aprendizaje académico, su integracion
social y su insercion/desarrollo laboral, y por tanto, mejorar la calidad educativa.

En esta linea, el Programa FOSOE responde a la necesidad de incrementar las competencias socio-
emocionales de los jévenes y apreciar, asi mismo, su incidencia en el aprendizaje académico, en la
disminucion del denominado «bullying» y en la insercion y éxito en el ambito profesional. Mas
concretamente, pretende la integracion socioeducativa y laboral de los estudiantes de Educacién
Secundaria, Bachillerato y Universidad y de quienes trabajan en organizaciones de diversa indole, bien en
periodo de practicas, en su primer empleo o en su pleno trabajo habitual.

Para una mayor comprension de estas competencias socio-emocionales, objeto del Programa en cuestion, es
preciso relacionarlas con algunos conceptos tedricos que le dan fundamento y coherencia. Por esto, a
continuacion se presenta una sintesis del estado actual de los conocimientos cientificos sobre las
competencias socio-emocionales en el marco de la inteligencia emocional; posteriormente, se trata de su
relacion con el aprendizaje, el bullying y la insercién/desarrollo laboral de los jévenes. Por dltimo, se
incluyen las coordenadas del marco tedrico de las emociones sobre las cudles se sustenta este Programa
(FOSOE).

1. CONCEPTO DE COMPETENCIA SOCIO-EMOCIONAL

Mayer y Salovey (1990) definieron por primera vez el concepto “inteligencia emocional”, aunque
posteriormente (1997) reformularon su idea original concediendo mas importancia a los componentes
cognitivos y a la habilidad para reflexionar sobre las emociones. Desde entonces, se han realizado
numerosas publicaciones sobre este tema en los ambitos educativo, organizacionales y de la salud
(Ciarrochi, Forgas y Mayer, 2006; Matthews, Zeidner y Roberts, 2007; Mestre y Fernandez-Berrocal, 2007;
Schulze y Roberts, 2005; Zeidner, Matthews y Roberts, 2009).
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Desde la aparicion del concepto en 1990, diversos autores han propuesto su concepto de Inteligencia
Emocional (IE) incluyendo en éste un conjunto de competencias, rasgos o habilidades de acuerdo con la
definicion enunciada (modelos de IE); asimismo, han disefiado y validado un instrumento de medida
acorde con su modelo tedrico.

En la actualidad podemos distinguir entre modelos de IE basados en el procesamiento de la informacién
emocional centrado en las habilidades emocionales basicas -Mayer y Salovey-, y aquellos otros
denominados mixtos, los cuales incluyen entre sus contenidos diversos rasgos de personalidad -Goleman
y Bar-On- (Mayer, Salovey y Caruso, 2000).

Desde el modelo de la /£-habilidad (Mayer y Salovey, 1997) se propone una estructura jerarquizada de
capacidades cognitivas para el manejo adaptativo de las emociones: percibir, facilitar, comprender y
manejar o regular las emociones. Estos autores definen la Inteligencia Emocional como la capacidad para
percibir, valorar y expresar emociones con exactitud; la capacidad para acceder y/o generar sentimientos
que faciliten el pensamiento; la capacidad para comprender emociones y el conocimiento emocional; y la
capacidad para regular las emociones promoviendo un crecimiento emocional e intelectual. Desde los
modelos mixtos, se propone que los sujetos emocionalmente inteligentes poseen en mayor o menor
grado una serie de competencias mas vinculadas al constructo de personalidad que a habilidades
cognitivas y mas que modelos explicativos son perfiles exitosos.

En escritos posteriores, Mayer, Salovey y Caruso (2000) siguen concibiendo el modelo con cuatro ramas
interrelacionadas: la percepcion emocional, la integracion emocional, la comprensién emocional y la
regulacion emocional. Asi mismo, consideraron que el desarrollo conceptual de la inteligencia emocional
requeria relacionarla no sélo con la investigacion sobre la inteligencia sino también con la investigacion
sobre la emocion. Para Mayer y Salovey (2007: 30), “al principio, el concepto de inteligencia emocional
se centr6 en el complejo tapiz, potencialmente inteligente, del razonamiento emocional diario. Se asume
que para la mayoria de las personas saludables las emociones transmiten cierto conocimiento sobre las
relaciones que la gente tiene con el mundo. De acuerdo con esta vision, existen ciertas leyes y
generalidades para las emociones. Estas normas y leyes pueden ser empleadas para reconocer y razonar
con los sentimientos. Por consiguiente, el razonamiento emocional también incumbe cuestiones sobre las
interacciones sociales. Por ejemplo, una persona insultada puede sentir ira, o si la persona es insegura y
no asertiva, puede sentir verglienza, humillacién o ira reprimida. Reconocer estas diversas reacciones
requiere alguna forma de inteligencia”. Es decir, que la inteligencia emocional requiere respuestas
adecuadas con respecto a los sentimientos.

Desde los fundamentos teéricos del Programa FOSOE, se prefiere seguir un modelo propio (si bien mas
proximo al de Goleman). Nuestro modelo distingue las siete competencias socio-emocionales siguientes:
auto-conciencia, regulacién, empatia, asertividad, motivacion, trabajo en equipo y resolucion de
conflictos. Al final de este articulo, se aborda la delimitacion conceptual de cada una de las citadas
competencias.

En los programas disefiados para incrementar las citadas competencias se pretende apreciar en los
adolescentes su relacion con dos variables claves para el desarrollo académico y de la calidad educativa:
su incidencia en el aprendizaje académico, en una mayor integracién social y la consiguiente superacién
del acoso escolar / bullying. Del estado de las investigaciones en cada uno de estos aspectos se trata a
continuacion.
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2. COMPETENCIAS SOCIO-EMOCIONALES Y APRENDIZAJE

La revisién de la literatura muestra un menor nimero de investigaciones que asocian el desarrollo socio-
emocional directamente con el aprendizaje, frente a las que relacionan la adaptacion emocional y sus
implicaciones para el éxito en los estudios. No obstante, a continuacion se presenta una sintesis de las
investigaciones que apoyan dicha relacién mas o menos directamente.

Parece existir suficiente base cientifica para avalar las implicaciones que los aprendizajes socio-
emocionales tienen para la calidad en la educacion, el éxito académico, asi como para el “éxito en la
vida" (Zins et al., 2004). Se hace referencia, en primer lugar, al estado de las investigaciones sobre esta
posible relacion entre el desarrollo socio-emocional y el aprendizaje. Cabe indicar que, las puntuaciones
obtenidas en los instrumentos que miden las competencias socio-emocionales, predicen
significativamente la nota media de los alumnos universitarios a final de curso. Petrides et al. (2002)
investigan sobre el rol de los rasgos de la inteligencia emocional en relacién con el rendimiento, con una
muestra de 650 alumnos de la Educacién Secundaria britanica. A través del estudio se concluye que la
constelacion de las emociones, las habilidades propias percibidas y las disposiciones que el constructo de
rasgo de inteligencia emocional conlleva, estan implicadas en el rendimiento y en el comportamiento
perverso.

De acuerdo con Schutte et al. (2000) los adolescentes con escaso desarrollo en competencias emocionales
suelen ser vulnerables y desaventajados. Asi mismo, Parker, Summerfedt, Hogan y Majeski (2004) utilizan
la variable “competencias socio-emocionales” como predictora para incluir a los alumnos en el grupo de
alto y bajo rendimiento académico. Concluyen que las citadas competencias identifican el 82% de los
estudiantes con alto rendimiento académico y al 91% con bajo nivel académico, siendo correctamente
agrupados en funcion de sus puntuaciones en las citadas variables.

Como indica Garcia (2001), mas alla de la inteligencia académica, el desarrollo de las competencias
socio-emocionales permite abordar el problema del fracaso escolar como condicién socio-personal que se
manifiesta en la incapacidad del individuo para alcanzar los objetivos educativos propuestos por un
sistema o centro escolar para un determinado nivel curricular. Por otra parte, Fernandez Berrocal,
Extremera y Ramos (2003) se centran en estudiar el efecto mediador que una buena salud mental ejerce
sobre el rendimiento medio escolar de los estudiantes. En general, los resultados de este estudio permiten
vislumbrar que aquellos alumnos con mas competencias socio-emocionales presentan mayor equilibrio, y
que éstas pueden actuar como moderadora de los efectos de las habilidades cognitivas sobre el
rendimiento académico. No obstante, el peso de los aprendizajes socio-emocionales en el logro
académico depende, como sefalan Zins et al. (2004), de diversos factores, como la forma en que se
define y evalta dicho logro, el ambiente en que se desarrollan las experiencias de aprendizaje, mas o
menos tradicionales o motivadoras, el grado en que los programas se contextualizan especificamente en
funcion del centro educativo o se vinculan con sus iguales o figuras de referencia adultas.

Como indican Mayer y Salovey (2007: 41) “la mayoria de las destrezas o habilidades pueden ser
mejoradas a través de la educacion y es probable que sea cierto, al menos, para alguna de las habilidades
relacionadas con la inteligencia emocional”. Algunos de los aprendizajes mas importantes tienen lugar
en las relaciones informales entre el alumno y su formador: recuérdese que los formadores a menudo
desempefian un papel de modelo adulto potencialmente sabio e importante. Otro ambito en el que las
habilidades emocionalmente inteligentes deberian desarrollarse es en los planes de estudio
estandarizados y / o el curriculum.
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La relevancia de la inteligencia emocional ha dado lugar, en el ambito anglosajon, a diversos estudios
sobre el aprendizaje social y emocional, tal como los de Elias et al. (1997, 2000 y 2001), y sobre el
desarrollo evolutivo de las competencias socio-emocionales (Saarni, 1999, 2000). Asi mismo, surgen
trabajos sobre la validez de los instrumentos que pueden utilizarse para evaluar tales competencias, tal
como el auto-informe (Shutte et al., 1998, 2001; Austin et al., 2002, 2003) o los trabajos de los
australianos Palmer, Stough et al. (2002, 2003). Por su parte, los canadienses Charbonneau y Nicol
(2002), Saklofske et al. (2002, 2003), analizan las relaciones entre las competencias socio-emocionales y
el liderazgo en los adolescentes.

Ahora bien, es preciso concluir con Lopes y Salovey (2004: 79) que “la contribucion del aprendizaje
emocional al logro académico depende de varios factores: 1) la definicién y la evaluacion del rendimiento
académico; 2) la medida en que el aprendizaje socio-emocional se entreteje dentro de los contenidos de
las materias tradicionales, con el fin de hacerlas mas interesantes; y 3) el grado en que los citados
programas mejoren en los alumnos su adaptacion social y emocional a la escuela y les vinculen mas a los
compafieros y adultos”.

A continuacién se revisan algunas de las aportaciones que las investigaciones sobre las competencias
socio-emocionales y el acoso escolar (bullying) ofrecen hoy.

3. COMPETENCIAS SOCIO-EMOCIONALES Y BULLYING

Otros beneficios de la aplicacion de intervenciones para el desarrollo de las competencias socio-
emocionales, en general, residen en prevenir factores de riesgo en el aula. En este sentido, se disminuye
el nimero de expulsiones de clase y el indice de agresiones, mejoran las calificaciones académicas vy el
desempefio escolar (Caser, 2003), se incrementan los niveles de bienestar y ajuste psicoldgico, y la
satisfaccion de las relaciones interpersonales de los alumnos (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004). Asi,
se mejoran las oportunidades de estos estudiantes para involucrarse en actividades pro-sociales y obtener
recompensas eficaces por su participacion.

La conducta pro-social en clase se relaciona significativamente con resultados intelectuales y académicos
positivos (DiPerna y Elliot, 1999; Haynes, Ben-Avie y Ensign, 2003; Malecki y Elliott, 2002; Pasi, 2001). A la
inversa, la conducta antisocial que a menudo manifiestan alumnos de bajo rendimiento, también esta
ampliamente documentada (Hawkins, Farrington y Catalano, 1998), de modo que las intervenciones socio-
emocionales resultan particularmente eficaces con aquellos jévenes mas propensos a veces a implicarse en
actividades violentas, consumo de alcohol y actividades sexuales que derivan en embarazos no deseados.

Son muchos los trabajos que estudian la relacién entre las competencias socio-emocionales y el acoso
escolar. A nivel internacional, autores tales como Graczyk, Weissberg, Payton, Elias, Greenberg y Zins
(2000), cit. Dryfoos (1997). Scales y Leffert (1999), reclaman la atenciéon sobre el conjunto de los
comportamientos desadaptativos que presentan los jovenes: conductas agresivas y peleas, posesion de
armas, consumo de drogas y alcohol, conducta sexual inadaptada o intentos de suicidio. Steiner (1998)
va mas alla, estableciendo que cuando somos emocionalmente educados podemos manejar situaciones
emocionales dificiles que a menudo llevarian a peleas, enfados o respuestas hirientes. Interesa destacar el
Programa de Resolucion Creativa de Conflictos que Lantieri dirige en los colegios publicos de la ciudad de
Nueva York, basado en el aprendizaje de las destrezas de una persona emocionalmente inteligente. Se
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ensefia como identificar los sentimientos del adversario, tus propios sentimientos y los sentimientos de
los demas (Goleman, 1995).

En Espafia, diversos autores (Ibarrola, 2004; Bisquerra, 2000) han puesto de relieve la importancia de la
educacién emocional como una forma de prevencion para minimizar la vulnerabilidad a las disfunciones y
prevenir su ocurrencia. Fernandez-Berrocal y Extremera (2002) abordan la cuestion del cociente
intelectual como un mal predictor de éxito en la vida, ya que la inteligencia académica no es suficiente
para alcanzar el éxito profesional, a la vez que tampoco garantiza la satisfaccion en el mundo de las
relaciones personales. Todo ello, sumado a un conjunto de situaciones sociales (Alvarez, 2001) hace
necesario la intervencion socio-emocional en el ambito educativo.

La formacion en competencias socio-emocionales puede tener lugar en ambitos muy diversos y con una
gran variedad de repercusiones en situaciones tales como: el afrontamiento del estrés laboral (Bar-On,
2000); la disminucion del nivel de agresividad en entornos educativos y/o laborales (Garaigordobil, 2005;
Moriarty, 2001); el desempefio laboral (Wong y Law, 2002; el desarrollo de la carrera (Emmerling y
Cherniss, 2003;la implicacion en la carrera profesional dentro del ambito empresarial (Repetto y Pérez,
2003); asi como la mejora en el trabajo con personas que poseen alguna discapacidad intelectual
(Extremera, Duran y Rey, 2005) .En definitiva, cabe afirmar que la formacién en competencias socio-
emocionales tiene una relevancia especial tanto para el ambito educativo (Weissberg y Greenberg, 1998),
como para el empresarial.

Por dltimo, el bullying, y su equivalente en el ambito de la empresa, el mobbing, crean normalmente un
ambiente toxico que puede permanecer incluso cuando el acosador se ha ido (conocido como “residual
bullying"). Con relacion a este fendmeno, cabe identificar, segiin Hogg y Vaughan (1995) tres elementos
principales: el agente que ejerce el acoso moral, pudiendo ser éste una persona o grupo de personas; los
métodos de influencia que se utilizan para conseguir el propdsito buscado con el acoso moral; y el
destinatario de la influencia sobre la que recae la violencia del proceso y sus consecuencias. Como indica
Rodriguez Martin (2007), el agente acosador precisa de unos recursos que se sustentan en la propia
organizacion. En ella, la cu/tura, los sistemas de gestion de conflictos o los propios estilos de liderazgo
desplegados pueden llegar incluso a legitimar la conducta de acoso moral sostenido. Los méfodos de
influencia del poder son las herramientas con las que se consigue adscribir la conducta de la victima al
objetivo del agente hostigador. Al destinatario de la influencia no le vale el consejo de jno le hagas
caso!, porque son situaciones insoportables en las que la persona acaba culpandose, que es la fase mas
terrible. “Para que la victima se recupere, aunque gane el juicio, la solucién en Espafia —en los casos que
conozco- pasa hoy por la salida de la victima de su empresa, cuando el que deberia salir para ir a prision
seria el acosador.” (p. 109).

Toda organizacion, sea de tipo educativo o empresarial, puede ser disfuncional si se permiten incidentes
de bullying o de mobbing. La formacién para el desarrollo de las Inteligencia Emocional de los
alumnos/trabajadores de una organizacién puede proporcionar la solucién holistica necesaria.

4. ESTRUCTURA DEL PROGRAMA FOSOE

Es evidente, por tanto, la relevancia que desde el punto de vista educativo y organizacional tiene la
elaboracion y aplicaciéon de intervenciones psicopedagogicas, que de una manera formal o informal,
pretendan el desarrollo de estas competencias socio-emocionales.
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De cuanto se ha dicho se desprende que desde aqui se abogue por emprender investigaciones rigurosas,
con la requerida fundamentacion tedrica y con el rigor cientifico necesario tanto en el planteamiento del
disefio, como en la elaboracién, la aplicacién vy la evaluacién de las requeridas intervenciones para la
formacion en las competencias socio-emocionales (Repetto, 2005; Bisquerra, 2004; Filella, Ribes, Agullé
y Soldevilla, 2002). De esta forma es como se plantea en esta investigacion, en un contexto especifico
prioritario por su relevancia, como es el contexto escolar y laboral de los jovenes de Educacion Secundaria
/ Bachillerato / primeros cursos de Universidad y de los que estan en practicas o recién ingresados en un
trabajo.

En concreto, como ya se ha indicado, el Programa FOSOE pretende que los estudiantes lleguen a
profundizar en las competencias de: autoconciencia, autorregulacion, empatia, asertividad, motivacion,
trabajo en equipo y resolucion de conflictos. A continuacion se define brevemente cada una de ellas:

La primera de ellas, la autoconciencia. La clave de la competencia de la autoconciencia, reside en la “toma de
conciencia” de las propias emociones. Ahora bien, conocer nuestras propias emociones no nos convierte
automaticamente en personas “inteligentes desde el punto de vista emocional”: de hecho, ocurre con
frecuencia que las personas con cierto “desajuste emocional” se caracterizan por estar siempre “enredadas” en
sus emociones, aunque tengan una baja claridad emocional y el convencimiento de que no pueden cambiar sus
estados emocionales. Sin embargo, tomar conciencia de cuales son nuestras emociones es la llave que nos
permite desarrollar el resto de competencias socio-emocionales clave para cualquier proceso de
desenvolvimiento personal. De esta suerte, se transforma en un requisito para gestionar nuestras emociones y
las de los que nos rodean, sentir empatia con ellos, ser capaz de motivarnos a nosotros mismos y a los demas y,
sobre todo, mejorar nuestra asertividad y colaborar mas eficazmente con los otros.

La sequnda, la auforregqulacion. Consiste en la habilidad para moderar o manejar nuestra propia reaccion
emocional ante situaciones intensas, ya sean positivas 0 negativas; aunque habitualmente la regulacién
emocional se ha considerado como la capacidad para evitar respuestas incontroladas en situaciones -por
ejemplo de ira- la autorregulacion también se refiere a la potenciacion de las emociones positivas. Asimismo,
contempla la capacidad para tolerar la frustracion y posponer la gratificacion inmediata en pos de objetivos a lo
largo plazo.

La tercera, la empatia. Respecto a la empatia la primera definicion aparece de manos de Titchener en
1920, quien utiliza el término para referirse a una especie de imitacion fisica del malestar del otro, que
evoca el mismo sentimiento en uno mismo. Repetto (1977) sefiala que, a diferencia de la palabra
simpatia que etimoldgicamente hace referencia a sentir con, el constructo empatia habla de sentir en,
sentir desde dentro del otro. En general, podemos sefalar dos grandes tendencias que tratan de explicar
y conceptualizar el constructo empatia. Una de ellas pone de manifiesto la capacidad de la persona para
poder adoptar el rol del otro, conociendo y prediciendo sus sentimientos, pensamientos y acciones;
mientras que la otra, se centra en las respuestas emocionales vicarias y en la capacidad de percibir los
estados emocionales de los demas.

La cuarta, la asertividad. Constituye un area de la conducta sumamente relevante en los contextos
interpersonales. El constructo fue propuesto en primer lugar por Wolpe (1958) y posteriormente por
Alberti y Emmons (1970), quienes lo entienden como: -el comportamiento que fomenta la igualdad en
las relaciones humanas, permitiéndonos actuar en defensa de los intereses propios, defendernos sin
ansiedad injustificada, expresar sincera y agradablemente nuestros sentimientos y poner en practica
nuestros derechos personales respetando los derechos de los demas-. De acuerdo con el modelo
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cognitivo-conductual, la asertividad se concibe como la conducta susceptible de ser aprendida y
modificada, que presenta una dimensién cognitiva, otra emocional y otra motora (verbal y no-verbal) y,
como tal, cabe evaluarla y tratarla. Aqui se la define como el comportamiento que expresa directamente
los propios sentimientos y la defensa de los derechos personales y el respeto por los derechos de los
demas.

La quinta de ellas, la motivacion. Se trata de un proceso que incluye diversas tendencias, unas de
alejamiento y otras de aproximacion, y que puede regularse tanto por uno mismo como por los demas.
También se puede aprender, desarrollar y adquirir una

En la sexta competencia que trabajamos, el trabajo en equipo, reside el antidoto frente al aislamiento
social, la despersonalizacion o el individualismo. Un equipo es un conjunto de personas que se necesitan
mutuamente para actuar. Todos los equipos son grupos, pero no todos los grupos son verdaderos
equipos. El grupo ejerce una poderosa influencia sobre el individuo, y contribuye al crecimiento y
desarrollo de su propia identidad. Pero la nocién de equipo implica el aprovechamiento del talento
colectivo, producido por cada persona en su inter actuacion con los demas. El desarrollo del trabajo en
equipo es un proceso en espiral, cuya eficacia depende de en qué medida el grupo contribuye también al
desarrollo personal de sus miembros.

Por ultimo, la séptima, la resolucion de conflictos, se refiere al paso de un estado emotivo doloroso,
producido por deseos o intereses opuestos y contradictorios, hacia un estado de bienestar y tranquilidad
por parte de todos los implicados previamente en la situacion conflictiva. Ya desde su propia etimologia,
el término conflicto (de affligere/ afflictum, inffligere, iniffictum; o de confligere/conflictum, afligir o sufrir,
que significa afligir, infligir, chocar, combatir, confrontar) hace referencia a una situacion que causa
afliccién o pesar porque algo se rompe, originando ruido, estruendo, alarma o sobresalto. El conflicto se
caracteriza por constituir una situacién de choque, confrontacion, ruptura, alarma o amenaza entre
aquellas personas a las que afecta.

Cada una de las emociones se analiza detenidamente y en profundidad en los médulos que componen el
Programa FOSOE. Concretamente, los siete Médulos que lo componen guardan una misma estructura y
estan compuestos de un Libro para el Formador y un Libro para el Alumno. Cada uno de ellos comprende
cinco  Sesiones. Los Modulos para el Formador tienen un contenido cientifico respecto a la
conceptualizacion, teorias, elementos que lo constituyen, estrategias y actividades de aprendizaje de cada
una de las competencias socio-emocionales en las que ha de formarse al alumno. Asi mismo, el Libro
para el Alumno, en coherencia con el del Formador, consta de otros siete Modulos, cada uno de los
cudles esta estructurado en cinco sesiones, con diferentes objetivos formativos, actividades, lecturas y
diversos procedimientos didacticos, que organizan y secuencian el proceso de aprendizaje.

Los Médulos para el Formador y para el Alumno se publican en dos Tomos cada uno: el Tomo | incluye,
ademas de esta Presentacion, -sélo para el Tomo del Formador- los Médulos de Autoconciencia,
Autorregulacion , Empatia y Motivacion; el Tomo Il comprende los Médulos de Asertividad, Trabajo en
Equipo y Resolucion de Conflictos.

Al finalizar el FOSOE, cada joven, que se haya formado en estas competencias, sera capaz de dar
respuesta, entre otras, a las siguientes cuestiones: ;Eres mas consciente de tus propios sentimientos y de
los de los demas? ;Sabes autorregularlos? ;Has sentido alguna vez empatia ante la tristeza / alegria de
un amigo / a? ;Recuerdas la Gltima vez que has sido asertivo? ; Qué situaciones te motivan? ;Te satisface
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trabajar en equipo? ;Tienes experiencia de haber solucionado conflictos personales o laborales?
1
¢Comprendes la relacién entre tu vida afectiva y laboral?

5. CONCLUSIONES

Las competencias basicas se definen como un sistema de accion complejo que engloba las habilidades
intelectuales, las actitudes y otros elementos no cognitivos (Simone y Hersh, 2002), “las cuales son
adquiridas y desarrolladas por los sujetos a lo largo de su vida y resultan necesarias para participar
eficazmente en mdltiples contextos sociales” (Sarramona, 2003).

En este sentido, diversas investigaciones han puesto de relieve los beneficios que las competencias socio-
emocionales tienen sobre el aprendizaje asi como sobre la disminucién de conductas disruptivas en el
aula; en definitiva, sobre la calidad personal de los estudiantes y la calidad educativa de los centros
escolares.

Por ello, la Orientacion Educativa propone, como estrategia que favorezca esta calidad educativa, la
intervencion mediante programas. Esta estrategia se concibe como aquella actividad preventiva,
evolutiva, educativa o remedial que, teéricamente fundamentada, planificada de modo sistematico y
aplicada por un conjunto de profesionales de modo colaborativo, pretende lograr determinados objetivos
en respuesta a las necesidades detectadas en un grupo dentro de un contexto educativo, comunitario,
familiar o empresarial (Repetto, 2002).

A nivel internacional, la Fundacién Marcelino Botin (Clouder - dir.-, 2008) ha publicado un informe en el
que se recoge el estado de la investigacion sobre programas de educacion emocional vy social;
concretamente, dentro de la Union Europea se incluye la labor realizada en Reino Unido, Suecia, Paises
Bajos, Espafia y Alemania. Las pruebas comparativas sobre la eficacia de la implementacion de
programas del continente europeo frente a los norteamericanos concluyen que “las dimensiones globales
de los efectos de los dos grupos de estudio son similares, al menos para la medida de resultados en la
que ha sido posible la comparacion estadistica, es decir, la mejora de las habilidades sociales y
emocionales, es muy relevante” (Diekstra et al., 2008, p. 315).

En nuestro pais, se estan desarrollando algunos programas de formacién en estas competencias. Sin
embargo, se constata la ausencia de investigaciones cientificas sobre evaluacion de programas socio-
emocionales; a modo de ejemplo, son muy pocos los que se aplican de forma cientifica, ya que apenas se
recurre al uso de disefos experimentales y psicométricos fiables, ni se especifica la teoria en la que se
sustenta la intervencion, ni se identifica el contexto educativo y sociocultural al que va destinado,
contribuyendo notablemente a la confusion cuando se trata de evaluar realmente los logros alcanzados
(Zeidner, Roberts y Matthews, 2002); de ahi la necesidad de disefiar, desarrollary, sobre todo, de evaluar
intervenciones psicopedagdgicas en la linea propuesta (Bisquerra, 2009).

Por tanto, se aboga por emprender investigaciones rigurosas de evaluacion de los programas e
instrumentos de formacién en competencias socio-emocionales, tal y como ya se ha hecho en nuestro
pais (Repetto, 2009; Fernandez-Berrocal, 2008). Concretamente, hemos destacado el programa FOSOE, el
cual incluye siete competencias socio-emocionales, y fundamentado teéricamente en la propuesta de
Goleman (1995) acerca de los modelos mixtos de la inteligencia emocional. Se espera que sea de utilidad
tanto para los Formadores que lo apliquen como para los alumnos que los realicen. A través de este
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programa de formacion, se potenciara la calidad personal y educativa, objetivo prioritario de la educacion
socio-emocional.
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on la llegada a los centros escolares de nifios y nifias con algin tipo de discapacidad a través de la
integracion escolar en la década de los afios 80, el sistema educativo espafiol afronté un nuevo reto: atender
al alumnado integrado al que era necesario dar una respuesta adaptada a sus caracteristicas, en el contexto
del aula regular. La escuela del pasado siglo tuvo que sembrar, y en la actualidad lo estamos constatando,
un nuevo camino para dar cabida al alumnado con necesidades educativas especiales. En el desarrollo de
este camino la escuela ha tenido que vencer obstaculos provenientes de la arraigada y obsoleta pedagogia de
la homogeneidad y de la exclusion.

El desarrollo en nuestro sistema educativo de propuestas integradoras para el alumnado con necesidades
educativas especiales a lo largo de la década de los noventa, ha permitido acumular una serie de informacion
que ha servido para reflexionar sobre los avances y retrocesos en la educacion de la diversidad. Sin dejar de
mencionar el merecido reconocimiento que en todo el panorama educativo ha tenido la integracion escolar,
algunas voces criticas se alzan contra los procesos de exclusion y las barreras de aprendizaje existentes para
el alumnado con necesidades educativas especiales. Ante esta circunstancia se inicia un nuevo debate desde
distintos ambitos del panorama educativo y se plantean una serie de interrogantes: las dificultades de
aprendizaje y las necesidades educativas especiales que presenta alguna parte del alumnado, dependen: ;/de
la propia discapacidad?, ;Del papel de los centros en offrecerles una respuesta educativa adecuada?, ;De /a
atencion de este alumnado a través de la Fducacion Especial o también de la Educacion General? La escuela
del siglo XXI demanda una respuesta a estos interrogantes y, a su vez, requiere superar las barreras que se le
presentan al alumnado en su aprendizaje y que suponen procesos de exclusion en los centros escolares. La
escuela del siglo XXI tiene que ser eminentemente inclusiva. Este es el reto que asumimos en este trabajo
desde los supuestos de la nueva perspectiva en la atencion a la diversidad: la educacién inclusiva.

Desde que se alzaron las primeras voces de la inclusion, se han sucedido a lo largo de los afios diversos
discursos educativos a favor y en contra de la educacion del alumnado con algn tipo de discapacidad. La
inclusién ha supuesto una nueva mirada a las practicas educativas que se realizan en las aulas de los
centros escolares para dar un paso adelante con respecto al planteamiento integrador existente
previamente en la escuela y romper asi el dilema integracién o inclusion apostando por (Lled6, 2007):

» la plena inclusion del alumnado con necesidades educativas especiales en la vida
académica y social de los centros escolares recuperando para éstos la plena participacion
educativa no conseguida en la integracion escolar.

= Un Unico sistema educativo comdn que de respuesta a todas y cada una de las necesidades
del alumnado de los centros escolares ordinarios.

* Lainclusion de todos los alumnos y alumnas y por unas buenas practicas inclusivas para
todos.

»  Por un planteamiento curricular que de respuesta desde el centro escolar a las dificultades
del alumno ya que considera el caracter interactivo de dichas dificultades. El planteamiento
que subyace del modelo curricular inclusivo aboga por la necesidad de que la escuela se
adapte a la diversidad de dificultades del alumnado.

Atras queda, como apuntan Escudero, Gonzalez y Martinez (2009), las etiquetas que hablaban de diferencias
en términos de deficiencias basadas en atributos biologicos y personales por las que eran separados a
espacios propios con programas especiales y con ciertas tecnologias de la normalizacién no alterando para
nada el orden escolar dominante. Partiendo, por tanto, de la nueva perspectiva de la diversidad: la educacion
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inclusiva, vemos necesario realizar una revision del estado de la formacion del profesorado, sus actitudes y
creencias, asi como de delimitar su relacién con unas buenas practicas inclusivas a la hora de la planificacion
y actuacion en el aula. Consideramos que es el profesorado el protagonista de la implementacion de las
practicas educativas inclusivas, por lo que la relacién entre éstas y su formacién, actitudes y creencias, van a
ser cruciales a la hora de iniciar el proceso de cambio e innovacién hacia la inclusién educativa. La escuela
inclusiva, con sus procesos de participacion, puede ser uno de los motores con mayor fuerza para potenciar la
transformacion hacia una educacién inclusiva de calidad y equidad, pero para ello, debemos de partir del
conocimiento de donde estamos y con qué medios contamos. Por consiguiente, tenemos que avanzar desde
estos supuestos, analizando la situacion de los centros escolares y las practicas docentes que se realizan en
éstos y canalizar procesos de cambio que contribuyan a la mejora y consecucion de buenas practicas
inclusivas y evitar como apuntan Echeita y Duk (2008) las desigualdades y la profundizacién de las
deficiencias.

1. EL PUNTO DE PARTIDA: LA EVALUACION DE LA FORMACION DEL PROFESORADO Y SUS PRACTICAS

Partimos de la premisa de que la escuela de la diversidad demanda al profesorado una formacién mas acorde
con la heterogeneidad de ritmos y aprendizajes que presenta el alumnado, como se constata en diferentes
investigaciones. Asi, por ejemplo, Arnaiz (2007), sefiala que la formacién del profesorado y la actitud del
docente son piezas clave en cuanto al éxito o el fracaso de la aplicacion de estrategias en la atencion a la
diversidad. Las investigaciones de Ainscow (1999, 2001), Shapon-Shevin (1999) y Slee (2000), por otra parte,
muestran que el cambio hacia una escuela inclusiva en la que se den respuestas de calidad a todo el
alumnado implica una evolucion del perfil profesional de los docentes. Todo esto implica el abandono de una
formacion técnica y focalizada en funcion de cada deficienciay supone la implementacion de una formacién
que dote al profesorado tutor de estrategias y procedimientos que les permitan mejorar los procesos de
aprendizaje desde el aula ordinaria, contribuyendo a la consecucién de practicas inclusivas para todo el
alumnado. Desde esta perspectiva, la diversidad de necesidades educativas es el motor de actuacion en el
aula, convirtiendo las medidas curriculares en una tarea a afrontar por los profesionales de la escuela
inclusiva.

Ahondando en este planteamiento a favor de una reorientacion en la formacién del profesorado de los
centros escolares y teniendo en cuenta los pilares basicos en los que se tiene que sustentar la escuela
inclusiva, abogamos por incorporar dicha orientacion en la formacion inicial de los docentes de los centros
escolares. La formacion inicial como elemento clave en el desarrollo profesional de los maestros y maestras,
debe incorporar en su curriculum las demandas y necesidades que plantea la escuela asi como las propuestas
educativas que provienen de las disciplinas que configuran el corpus cientifico del hecho educativo. Sin duda,
asumimos que la formacion inicial desde una orientacion mas inclusiva redundaria en una mayor calidad y
equidad en la educacion.

En esta misma linea Duran, Echeita, Climent, Miquel, Ruiz y Sandoval (2005a, 2005b), establecen una serie
de cambios que son imprescindibles en el rol de los docentes en el desarrollo de escuelas inclusivas y que
serian: una formacion basada en las distintas diferencias presentes en las escuelas; una preparacion que les
permita ensefiar en diferentes contextos y realidades y no en una escuela homogénea; una formacion que
contemple unos conocimientos tedricos y practicos sobre las necesidades educativas mas significativas
asociadas a la diversidad social, cultural e individual asi como unas estrategias de atencion a la diversidad en
el aula, la adaptacion del curriculum y una evaluacion diferencia.
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2. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION: HACIA LA INNOVACION DESDE PRACTICAS INCLUSIVAS

El objetivo de la presente investigacion es constatar como las practicas educativas del profesorado en los
centros escolares pueden depender en gran parte de su formacion, de sus creencias y actitudes y analizar la
manera en que éstas inciden de forma directa en la organizacion y planificacion de su trabajo en el aula.
Desde un planteamiento inclusivo de la educacién como proyecto de innovacion y embarcados en la
bisqueda de indicadores que nos permitan reflexionar sobre el cambio y la mejora escolar de las practicas
educativas del profesorado como actores privilegiados de estos cambios, hemos acometido este proceso
investigador con rigurosidad, de modo que nos sirva a todos para seguir aprendiendo de sus resultados y
posibles propuestas de mejora. De forma especifica nos hemos propuesto los siguientes objetivos:

» Evaluar el grado de formacion del profesorado tutor como del especialista en cuanto a la
atencion educativa del alumnado con necesidades educativas especiales.

» |dentificar estrategias organizativas y curriculares a nivel de aula del profesorado tutor como
especialista en la atencion del alumnado con necesidades educativas especiales.

» |dentificar ambitos de aprendizaje y practicas educativas favorecedores de una educacion

inclusiva.

= Delimitar las principales dimensiones que subyacen a las diversas practicas educativas tanto del
profesorado tutor como especialista de apoyo o educacién especial.

3.1. Poblacién y Muestra

GRAFICO 1. COLEGIOS Y PROFESORADO PARTICIPANTE EN LA INVESTIGACION

462

Colegios y profesorado participante

O
Numero de Colegios

O
Profesorado Colegio

Publico

Profesorado deColegio|
Publico
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La investigacion se ha llevado a cabo en centros escolares de Educacién Infantil y Educacién Primaria de la
provincia de Alicante (Espafia). Los participantes son 545 profesores y profesoras de estas etapas educativas,
de los cuales 462 pertenecen a centros publicos y 83 a centros privados-concertados, distribuidos en 154
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centros publicos y 30 privados-concertados de Educacion Infantil y Educacién Primaria de todas las comarcas
de la provincia de Alicante, como queda reflejado en el gréfico 1.

Se trata de una muestra bastante representativa en la que han participado una parte importante de los
centros de todas las comarcas de la provincia de Alicante: 32 colegios publicos y 8 privados-concertados de
Alicante capital; 53 colegios publicos y 15 privados-concertados situados en las ciudades capitales de
comarca; y 69 colegios publicos y 7 privados-concertados de ciudades mas pequefas de las distintas
comarcas.

3.2. Instrumentos

El instrumento empleado en esta investigacion ha sido de elaboracion propia (Lledd, 2010). El cuestionario
“La atencion educativa de los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales en los centros
escolares en el cambio hacia la inclusion” esta formado por 30 preguntas acerca de diversos aspectos
relativos a:

1. Una parte inicial, formada por 13 cuestiones, sobre los Datos de identificacion del centro, que
nos ha servido para describir y conocer el punto de partida de la realidad inicial de los centros
escolares ubicados en todas las comarcas de la provincia de Alicante.

2. Una segunda partes de cuestiones referidas a aspectos de la formacion del profesorado del aula
ordinaria en el ambito de las necesidades educativas especiales (10 cuestiones).

3. Una tercera parte sobre cuestiones referidas a las estrategias y practicas educativas y
organizacion del aula ordinaria y su relacién con practicas inclusivas:

En el apartado del cuestionario referido a la formacion del profesorado, las cuestiones recogen los siguientes
indicadores de evaluacion: formacion del profesorado; conceptualizacion de la diversidad; inclusion del
alumnado con necesidades educativas especiales; responsabilidades del tutor; asesoramiento y apoyos.

En el apartado de las estrategias y practicas y organizacion del aula y su relacion con practicas inclusivas, las
cuestiones recogen los siguientes indicadores: cambio e inclusién: estrategias de aprendizaje; medidas de
adaptacion; organizacién aula; practicas inclusivas.

3.3. Procedimiento

El procedimiento de planificacion y recogida de datos se realizé de la siguiente forma: en primer lugar, se
seleccionaron los centros en los que se iba a aplicar el cuestionario, centros de Educacion Infantil y Primaria.
Una vez seleccionados los centros, se procedio a la preparacion del alumnado que realizaba el Practicum en
los dichos centros para la pasacion del cuestionario. En este momento se entregaba una carta de
presentacion del cuestionario al director o directora de los centros.

Las cuestiones referidas en este cuestionario se dirigen tanto al profesor tutor del aula ordinaria como al
profesorado especialista de educacion especial o apoyo de los centros escolares que deberan responder el
cuestionario de 1 a 4, en funcién de menor a mayor grado de acuerdo con las cuestiones planteadas.

3.4. Disefo y analisis de datos

Para estudiar si los diferentes aspectos sobre la atencién a las necesidades educativas especiales incluidos en
el cuestionario dirigido a los centros educativos mostraban una coherencia empirica mas alla de la coherencia
l6gica establecida de forma racional alrededor de los aspectos de la formacion del profesorado del aula
ordinaria en el ambito de la diversidad, y las estrategias y organizacion del aula ordinaria hacia practicas
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inclusivas en el alumnado con necesidades educativas especiales, se ha llevado a cabo un andlisis de
fiabilidad de consistencia interna para el conjunto de elementos referidos a cada uno de estos aspectos,
utilizando el coeficiente alpha de Cronbach. El andlisis de datos incluye el estudio descriptivo, medias y
frecuencias, de cada uno de los items o cuestiones que componen el instrumento de recogida de datos. Se
realizan asimismo diversos contrastes —mediante pruebas “t" de diferencias de medias y analisis de varianza
en un sentido-, entre las opiniones de profesores tutores y especialistas, profesores de distintos centros,
etapas educativas, etc. Todos los andlisis se llevan a cabo con el paquete estadistico SPSS 16.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados se ofrecen en funcién de los objetivos y de acuerdo a los aspectos que se pretenden
analizar referidos, en un primer apartado, a la identificacién y las caracteristicas de los centros y su
posible incidencia en las practicas y actuaciones del profesorado; en un segundo, al grado de formacion
del profesorado de las aulas ordinarias con relacion a la atencion a la diversidad y, en un tercer apartado,
a la relacion de esta formacion con la implementacion de practicas favorecedoras de respuestas
inclusivas.

Los indices de fiabilidad de cada uno de los aspectos considerados en el cuestionario son altos, con valores
que oscilan entre 0.81y 0,85. Estos valores muestran la existencia de cierta consistencia en las respuestas de
los sujetos alrededor de cada aspecto, indicando que se esta evaluando un constructo similar. Se han
realizado los estadisticos descriptivos, medias y porcentajes de respuestas dadas tanto por los profesores
tutores de las aulas ordinarias como las de los profesores especialistas de las aulas de educacién especial o
de apoyo. Asi como los analisis diferenciales para establecer la existencia de diferencias entre, por una parte,
la percepcion que tienen profesores tutores y especialistas sobre cada uno de los elementos que componen
los dos aspectos considerados, por una parte, la formacion y las estrategias de atencion a la diversidad, y por
otra, las diferencias existentes en estos aspectos segun las caracteristicas del centro, como tipo, ubicacion,
etapas educativas, etc.

4.1. Identificacion y caracteristicas de los centros

Tomado como referencia los resultados referidos a la identificacién de la situacién inicial de los centros
escolares en el contexto de la provincia de Alicante, se pone de manifiesto la presencia de la diversidad
en las aulas asociada a necesidades educativas especiales, como se refleja en los siguientes resultados: el
9% de alumnado presenta deficiencias visuales, el 28.4% deficiencias auditivas, el 27.4% deficiencias fisicas,
el 87% trastornos del lenguaje, el 67.2% deficiencias psiquicas, el 96% dificultades de aprendizaje, el 71.2%
provienen de situaciones sociales desfavorecidas, el 7.7% sobredotacion intelectual y el 2.3% referidas a
otras causas. Por consiguiente esta existencia de alumnado con necesidades educativas especiales en los
centros analizados tienen que ir acorde con los recursos necesarios, para ello se ha evidenciado con los
resultados que el 43% de los centros cuentan con aula especifica de educacién especial y el 27,1% con aula
de apoyo, el resto con otros tipos de aulas especificas, asi como el 85,3% del profesorado que atiende al
alumnado en estas aulas especificas son especialistas con titulacién, el 7,7% especialistas sin titulacion y el
resto no son especialistas. Ante esta realidad estamos inmersos ante un nuevo reto: la respuesta a la
diversidad y la posible y necesaria reestructuracion global de la escuela para responder a esta diversidad
desde la unidad.
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Tomando los resultados referidos a las respuestas dadas por el profesorado tutor como especialista llama la
atencion que aparezcan muchas diferencias significativas entre las medias de los profesores tutores y los
especialistas. Aunque las diferencias no son muy considerables en términos absolutos, la baja dispersion de
las respuestas hace que estas diferencias sean significativas. Estas diferencias se dan tanto en varios de los
10 enunciados referidos a la formacién como en varios de los 17 enunciados referidos a las estrategias y
practicas en la atencion a diversidad. En practicamente todos los casos en que se producen diferencias
significativas, estas son a favor de los especialistas, que se muestran mas de acuerdo con el contenido de los
enunciados del cuestionario. Sin embargo, no aparecen diferencias significativas entre los profesores de los
centros publicos y privados-concertados, en ninguno de los aspectos considerados. Los resultados de los
analisis de varianza en un sentido realizados sobre las puntuaciones totales en cada uno de los aspectos
considerados, indican que en ningln caso se producen diferencias significativas ente los centros urbanos,
semiurbanos y rurales. Tanto en unos como en otros centros se tienen percepciones similares sobre los
distintos aspectos implicados en la atencion a la diversidad. Los resultados que comparan las medias
obtenidas por el profesorado de las diferentes etapas educativas de infantil y primaria constatan que no se
dan diferencias significativas en ninguno de los aspectos considerados sobre la atencion a la diversidad. El
profesorado de las distintas etapas tiene una percepcién similar sobre la atencién a las necesidades
educativas especiales.

4.2. Grado de formacion del profesorado de las aulas ordinarias con relacion a la atencién a la

diversidad

En cuanto a los resultados relativos a la formacion del profesorado, gran parte del profesorado tutor y
especialista manifiesta una deficiente formacion para dar respuesta a la diversidad existente en las aulas. Las
tablas 1y 2 recogen respectivamente las respuestas de los profesores tutores y de los especialistas a las
cuestiones relativas a la formacion del profesorado en el proceso de cambio a la inclusién educativa.

TABLA 1. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS, MEDIAS Y PORCENTAJES DE RESPUESTA, DADAS POR LOS PROFESORES
TUTORES, PARA CADA UNA DE LAS CATEGORIAS CORRESPONDIENTES A LAS 10 CUESTIONES SOBRE LA FORMACION DEL

PROFESORADO
Cuestion C:;tegorias t‘ie respue;ta
1 3.26 2.0 11.4 45.5 41.1
2 3.52 3 3.0 41.5 55.2
3 1.48 56.5 39.5 33 0.7
4 3.68 13 0.7 271 70.9
5 1.25 76.8 21.5 1.7 0.0
6 3.63 0.3 1.7 33.1 64.9
7 3.48 0.0 3.7 44.5 51.8
8 2.54 134 37.1 31.8 17.7
9 3.73 0.0 7 25.4 73.9
10 3.27 33 11.3 1.1 44.5

Como se aprecia en la tabla 1, el mayor grado de acuerdo del profesorado tutor se alcanza en la cuestion
referida a que " £/ profesor tutor/tutora necesita la ayuda y asesoramiento de los especialistas de apoyo para
atender en el aula a los alumnos con necesidades educativas especiales (cuestion 4), asi como también a la
referida a la aceptacién de un concepto mas amplio de las necesidades educativas especiales (cuestion 3). De
la misma manera se observa un grado de desacuerdo muy significativo con la cuestion referida a que la
integracién del alumnado en los centros no supone la separacion a contextos especiales (cuestién 5), por lo
que una parte importante del profesorado tutor se decanta por contextos inclusivos para este alumnado
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(cuestion 6). Aunque una media del profesorado en los dos niveles de acuerdo se muestra a favor de una
mayor formacién inicial desde las Facultades de Educacion (cuestion 2).

TABLA 2. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS, MEDIAS Y PORCENTAJES DE RESPUESTA, DADAS POR LOS PROFESORES
ESPECIALISTAS, PARA CADA UNA DE LAS CATEGORIAS CORRESPONDIENTES A LAS 10 CUESTIONES DEL APARTADO
FORMACION DEL PROFESORADO

o . Categorias de respuesta
Cuestion Media ‘ 1 2 3 | 4
1 3.19 33 14.0 425 40.1
2 3.64 3 23 30.1 67.2
3 1.41 62.9 34.4 1.7 1.0
4 3.72 2.0 1.7 18.7 71.6
5 1.23 80.3 17.7 1.0 1.0
6 3.72 0.3 1.3 244 73.9
7 3.59 0.3 2.0 36.5 61.2
8 2.87 9.0 264 334 31.1
9 3.72 0.3 0.3 26.8 72.6
10 3.25 3.7 15.1 33.8 47.5

En cuanto al profesorado especialista, en la Tabla 2 se constatan mayores grados de acuerdo que el
profesorado tutor pero coincidentes con el profesorado tutor, como es el caso de la cuestion referida a la
opcién de la inclusién en las aulas ordinarias (cuestion 6) y a una evolucién mucho mas consistente en el
concepto de necesidades educativas especiales (cuestion 4). Asi como grados de acuerdo mas notables en la
cuestion referida a la necesidad de una mayor formacion por parte de los tutores de las aulas desde las
Facultades de Educacion (cuestion 2).

Los resultados muestran que una gran parte del profesorado tutor manifiesta la necesidad de formacién
para atender al alumnado de la escuela de la diversidad. Por tanto, con el apoyo empirico de nuestro
trabajo, debemos acometer desde diferentes ambitos las necesidades formativas de este profesorado ante
las exigencias del proceso de innovacién que demanda la educacion inclusiva. En este proceso el reto que
el profesorado debe asumir es la toma de conciencia de su papel crucial en la reforma global de la
institucién escolar. Si se quiere participar en dicho proceso dos elementos clave deben de redefinirse: por
una parte, la formacion inicial del profesorado tanto generalista como especialista; y, por otra, la
capacidad del profesorado de los centros escolares para resolver los problemas educativos que se
suceden en sus practicas docentes. Aunque los resultados arrojan un aperturismo mayor por parte del
profesorado especialista hacia la comprensiéon de nuevas practicas educativas, las investigaciones de
Moliner (2008) indican la necesidad de revertir la tendencia generalizada de delegar los tutores, por su
escasa formacion, la responsabilidad del trabajo y la atencién del alumnado con necesidades educativas
especiales en el profesorado de educacion especial o de apoyo. La inclusién de aspectos formativos en
competencias profesionales orientadas a la implementacion de actuaciones de colaboracién y
asesoramiento desde tareas diversificadas y de calidad para todos, podria ser un indicador clave de
practicas educativas inclusivas.

Por consiguiente, en este momento en que las universidades espafiolas estan asumiendo su trasformacién
hacia un marco establecido desde el Espacio Europeo de Educacién Superior y orientado hacia una
formacién general y comprensiva de la heterogeneidad y diversidad, debemos acometer los procesos de
innovacién desde la misma formacion inicial. Este reto plantea un cambio de mentalidad que afecta a la
metodologia docente que pasa por redefinir las competencias que deben ser capaces de adquirir los
futuros profesionales, en este caso, los futuros maestros y maestras de los centros escolares de la
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educacion obligatoria. Es el momento adecuado para redefinir y reorientar unas competencias
profesionales de estos docentes en vistas a la consecucion y transformacién de unas practicas educativas
desde un planteamiento inclusivo. Con la asuncion de este nuevo reto se termina con una formacion
altamente especializada y segmentada. Por lo que abogamos por una formacién mas generalista
(maestro de Educacion Infantil y maestro de Educacién Primaria) y con itinerarios o menciones que les
doten de estrategias mas especificas y colaborativas que permitan diversificar sus practicas docentes y
aprendizajes del alumnado en funcion de sus necesidades.

En el propio Informe Warnock (1978) ya se determinaba como prioritario un cambio de actitudes en las
formas de trabajo de los profesores en relacion al alumnado con necesidades educativas especiales. Desde la
inclusion se aboga por un proceso de innovacién y cambio en la educacion general y la cultura de los centros
que conlleva a un cambio radical en las practicas educativas de los docentes. Como consecuencia de ello el
profesorado debe aprender a trabajar con la diversidad y buscar estrategias pedagdgicas diversificadas y no
continuar con un curriculo y con unas estrategias de ensefianza y aprendizaje limitadas a las clases y a la
instruccion de todo el grupo. Los trabajos de varios autores (Hargreaves, 1996; Fullan y Hargreaves, 1997;
Arnaiz, 2003; Parrilla y Susinos, 2004), apuntan que las practicas educativas que conforman las aulas
estan caracterizadas por una escasa flexibilidad, por un fuerte individualismo y disefiadas de manera
excluyente para un alumnado tipo, por lo que se aboga por construir en éstas un sentido de comunidad
en las que se sientan reconocidos y participes todos.

4.3. Implementacién de practicas favorecedoras de respuestas inclusivas

En los resultados referidos al apartado de la utilizacién por parte del profesorado tutor y especialista de
estrategias y practicas y la organizacion del aula y su relacién con practicas inclusivas, se han presentado
mayores grados de acuerdo por parte del profesorado especialista respecto a las cuestiones planteadas,
como se refleja en el grafico 2.

GRAFICO 2. PORCENTAJES DE LAS RESPUESTAS DEL PROFESORADO TUTOR
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Como se puede observar en el grafico 2, los resultados referidos a las respuestas dadas por los tutores
muestran que un 56,5% se manifiesta a favor de un cambio en la organizacién fisica del aula para
atender al alumnado en situacion de diversidad (cuestion 14). De la misma manera que el 55,2% del
profesorado se manifiesta con un grado de acuerdo total por los procesos de innovacion desde la
inclusion para favorecer una mayor comprension de las diferencias individuales entre el alumnado
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(cuestion 13). Asimismo, el 54,5% del profesorado tutor sefiala que la utilizacion de procesos de
aprendizajes diferentes dificulta la inclusion del alumnado con necesidades educativas especiales
(cuestion 8). Como consecuencia de ello, los resultados dan apoyo empirico a que el profesorado tutor,
con porcentajes en los dos rangos de acuerdo del 51,2% y 42,1%, manifiestan la necesidad de renovar,
mejorar y adaptar sus practicas educativas para dar respuesta a las necesidades educativas del alumnado
(cuestion 1). En los resultados se observa que una de las practicas y estrategias a utilizar, considerada con
grados de acuerdo entre el 39,8% y el 50,8% ha sido las adaptaciones curriculares mas o menos
significativas (cuestion 2). Por ello, los resultados indican con grados de desacuerdo del profesorado tutor
entre el 41,5% y el 48,8% a la inclusién en el aula ordinaria del alumnado con necesidades educativas
especiales (cuestion 12). Sin embargo, llama la atencion, la no apuesta todavia de un 30% del
profesorado tutor por la intervencién plena del alumnado con necesidades educativas especiales en el
aula ordinaria (cuestion 7), aunque si con grados de acuerdo medios entre el 36,5% y el 51,5% sobre las
ventajas de la organizacion del aula por grupos heterogéneos para favorecer la atencién a la diversidad
(cuestion 10). El profesorado tutor se decanta también con grados de acuerdo moderados ante la
posibilidad de participar el alumnado con necesidades educativas especiales en las actividades que se
realizan en el aula (cuestion 5). En cuanto al proceso de implementacion de las medidas de adaptacion
con grados de acuerdo en la forma de llevarlas a cabo: un 41,8% no considera adecuado la eliminacion
de objetivos y contenidos (cuestion 15); un 55,5% del profesorado considera que Unicamente servirian
introducir nuevas estrategias y actividades de aprendizaje para realizar adaptaciones curriculares
(cuestion 16), mientras que s6lo un 36,1% esta de acuerdo en cambiar la temporalizacion y priorizar
objetivos y contenidos y criterios de evaluacién a la hora de implementar adaptaciones curriculares
(cuestion 17).

En cuanto a los resultados referidos al apartado de la percepcion del profesorado especialista sobre las
estrategias y practicas y la organizacion del aula y su relacién con practicas inclusivas, se han presentado
mayores grados de acuerdo respecto a las cuestiones planteadas, asi como grados de coincidencia con los
tutores, como se refleja en el grafico 3.

GRAFICO 3. PORCENTAJES DE LAS RESPUESTAS DEL PROFESORADO ESPECIALISTA DE LOS CENTROS ESCOLARES
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Los resultados manifiestan con grados de acuerdo totales que los especialistas consideran que el
profesorado tutor debe de reflexionar sobre sus estrategias y practicas educativas (67,9%); asi como
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también se define por su apuesta por la implementacién de practicas inclusivas como instrumento de una
mayor comprension de las necesidades educativas del alumnado (67,2%). También el profesorado
especialista demanda una mayor participacion del alumnado con necesidades educativas especiales en la
mayoria de actividades que se realizan en las aulas (66,6%). Asi como también estan demandando, con
valores entre el 35,8% y el 54,8% en las respuestas de acuerdo y total acuerdo respectivamente, una
mayor asuncion por parte de los tutores de las adaptaciones curriculares como estrategias docentes para
dar respuesta a la diversidad.

Los resultados manifiestan no sélo la falta de comprension, asociado a la formacion, de las medidas de
adaptacion del curriculo, sino también su falta de implementacion, siendo entendidas estas medidas
como programas paralelos a la programacion del aula y que no le corresponden a los tutores sino mas bien
al profesorado especialista. En el mismo sentido que nuestros resultados, Muntaner (1999) también ha
observado en sus trabajos una falta de conocimiento por parte del profesorado tutor con respecto al
significado del proceso de adaptacion curricular, siendo percibidas éstas por los tutores como poco Uutiles y
entendidas como responsabilidad del profesorado de apoyo, convirtiéndose en Programas de Desarrollo
Individual (PDI) cuando son aplicadas en las aulas de apoyo. Las investigaciones actuales de Vlachou,
Didaskalou y Voudouri (2009) y de Mortier, Hunt, Leroy, Van de Putte y Van Hove (2010), refrendan
nuestros resultados ya que han constatado que el profesorado bajo la escusa de la falta de tiempo y la
sobrecarga del temario no aplica las adaptaciones curriculares necesarias, rara vez realiza agrupamientos
entre clases y actividades con diversos grados de dificultad. Con resultados similares a nuestro estudio,
Arregi, Sainz, Tambo y Ugariza (2005), en un informe presentado por el Instituto Vasco de Evaluacion e
Investigacion Educativa, sobre necesidades educativas especiales en educacion primaria, apuntan que un
ndmero importante del profesorado tutor considera que la integracion de las adaptaciones curriculares en la
programacion de aula es una tarea dificil y compleja aunque también se apunta a la existencia de
profesorado que si las realiza. En este mismo estudio, se sefiala también que la existencia de alumnado en el
aula con adaptaciones curriculares no supone para el profesorado un cambio en la forma de trabajar o en la
organizacion de actividades de ensefianza y aprendizaje. A través de los resultados arrojados por la presente
investigacion se pone de manifiesto la necesidad de cambio en las practicas educativas del profesorado en los
centros escolares, mediante una serie de indicadores que pueden favorecer el proceso de innovacion que
supone la educacion inclusiva y que como indica Gonzalez (2008) el centro escolar como organizacion
educativa no siempre constituye, como indican nuestros resultados, un foco de atencion a la hora de abordar
con calidad la situacién de la problematica de la diversidad y los riesgos de exclusion educativa.

5. CONCLUSIONES

Tomando como referencia los objetivos planteados en esta investigacion y a partir de los resultados
obtenidos y la discusion de los mismos, planteamos a continuacién una serie de conclusiones y
recomendaciones generales que pueden ser el comienzo de un proceso de innovacion hacia unas buenas
practicas inclusivas en los centros escolares, relativas a las diferentes dimensiones o aspectos que
subyacen de los objetivos planteados:
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5.1. En relacion a la formacién del profesorado del aula ordinaria y aula especifica en el ambito

de la atencion a la diversidad

El profesorado especialista manifiesta un mayor grado de acuerdo que el profesorado tutor
con las cuestiones planteadas lo que significa un mayor conocimiento de la diversidad y una
mayor aceptacion en su atencién desde una vision mas inclusiva.

La creencia generalizada, por parte del profesorado tutor como del especialista, de que el
profesorado tutor no tiene la suficiente formacion para abordar la atencién del alumnado
con necesidades educativas especiales, demandando una mayor formacién inicial por parte
de las Facultades de Educacion.

Una manifiesta evolucion del profesorado tutor y del especialista con relacion a la
comprension y aceptacion del concepto de necesidades educativas especiales, asi como la
asuncion del concepto de inclusion como derecho a la educacion del alumnado con
necesidades educativas especiales en las aulas ordinarias.

La falta de recursos y apoyos en el aula para atender al alumnado con necesidades
educativas especiales al igual que la necesidad de ayuda y asesoramiento por parte de los
distintos especialistas del apoyo interno como externo a los centros.

La no asuncién por parte del profesorado tutor de su responsabilidad en el desarrollo de las
adaptaciones curriculares para el alumnado con necesidades educativas especiales.

5.2. En relacién a la utilizacion por parte del profesorado tutor y especialista de estrategias y

organizacion del aula y su relacién con practicas inclusivas

El profesorado especialista manifiesta un mayor grado de acuerdo que el profesorado tutor
con las cuestiones planteadas, lo que significa un mayor conocimiento de la diversidad y el
uso de estrategias acordes a con una visién mas integradora que inclusiva de la atencién ala
diversidad.

Las adaptaciones curriculares como estrategias de adaptacion del curriculum a las
necesidades educativas especiales del alumnado no estan siendo aprovechadas en los
centros y aulas por su profesorado tutor por lo que se estan entendiendo como producto final
que es de responsabilidad del profesorado especialista y no como un proceso abierto de
reflexion y colaboracion de todo el profesorado.

La necesidad tanto del profesorado tutor como del especialista de renovar, mejorar y adaptar
las estrategias de ensefianza y aprendizaje ante la diversidad del alumnado en las aulas y de
la apuesta por una organizacion del aula en grupos heterogéneos para beneficio del
alumnado con necesidades educativas especiales. Aunque el profesorado tutor realiza
actividades en las que puede participar todo el alumnado, no hay una creencia por parte de
éstos de que la intervencion de este alumnado se realice en el aula ordinaria para conseguir
una verdadera inclusién. Sin embargo, si que consideran que a través de la inclusion se
podria favorecer la comprension y aceptacion de las diferencias individuales.

La necesidad de crear unas condiciones fisicas y de aprendizaje, de acuerdo a las necesidades
educativas del alumnado, que puedan favorecer una atencion educativa inclusiva asi como
la integracion de este alumnado en las aulas.
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= La asuncion por parte del profesorado tutor como especialista de la necesidad de la
adaptacion curricular como estrategia basica para adaptar e individualizar el aprendizaje del
alumnado con necesidades educativas especiales. Debemos avanzar todavia bastante en la
puesta en practica de esta estrategia didactica mas como un proyecto de innovacion y de
colaboracion en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

= La creencia por parte del profesorado tutor de que el cambio de estrategias por parte del
profesorado para atender a la diversidad supone en la practica la implementacion de
procesos de aprendizaje diversificados en los distintos elementos prescriptivos del curriculo
(objetivos, contenidos y criterios de evaluacion). La situacién constatada nos puede hacer
reflexionar que nos queda mucho por recorrer en la consecucién de una educacién inclusiva a
la vez que alerta sobre la necesidad de una actuacién que parta de los planes de formacion
docente y como consecuencia de las practicas educativas del profesorado de los centros de la
educacién obligatoria.
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os actuales modelos de desarrollo regional, estructurados bajo enfoques globalizadores, vinculados al
logro efectivo de las cada vez mas demandantes (pero legitimas) aspiraciones sociales, han propiciado
que el interés se haya centrado en la mejora de los procesos que le definen e identifican. Es asi como se
concibe la estrecha vinculacién que existe entre el sector empresarial y el educativo, condicién que ha
permitido el libre transito de los conceptos y premisas, en un ir y venir sistematico, al grado de que en
estos momentos ambos sectores comparten una matriz semantica que les permite coincidir en un tiempo
y espacio comun.

Es bajo este contexto que el concepto de calidad se encuentra coligado con productos y servicios, lo que
le ha permitido pasar de ser un adjetivo (se habla de producto, servicio o bien de calidad) a ser el
concepto central de la cultura que rige los principios de gestion de ambas organizaciones (Duk y
Narvarte, 2008). Incluso el concepto se ha visto concretado operativamente bajo las nociones que le
identifican en la practica, tales como control de calidad, aseguramiento de la calidad y calidad total,
todas deudoras de un mismo sentido teleoldgico.

Con todo ello, al parecer se soslaya, o se mira sélo con disimulo, el hecho de que cualquier definicién de
calidad es depositaria de un referente histdrico, ideoldgico y politico, tal como lo sefala Duk y Narvarte
(2008). Bajo esta perspectiva, es necesario insistir en que su proceso de explicacion, pero sobre todo de
comprension, se vuelve una tarea compleja, nunca lineal, siempre integral y sistémica. En la educacion no
existen los atajos, como bien lo precisa Garcia-Huidobro (2004). Por mas que se insista en otorgar a los
maestros, y a las instituciones en general, de los enseres necesarios (dotados de gran sofisticacion:
pizarrones electrénicos, computadoras, pantallas de plasma, libros en linea, etc.) para en teoria desplegar
una practica educativa eficaz, bajo estandares de desempefio que afirman haber aislado el algoritmo del
éxito académico, el resultado sera el mismo. Poco se puede alcanzar si no se piensa a la escuela como un
todo organizado. Si se mira con cuidado, incluso sus propias politicas se encuentran impregnadas de la
experiencia y saberes socialmente construidos, bajo cuyas normas muchas cosas pueden ser
comprendidas.

Es por estas razones que se hace necesario diversificar las formas de abordar la realidad educativa,
guardando una sana distancia con el viejo paradigma dominante, para adentrarse en las posibilidades de
una vision perspectivista de lo educativo, en especial de aquello que se asume como de calidad. En el
Gltimo de los casos el objetivo es el mismo: analizar la realidad para poder mejorarla. Pero no sera
posible alcanzar este ideal de bienestar comun si se sigue insistiendo en copiar integramente procesos
que no obedecen a contextos y situaciones apropiadas a las que se viven dia a dia en América Latina.
Murrillo (2003a) lo explica asi: “Suponer que los hallazgos encontrados en paises con un contexto social,
econdmico, cultural y educativo diferente al iberoamericano pueden ser transplantados inmediatamente a
nuestra realidad, mas que una ilusién, es un engafio...” (p.1). Con ello no se afirma que sean indtiles las
experiencias de éxito documentadas en otros paises, de lo que se trata es de analizar las escuelas propias

y desde ahi proyectar su factibilidad.

Sobre esta vertiente, el propio Murrillo (2003a) destaca el concepto de Eficacia Escolar, la cual clarifica
ampliamente, al definirla desde el plano de la investigacion como los estudios empiricos que buscan, por
un lado, conocer qué capacidad tienen las escuelas para incidir en el desarrollo de los alumnos y, por
otro, conocer qué hace que una escuela sea eficaz. Dos objetivos deben ser considerados al pretender
estudiar dicha eficacia (Murillo, 2003b):

111




“F—; H EI E Calidad en la Educacion Superior: Un Analisis Reflexivo sobre la Gestion de
sus Procesos en los Centros Educativos de América Latina
RINACE Revista lbercamenicana sobre

Caldad, Eficacia y Cambio en Educacion

Manuel Villarruel Fuentes

1. Valorar la magnitud de los efectos escolares y analizar sus propiedades cientificas
(consistencia entre areas, estabilidad, eficacia diferencial y perdurabilidad).

2. Identificar los factores de aula, escuela y contexto que hacen que una escuela sea eficaz.

Sobre la base de estas consideraciones, es que el presente documento tiene el propoésito de tutelar un
estudio orientado a analizar y reflexionar acerca de la realidad que se vive dentro de las Instituciones de
Educacion Superior en América Latina, bajo un enfoque cualitativo que busca, tal como lo refiere Navarro
(2004), “...penetrar alli donde la politica no llega sino como una resonancia o un mandato que es
confrontado con el sentido comUn y los esquemas de interpretacion de los individuos en cuanto actores y
sujetos, es decir, en tanto miembros de una institucionalidad y de una comunidad...” (p.22). En los
conceptos del propio autor “...es necesario aclarar que un estudio cualitativo no puede recomendar
acciones de politica argumentando estimaciones de tamafio del efecto ni de la probabilidad de afectar los
resultados educaciones cuando se manipula una variable; pero puede escudrifiar en el corazén del
problema y puede preguntar sus razones..." (p. 23).

Sobre esta necesidad de repensar los modelos de gestion de calidad, desde la dptica de quien los
experimenta como realidad cotidiana, es que me permito sumarme a los esfuerzos emprendidos por otros
autores (Bolivar, 1999; Sander, 1996; Pereiro, 2006; Luque de la Rosa, 2006) al tratar de asumir una
postura herética (en tanto opinion o doctrina opuesta a la afirmacion ortodoxa), en busca de ampliar la
fronteras que limitan el entendimiento humano sobre el asunto a tratar. Aunado a ello, debo sefalar dos
aspectos que matizan el presente trabajo de reflexion conceptual: 1) el primero se relaciona con el grado
de intencion que subyace a todo hecho educativo, el cual no esta exento en este transitar juicioso; 2) el
segundo de ellos atafie al propio estilo discursivo con que se aborda la tematica, el cual se sustenta en
formular una pregunta acerca de un tema, para después discutirlo o debatirlo en su respuesta tradicional.
Se espera que el debate que suscite lleve al lector a un concepto nuevo desarrollado a partir del anterior
(mayéutica); todo ello en busca de alcanzar la confirmacion de lo que Bernard Lonergan aseveré alguna
vez: “...las preguntas son en realidad las expresiones naturales de la inteligencia humana, y que no
surgen porque el individuo fue entrenado a hacerlo de cierta manera, sino que son la manifestacion
humana del deseo de saber... ” (citado por Pira y Raudales, 2007:1).

Al final del dia de lo que se trata es de atender las voces que dictan que ha llegado el momento de
cuestionar en serio nuestros paradigmas educativos, en busca de concebir el logro de un hombre nuevo,
una nueva sociedad, otra cultura (Rugaria, 2000).

2. EL CONTEXTO DE ACTUACION

Los Sistemas de Gestion de Calidad se esgrimen dentro de las Instituciones de Educacion Superior (IES)
latinoamericanas como una alternativa de trabajo académico, cuyos objetivos son sistematizar los
métodos y procedimientos administrativos, fomentar la cultura de servicio y capacitar al personal, en
busca de la satisfaccion del cliente (estudiante); todo ello bajo rigidos esquemas de.racionalidad técnica,
propia del modo de produccion industrial. Dentro de su fundamento filoséfico se destaca una particular
definicion de calidad, la cual asume como cierto que es a través del sistema que se logra la formacion

112




‘1'% H EI' E Calidad en la Educacion Superior: Un Analisis Reflexivo sobre la Gestion de
sus Procesos en los Centros Educativos de América
RINACE Revista lbercamenicana sobre

Caidlad, Eficacia y Cambio en Educacion Manuel Villarruel Fuentes

integral del estudiante, alcanzando aprendizajes significativos derivados de la revision constante de
planes y programas de estudio, un esquema de evaluacion cuantitativo y la planeacién periddica de las
actividades. Todo lo anterior basado en procesos estratégicos derivados principalmente de las normas
establecidas por la Organizacion Internacional para la Estandarizacién, también llamada I1SO (ISO
proviene del griego /so, que significa igual) (Normas 1SO, 2009). Concepcién que de acuerdo con Costa
(1996) y Garcia (2009), subyace en las denominadas posturas eficientistas de la educacién, bajo la
premisa de tornar mas eficiente un sistema (para este caso el educativo), al asumir que un esquema de
trabajo puede funcionar sin importar la institucién en la que se aplique, con lo que de entrada se ignora
que la escuela tipica no existe (Schmelkes, 1994), sobre todo en la educacién superior, la cual se
constituye en un sistema en proceso, con un alto grado de complejidad debido a la diversidad de
intenciones, misiones, visiones, modelos educativos, formas de organizacion y participacion de los actores
que en ella coinciden (Gonzalez, et a/, 2004).

Aunque a simple vista existe una clara tendencia internacional a sumarse a este nuevo paradigma de la
calidad, lo cierto es que su implementacion se ha visto franqueada por la natural resistencia del personal
que labora en las instituciones educativas, quienes confrontan su propia cultura organizacional con los
nuevos esquemas de trabajo administrativo, lo que deriva en una nueva vertiente de la “practica de la
resistencia”, que bien podria remitir a los postulados de Foucault, entendidas como estrategias de
oposicion a una realidad que se asume como natural (Las Puertas de Babel, 2008). En este sentido, es el
propio Giroux (1992) quien sefala que “las resistencias” son todas aquellas conductas que manifiestan
oposicion frente a las estrategias externas (presentadas muchas veces como obligaciones cotidianas), que
son impuestas a un grupo social y tienen por propésito fragmentar las formas de dominacion (explicitas o
implicitas) de cualquier sistema social. El término puede entenderse también como elemento de
proteccion social, el cual opera en las personas, consciente o inconscientemente, lo que les lleva a tomar
posicion frente a las nuevas formas de abordar la realidad cotidiana; este bien puede ser el escenario que
se estd viviendo subrepticiamente dentro de las IES y sobre el que bien vale la pena reflexionar.

3. LA REALIDAD QUE CONFRONTA

A casi dos décadas de haber iniciado en América Latina la insercién de lo que se ha dado en llamar
“Sistema de Gestion de Calidad” (SGC) dentro de la Instituciones de Educacion Superior, todavia persiste
el debate en torno a las posibilidades reales de concretarlo en la practica cotidiana. A pesar de las tan
llevadas y traidas ventajas que su implementacion traera a la vida institucional, ain no es posible su
justificacion en términos del realismo que asume poseer, asi como a las posibilidades de arraigo en el
pensamiento y preconcepciones que acompafian a toda comunidad social. Es por ello que a continuacion
se establece una serie de consideraciones, las cuales pretenden aportar al debate de nivel, sin que ello las
exima de su sentido critico y vision analitica, derivada del necesario contrapeso que en cada ideologia
debe privar. Concuerdo con Armando Rugarcia cuando afirma que “...al considerar el hecho educativo se
tiene que llegar, tarde o temprano, a sus causas. La causa de lo que hacemos es lo que creemos en
funcion de lo que buscamos...” (Rugarcia, 1999:1).

Sobre estas bases iniciaré por aclarar que cualquier realidad, por certera que parezca, estara siempre
supeditada a nuestra voluntad; nada puede estar exento de este principio ontoldgico. Tal como dijera
alguna vez Gregory Bateson: “la realidad es cosa de fe” (Karam, 2007). Este aserto no deja lugar a
dudas, lo que percibimos esta en funcion de la vida emocional a la que nos debemos y en la que solemos
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abrevar en cada recreaciéon de lo que asumimos como real. Con base en esto, nada incluido en los
distintos niveles del universo puede ser objetivo. De acuerdo con Heinz Von Foerster ninguna observacion
(entiéndase concepcion de lo real) puede hacerse sin observador (Foerster, 1994). Como ejemplo baste un
botdn: el mar es visto de manera distinta por un nifio, un marinero, un cientifico y un religioso; a la postre
la realidad empieza siendo una alusiéon personal y termina convirtiéndose en una convencion
interpersonal. Basta con que muchos lo acepten asi para que se asuma como cierto. Aqui radica la
relatividad del universo.

Situandolo en el asunto que nos ocupa, el SGC pasa en su aceptacion por al menos dos niveles de
distincion: lo real y lo irreal. Sin duda dos hechos mentales cargados en principio de una psicologia de la
creencia (como acto de fe), hasta la mas recalcitrante duda, pasando por la incredulidad y la ignorancia.
Es precisamente este vertiginoso recorrido tedrico de distincion lo que le provee de su relativismo,
expresandose a través de diversos ordenes de la realidad; aquello a lo que William James designa como
subuniversos (James, 1989). Dos preguntas pueden formularse en este momento: ;Existe evidencia que
asegure que el SGC funcionara en las IES, o es sélo la percepcion ingenua de quien se dice observador
imparcial? ;O se trata acaso de un acto de fe, al que subyace el dominio de uno de los universos referidos
lineas atras? Si esto es asi, otras preguntas son permisibles: ;Es posible instaurar este “mundo real”
sobre la conciencia colectiva de una tribu diferente? ;Hasta dénde es posible la coexistencia pacifica
entre dos cosmogonias encontradas? Antes de intentar responder a estas interrogantes, demos paso a
nuevas disertaciones.

En un proceso de adquisicion de nuevos saberes y certezas, donde la presencia del NO es necesaria para
fines de pureza ideoldgica (negacion entendida como la refinacién de la verdad y no como su antitesis),
es que se debe considerar en este analisis la posibilidad de que quienes estén propugnando por un
sistema de calidad de tal envergadura, Unicamente estén llevando el mundo de las relaciones ideales al
de las relaciones fisicas. Dicho de otra manera, transmutan de lo que desean que el mundo sea (ideal),
hacia lo que para ellos es (real). Una especie de conjugacién de mitos y creencias, de opiniones y certezas
absolutas que configuran idolos y fetiches, tales como la eficacia, producto, procesoy demas deidades;
una absoluta “encarnacion de la verdad”. Quienes asi se ostentan pasan por alto que los hechos puros y
simples no existen (como ya se expresd anteriormente). Que tal como afirmara Protagoras, en todas las
cosas hay dos razones contrarias entre si.

Si nos acercamos al proceso de implementacion del SGC, es posible entender por qué razén no ha podido
ser totalmente aceptado por el grupo social a que esta destinado. Quienes bajo las premisas de estar
operando una estrategia totipotencial y omnipresente asumen como cierto que puede ser establecida de
facto (sin tomar en cuenta que cualquier intento de esta indole no es sino una forma de situarse frente a
la realidad), poseen la pretension de atenerse al objeto como una referencia indiscutible, excusada de
debates y contrariedades. A ello suele llamarsele “ingenuidad”. Esto convierte a toda la retahila de
axiomas de que consta el SGC, en simples enunciados que refieren al mundo tal como ellos lo ven y no tal
como es; diferenciacion epistemolégica que bien valdria la pena explorar.

Es asi como no existen bases para aceptar que una verdad idéntica para todos es posible; es decir, una
forma de convivencia y entendimiento universal. Se trata de concebir ahora que la experiencia es el punto
de entrada y salida de nuestras percepciones. Sélo a través de ellas es posible ascender a lo real. En este
sentido: ;Qué nos dice la experiencia mediata e inmediata en torno al SGC? ;Qué antecedentes y
posibles consecuentes podemos derivar de ella? Por aqui podriamos empezar un nuevo debate.
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Bajo estos referentes es que se concibe al conflicto, derivado del deseo de instaurar el SGC, como una
condicién necesaria, sin que ello signifique abandonar pretensiones mayores, tales como encontrar las
formas y los medios de generar espacios éticos, y por ende sociales, de compartir realidades comunes,
mismos que garanticen el fragil equilibrio entre lo individual y lo colectivo. Alcanzar la mejor solucion
(que no la verdad inmersa en el sistema), a través de la reflexion critica y no del absolutismo ramplén al
que suele recurrirse cuando se habla a favor de él, permitira consensuar acuerdos tacitos, deudores de
codigos morales y de valores, que aunque siempre transitorios, condicionan y hacen posible una realidad
comdn.

No se trata aqui de desacreditar de una manera simplista al SGC y sus posibilidades sociales de
instauracion dentro de las instituciones educativas. Eso seria por demas bizzarro. Me asumo en total
desacuerdo con las aseveraciones de Ferrer (2006), quien sefiala que debido a razones ideoldgicas, o
simplemente por falta de informacién, el concepto “estandar” ha provocado cierta oposicion a priori al
interior de la comunidad educativa en América Latina. No es justificable que trivialice asi el sentido critico
y reflexivo de toda una comunidad, que si bien es académica, también es intelectual. Descalificar el
disenso sobre la base de afirmar que algunas opiniones adversas a los estandares estan a veces bien
justificadas pero otras, a su juicio, estan basadas en concepciones erréneas de la funcién de estos
instrumentos, de las politicas que los acompafian y principalmente de las metas que en realidad
persiguen, es el ejemplo kantiano clasico de la aplicacion de un “criterio general material de la verdad”,
el cual a todas luces no es posible, ya que para ser “criterio general” debe aplicar para todos los
“objetos”. Si para algunos de sus seguidores estas conclusiones pueden ser psicolégicamente
persuasivas, lo cierto es que ldgicamente no lo son, lo que les acredita de acuerdo con Irving Marmer
Copi y Cohen (1995) como falacias o sofismas.

Se trata por otro lado de sostener de principio, citando nuevamente a Protagoras, que el hombre es la
medida de todas las cosas: de /as que existen, como existentes, de las que no existen, como no
existentes, En otras palabras: estamos condenados al significado. ;Y que significado tiene para la
comunidad que integra una institucién educativa el SGC? Buena pregunta sin duda. Lastima que casi
nadie se haya preocupado por contestarla.

No se debe soslayar que hacer del SGC un “objeto puro de conocimiento”, parafraseando con Nietzsche,
seria una peligrosa patrafia conceptual (Nietzsche, 2003), un paralogismo para ser mas exacto, cuando
no una sofisma cargado de oscura intencion. El propio Nietzsche asume que soélo existe un saber
perspectivista, que depende de la voluntad del que observa, que pone en la mesa la totalidad de los
afectos. Negar esto es, en sus palabras, “castrar el intelecto”.

Y es en este esquema de esterilizacién intelectual que se explica como algunos personajes pretenden
imponer su objetividad, sin darse cuenta que se trata tan sélo de una subjetividad cuvas/ dominante.
Aforando a Descartes afirman categéricamente que la diversidad es un espejismo, carente de mérito. Que
la experiencia no es tan valiosa como conductora hacia la realidad. Que concebir al hombre frente a los
hechos no tiene sustento. Le apuestan a la “razén pura”, al “camino recto”, a “una sola verdad”,
asumiendo que siendo so6lo una, aquel que la encuentre sabra acerca de ella. Sumos sacerdotes del
método al que afirman conocer y seguir, como diria Bordieu (Bordieu, 2003). Por ello abandonan toda
reflexion y se dejan llevar por la lenitiva calma que ofrece el tdlamo de su precaria epistemologia del
sujeto.
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4. CONCLUSIONES

Para finalizar este aporte, cabe enfatizar en que el conocimiento, como ahora lo sabemos, es una
construccion que se supedita a la experiencia del sujeto. No basta con una sucesion de datos, cifras e
informacién si no se le identifica con un problema; esto es lo que le da un valor de uso a cualquier
modelo de trabajo que implique convivencia, tal como el SGC. Pero no de aquel que llega de tierras
lejanas y que nada nos dice de nuestro entorno.

n

Sylvia Schmelkes lo definié de la siguiente manera: “...la educacion verdadera es la que ocurre en el
interior de cada sala de clases, en cada plantel educativo. Su calidad depende de la calidad de las
relaciones que se establezcan entre las personas que ahi laboran, con los alumnos y con la comunidad
inmediata a la que sirven. Por eso, la calidad de la educacion sélo podra mejorarse, en forma real, en la
medida en que, desde cada plantel educativo se generen, de manera participada y compartida, las
condiciones que ese plantel necesita para lograr resultados de calidad en la educacién impartida a esos
alumnos en las condiciones especificas de la comunidad concreta a la que presta sus servicios..."
(Schmelkes, 1994:5)

Es por ello que si no existe conexion entre las formas de asociacion, de comunicacion, de reconocimientos
y desencuentros, de colaboracion y rechazo entre los protagonistas, nada podra instituirse, por mucho
que se acompafie por veladas coacciones y descalificaciones ingenuas. El mayor problema en nuestros
planteles educativos radica en llegar a entender que todo hombre y mujer tienen derecho a negar o
afirmar, a elegir o rechazar, es decir, a valorar, tal como ya se ha hecho con respecto al SGC. Si a algunos
les incomoda esta situacion es ahora entendible. Ya David Hume sefald la falacia consistente en saltar
campantemente del sera la norma, de lo que es a lo que debe ser (Hume, 2007). Todo hombre y mujer se
resistira hasta el limite cuando su libertad, en cualquiera de sus formas, se vea comprometida. En esto
han convertido al SGC, en la mitica espada de Demdcles.

Ya en terrenos mas pragmaticos, resulta curioso observar cémo al hablar del SGC dentro de las IES se
soslaya la experiencia de quienes integran la comunidad docente; hecho por demas lamentable a la luz
de lo antes esbozado. Sus argumentos son simples: afirman que la calidad de la educacién no es
facilmente visible para los diferentes actores de la comunidad educativa ni para la sociedad en general,
en comparacién con otras actividades humanas en las que es mas sencillo apreciar los resultados de lo
que se hace (Ravela, 2003). Si esto fuera cierto, resultaria Gtil una verdadera socializacién del sistema que
partiera de corregir este desatino, aunque para ello se requiere de sensibilidad y talento, binomio que
resultaria en la integracién de comunidades de didlogo y de aprendizaje. Se dice facil, pero a la fecha no
existe congruencia entre el discurso oficial que se exhibe y los hechos concretos que definen el trabajo
institucional dentro de los planteles educativos. Lo que es mas: no existe congruencia entre el discurso y
quienes lo enarbolan.

Es asi como queda abierto el continuo espacio-tiempo para extender el debate y la reflexion, en espera de
que ambos lleguen antes de que caiga la noche y no podamos “percibir” la realidad... ain con la nitida
luz que el intelecto impone.

Cuando se habla de calidad en la educacion no se debe pasar por alto que ésta debe ser la expresion viva
de los valores, logros y aspiraciones a las que legitimamente tiene derecho una comunidad. Es esta calidad
la que brida definicion e identidad a una cultura que se expresa en lo cotidiano y que adquiere de sus
protagonistas -maestros, estudiantes, autoridades y sociedad en general- los elementos que le confieren
validez y legitimidad a través del tiempo y el espacio. Su pertinencia no estd en los nidmeros, ni en los
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diagndsticos que alimentan ideales de logro carentes de significado, sino en la voluntad de quienes aspiran
a ser mefores y convergen en un proyecto comun para lograrfo. La acreditacion (y cualquier forma de
evaluacion), no son fines en si mismos; son medios para impulsar el mejoramiento de la educacion, pero
sobre todo, de quienes la hacen posible.
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n el terreno de la educacion, los procesos de calidad en la ensefianza de la lectura y el impacto de éstos
en el éxito escolar de los estudiantes es un tema de constante debate en el Estado de California, Estados
Unidos. Durante los Gltimos afios se ha examinado, comparado y contrastado la efectividad de las
diferentes metodologias creadas para facilitar el proceso de aprendizaje de la lectura a los estudiantes de
las escuelas publicas. Todavia esta fresco el debate entre los que argumentan que para aprender a leer de
una manera efectiva se ha de empezar desde el todo, en este caso, el texto, para después descubrir las
partes, y los que sostienen que la calidad en la ensefianza de la lectura se basa en una instruccién
sistematica de las letras y sus sonidos. Los primeros, educadores analiticos, utilizan el texto como tapiz
donde el alumno descubre como las letras y los sonidos construyen la lengua (Mohr, Nixon y Vickers,
1991; Powell y Hornsby, 1999; Miller, 2002; McGregor, 2007). Los educadores sintéticos, por su parte,
entienden que el aprendizaje de la lectura debe empezar con una instruccion explicita de los elementos
de la lengua para mas tarde construir el lenguaje con esas piezas (Strickland, 1998; Wagstaff, 1999;
Sousa, 2004; Cunningham, 2008). Si avanzamos en el debate de la mejora de la calidad de programas de
ensefianza de lectura, se puede ver que mas tarde cuando los alumnos se hacen adolescentes y continlian
su educacion en las escuelas secundarias aparecen nuevos retos. Entre estos retos esta el crear los
procesos que hagan crecer el deseo por la lectura como una actividad que generara el conocimiento que
les guiara para ser ciudadanos responsables y participativos en una sociedad democratica (Boyte, 2008).

La adolescencia es un periodo donde el ser humano busca configurar su identidad a través de un debate
interno, comparando y contrastando sus experiencias y emociones con las de los seres que le rodean en
diferentes ambitos sociales (i.e., casa, escuela, amigos). El psicoanalista Erikson (1968) define esta crisis
como una dicotomia entre la identidad y la confusion de los diferentes roles que el adolescente quiere
ostentar: nifio, estudiante, miembro de la familia, trabajador y ciudadano, entre otros. No sélo eso:
Erikson (1968) enfatiza la importancia de entender que encarnar todos estos roles ocurre dentro de
diferentes entornos sociales donde el adolescente siente que sufre constantemente la presion de sus
compafieros. Uno de estos entornos sociales es el ambito escolar, lugar donde el estudiante no sélo
intenta encontrar su identidad sino en el que a la vez busca adquirir un conocimiento que le haga
preguntarse mas y mas profundamente acerca de su propia persona. Unas herramientas clave en este
proceso de busqueda de respuestas y conocimiento significativo son los libros de lectura que los
estudiantes analizan y leen en la escuela. Si la lectura se desarrolla con libros que interesen al
adolescente y se utiliza como vehiculo de investigacion para que el adolescente, guiado por el maestro,
analice el texto y sus personajes, la lectura adquiere una papel relevante para que esa promesa de
encontrar respuestas se convierta en algo practico y tangible (Beers, Probst y Rief, 2007). Sin embargo si,
como Topping y McManus (2002, p. 45) explican en sus investigaciones sobre adolescentes y habitos de
lectura en el Estado de Pensilvania, el adolescente ve la lectura Gnicamente como una funcién mas que
tiene que completar para recibir una calificacion, leer no ayudarda a fomentar el espiritu de
cuestionamiento critico ni tampoco creara un espacio para encontrar respuestas.

Para poder crear procesos de calidad en la lectura que aseguren que los libros utilizados por el
adolescente generaran un conocimiento no solamente funcional sino también critico, el estudiante tiene
que tener un papel relevante en el proceso de seleccion de libros (Crawford-McKinney y Hogan, 2008).
Los siguientes apartados analizan la posibilidad de crear procesos de calidad en la lectura que tengan en
cuenta las ideas y preguntas de sus usuarios, los alumnos.
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1. METODOLOGIA

La estrategia utilizada por las compafiias que disefian los programas de lectura en California es recurrir a
especialistas en Educacion (i.e., maestros de escuela, profesores de universidad, pedagogos, psicélogos)
para que éstos disefien programas de acuerdo con las guias educativas creadas por el Departamento de
Educacion.  (Smith, 1972; Hill y Hale, 1991; Glass, 2005; McMahon y Wells, 2006). Es obvio que el
conocimiento de todos estos especialistas es un factor que refuerza los procesos de calidad en el disefio
de estos programas. Lo que se plantea en este estudio es incluir también las voces de los estudiantes en
estos procesos de calidad de los programas de Lectura. Kaplan, Turner y Badger (2007) y Wagner (2008)
explican que descartar la voz de los estudiantes adolescentes en el disefio de los procesos de calidad de
los programas de Lectura y de la seleccion de libros no solamente genera una actitud de rechazo a estos
programas sino que también excluye la posibilidad de utilizar los mismos para generar procesos
cooperativos y democraticos de decision. Cooperacién en este marco es la busqueda de calidad en dos
aspectos: el de la capacidad de apertura para escuchar y reflexionar sobre ideas ajenas y el del
compromiso por parte de los participantes de ejecutar las tareas educativas. Alvarado Oyarce (2004)
indica que esta busqueda de calidad requiere un estudio detallado de los modelos educativos en los
cuales los estudiantes y maestros son sus agentes principales.

‘;-F H EI' E Los Procesos de Calidad en la Ensefianza de la Lectura, Origen de un Saber
Democratico y Participativo
ta Iberoamenicana scbre

En linea con estas ideas y para iniciar un proceso cooperativo en los procesos de calidad en la lectura,
tres maestros de escuelas publicas y un profesor de universidad entrevistaron a cincuenta adolescentes de
edades comprendidas entre 14 y 15 afios, durante un cursillo de verano de Literatura y Lenguaje
organizado por la Oficina de Educacion del condado del Valle Imperial en California. Los adolescentes
entrevistados—representantes de todas las escuelas preparatorias del Valle Imperial—compartieron sus
experiencias e hicieron posible contar con una gran diversidad de puntos de vista. El objetivo de estos
didlogos fue encontrar ideas para contextualizar y mejorar los procesos de calidad en tres dimensiones;
expectativas en la lectura, gustos literarios y valor educativo de los libros (figura-1).

FIGURA 1. DIMENSIONES DE LOS PROCESOS DE CALIDAD EN LA LECTURA
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La primera dimension era la referida a lo esperan de la lectura los adolescentes de California. Lutz Klauda
(2009), en sus estudios con adolescentes, resalta el valor de entender las expectativas de los estudiantes
para poder enriquecer las actividades de lectura en el aula. El segundo nivel debatia la importancia de
combinar los textos requeridos por el Departamento de Educacion del Estado de California con libros
seleccionados por los propios adolescentes. Reeves (2004) indica que una combinacién de textos
requeridos por el curriculo estatal y de libros seleccionados por los estudiantes mejora la calidad de las
actividades de lectura debido a la motivacion que éstos sienten al leer libros cercanos y relacionados con
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su vida. La Gltima dimension evaluaba el valor y la relevancia de los libros utilizados en el aula. En la
adolescencia el estudiante necesita y pide libros que le ayuden a entender y resolver sus conflictos
interiores. El problema radica en la diferencia que existe entre los estudiantes por un lado y los maestros
y directores por el otro lado a la hora de definir el concepto de “valor”. Gallagher (2008) explica que
para las escuelas “valorar” la lectura quiere decir enfocarse en las actividades de lectura que mejoraran
los resultados de los estudiantes en los examenes del Estado.

Con el fin de captar las experiencias de los estudiantes en esas tres dimensiones y guiar las entrevistas
individuales y los debates de grupo, se crearon los siguientes seis temas:

e Libros en la escuela.

e Metodologia empleada al leer libros.

e Expectativas de los maestros.

e Expectativas de los estudiantes.

e Intereses de los estudiantes al leer.

e |deas para complementar los programas de lectura en la escuela.

Los estudiantes fueron entrevistados individualmente por un educador al inicio del cursillo. Estas
entrevistas consistieron en charlas en las cuales los educadores proponian los temas anteriormente
citados y los estudiantes expresaban libremente sus ideas y opiniones sobre esos temas. Durante estas
charlas se siguié el protocolo que explican Winslade y Monk (2001) en su teoria sobre resolucion de
conflictos. Ellos proponen tres elementos fundamentales para que un debate sea productivo: primero,
crear un sentimiento de confianza entre el mediador--en este caso el educador-- y la persona que tiene el
conflicto--en este proyecto, el adolescente--; segundo, crear de una manera cooperativa un organigrama
que explique las causas y los efectos del problema, y finalmente, crear soluciones que requieran un
compromiso de todas las partes. El primer elemento se consigui6 a través de la entrevista individual
entre el educador y el estudiante. No se quiso encorsetar el andlisis de los temas a un cuestionario que
pudiese intimidar al adolescente. Se analizaron las respuestas individuales de los estudiantes y los temas
comunes que se desprendieron de éstas fueron las lineas de propuesta para el debate con todo el grupo
de estudiantes.

En estos debates se unificaron las propuestas principales, las cuales dieron paso a la creacién de un
organigrama que explicaba las expectativas de los participantes acerca de la lectura en la escuela. Para
extender el impacto de las ideas discutidas en las entrevistas individuales y en los debates generales se
disefid una pagina web donde se recogieron las ideas expuestas durante el cursillo. En esta pagina se
cred un espacio donde los visitantes de la pagina pudieran mantener un dialogo con los educadores y
estudiantes del Valle Imperial. Este intercambio de ideas debia servir para comparar y contrastar ideas y
a la vez mejorar la efectividad de las actividades de lectura desarrolladas por los maestros de Lenguaje y
Literatura del Valle Imperial o por otros maestros que experimentasen los mismos desafios.

2. LA ESCUELA Y LOS LIBROS

Los adolescentes que participaron en este proyecto forman parte de los miles de estudiantes que acuden
diariamente a las escuelas publicas del condado del Valle Imperial en California. La poblacion escolar de
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este condado cuando se desarrollé el proyecto, el curso escolar 2008-2009', fue de treinta y seis mil
doscientos sesenta y ocho estudiantes. Entre ellos, treinta y un mil seiscientos cincuenta y seis, cerca del
noventa por ciento, eran de origen hispano. Y, para quince mil quinientos veinticinco, designados como
ELL (£nglish Language Learner) el espaiiol era su primera lengua. Los estudiantes ELL, de acuerdo con los
parametros del Departamento de Educacion del Estado de California', son estudiantes que todavia no
tienen un dominio completo del inglés en cuatro areas: escuchar, hablar, leer y escribir. Es importante
resaltar estos datos ya que historicamente este grupo de estudiantes ha sido educado con practicas
educativas que les otorgan un rol pasivo en el proceso de aprendizaje. Kohn (2000), Trueba (2002) y Shin
(2004) han analizado el impacto negativo de estas practicas indicando que generan un sentimiento de
rechazo hacia las actividades de lenguaje en el aula. Estos tres autores explican la importancia de incluir
e integrar a estos alumnos en procesos participativos de aprendizaje. Ellos indican que para ensefiar a
leer y fomentar el gusto de la lectura a estos alumnos, y a todos los alumnos en general, se tienen que
enriquecer las practicas de ensefiar a “leer para aprobar” con actividades que ensefien a “leer para
pensar”. También advierten la dificultad de conjugar estas dos practicas debido a la presién que ejercen
las diferentes entidades gubernamentales en el rendimiento académico de estos alumnos. Por ello
sugieren que los procesos de calidad en la lectura sean determinantes a la hora de crear iniciativas
educativas que eduquen de una manera integral a los estudiantes a la vez que les haga rendir
académicamente de acuerdo a las actas de educacion vigentes (i.e., No Child Left Behind” [" Que ningln
estudiante se quede atras”]).

En 2001 el gobierno de Estados Unidos aprobé el acta No Child Left Behind

[ Que ningun estudiante se quede atras”]. En este documento se incremento la responsabilidad de las

escuelas en los resultados académicos de los estudiantes. Lo que a priori parecia una medida para
mejorar los procesos de calidad de la educacion publica acabé siendo un mecanismo que ha convertido la
educacién en un proceso en el cual se le da mas valor a los resultados de los examenes del Estado que al
proceso de aprendizaje en si (Darling-Hammond, 2004; Jennings & Rentner, 2006). Esto hace que un
gran nimero de escuelas y sus maestros sientan la presiéon de mejorar los resultados académicos, con lo
cual disefan lecciones que se centran exclusivamente en preparar a los estudiantes para que puedan
aprobar estos examenes (i.e., California Standards Test (CST) y California High School Exit Examination
(CAHSEE). El centrarse en los examenes como pieza clave de la educacion excluye a menudo la
posibilidad de construir un entorno que genere respuestas para el adolescente.

Las respuestas de los estudiantes confirman la tendencia de las escuelas a priorizar la lectura funcional en
desmedro de la lectura para pensar (Morais y Kolinsky, 2004). Un ochenta por ciento de los estudiantes
entrevistados indicd que los maestros ensefiaban a leer los libros con el tnico fin de encontrar la
informacién necesaria para responder las preguntas de comprensién. Un buen ejemplo de esto es la
respuesta de Pedro?®, uno de los estudiantes, cuando explicé su vision del propdsito de las actividades de
lectura en la escuela. El comentd: “Leemos para responder, no para pensar. Por eso la gran mayoria de

1. Datos disponibles en la pagina web:; http://www.ed-data.k12.ca.us/
18, Datos disponibles en la pagina web: http://www.ed-data.k12.ca.us/

2. Datos disponibles en la pagina web: http://www.ed.gov/nclb/: No Child Left Behind [Que ningun estudiante se quede atrés] se basa en enfatizar en
las responsabilidades de las escuelas sobre los resultados académicos de los estudiantes.

3. Todos los nombres en este trabajo son pseudénimos.
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nosotros se aburre al leer”*. Araceli, otra estudiante, recalco esta idea al decir: “Leo lo que me dicen que

tengo leer pero nadie me explica ni por qué ni como”. Las palabras de estos dos estudiantes y las de
muchos otros de sus compafieros en este programa de verano explican por qué la escuela ha ido poco a
poco redefiniendo la idea de lectura.

Hace cien afios Dewey (1910) describia la importancia de ensefiar a leer para pensar. Sus palabras
retrataban la escuela como una institucién que garantizaba a los estudiantes una educacioén capaz de
facilitar su formaciéon humanistica. Actualmente, escuchando las palabras de Pedro y Araceli, nos damos
cuenta que la escuela y los libros se han convertido en herramientas que limitan al estudiante
adolescente a leer para reproducir en lugar de leer para producir (Bourdieu, 1977; Fung, Wilkinson y
Moore, 2002). Sin quererle restar importancia a la funcionalidad que tiene en el proceso de aprendizaje
el poder responder a preguntas facticas cuando se lee, hay que sefialar que esta capacidad también debe
ser utilizada paralelamente para establecer interacciones cognitivas con el texto de manera que éste
instigue al lector a pensar. En concreto, si el estudiante, como los participantes en el estudio, lee Romeo y
Julieta (Shakespeare, 1597) debe ser capaz de identificar los personajes principales y por qué actian de
cierta manera y a la vez extrapolar el texto y dotarle de una contemporaneidad. Rednes (2004) define
esta capacidad de darle contemporaneidad al texto como la habilidad para crear puentes entre las ideas
del escritor y las experiencias personales del lector. Adquirir la destreza de extrapolar el texto eleva la
lectura a un nivel meta-cognitivo donde el lector compara y relaciona lo leido con su realidad, lo cual le
permitira crecer intelectual y humanisticamente (Oczkus, 2006).

Este crecimiento intelectual es clave cuando se habla de adolescentes y la lectura. Como se ha
mencionado anteriormente, el adolescente esta en una etapa donde las preguntas se amontonan y a la
vez estd en una busqueda constante para responderlas. Diana, una de las estudiantes, explicé: “Si leo,
quiero poder ser capaz de verme en los libros, notar que los personajes y yo compartimos vidas”. Jazmin,
otra estudiante, dijo: “Cuando leo me gusta comparar cdmo otra gente afronta sus problemas y cémo yo
resuelvo los mios”. Las palabras de estas dos estudiantes indican que la clave para fomentar procesos de
calidad para una lectura activa depende de como se presente la lectura al estudiante adolescente.
Donna Alvermann (2001) analiza este fendmeno indicando la importancia que tiene para el adolescente
el leer criticamente los textos. En sus trabajos, Alvermann explica que el adolescente cuando lee espera
poder contestar preguntas como “;Qué significado tiene el texto?” o “;Como es este significado es
consecuencia de la trama del texto?”. Vazquez, Muise, Adamson, Heffernan y Chiola-Nakai (2003)
resaltan la trascendencia de esta problematica al demostrar en sus investigaciones que los estudiantes a
los cuales se les ensefia a leer el libro mas alld de la simple idea “Me gusto el libro" adquieren las
destrezas para la lectura critica.

Mas del noventa por ciento de los estudiantes entrevistados coincidié en que el mayor problema es coémo
se ha instrumentalizado la lectura en la escuela. Sus palabras expresaron un rechazo hacia la lectura
basada en la asociacién que ésta tiene con las actividades de repeticién de conceptos de la escuela. El
problema esta en que cuando ni se aprueban los exdmenes ni se completan satisfactoriamente las tareas,
la lectura se convierte en un enemigo en lugar de ser una plataforma que le facilite al estudiante a
responder las preguntas que plantea el texto y las que se hace sobre si mismo. Es esta aversion a la
lectura la que hace que el maestro en California no se cuestione y no analice los procesos de calidad en la

4. Todas las respuestas fueron traducidas al espafiol.
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lectura, lo cual lo lleva a centrarse en objetivos a corto plazo orientados exclusivamente a que el
estudiante apruebe los examenes y pueda responder a las preguntas de la tarea (Wilson, 2002). Moje,
Young, Readence y Moore (2000) sefalan el peligro que estas metodologias representan para el
desarrollo intelectual del adolescente. En sus estudios, estos autores reclaman la necesidad de una
lectura acorde al siglo XXI, es decir, que alimente la imaginacion de los adolescentes para que éstos
puedan construir el mundo del futuro.

Si la idea es fomentar procesos de calidad en la lectura para que ésta ayude al estudiante a crear su
mundo, se antoja imprescindible que los adolescentes participen en la seleccion de los textos y tengan
voz en las metodologias que se utilizan para promover la lectura. Fernando Savater (1997) indica que la
esencia de la educacion debe ser formar y alfabetizar seres humanos culturales. Una educacion
participativa requiere que el estudiante sea parte activa del proceso, no un mero receptor de
conocimiento ajeno. En relaciéon con esta idea, cuando a los estudiantes que participaron en este
proyecto se les pregunté acerca de los procesos de calidad en la seleccion de textos, ellos recalcaron la
necesidad de modificar la manera que emplean las escuelas para hacer este proceso. Jessenia comentd
que “No me importa leer los libros que nos hacen leer pero me gustaria que nos preguntasen cuales
queremos leer. En nuestras lecturas no veo muchos autores latinoamericanos”. Cosme, respondiendo a
la pregunta “;Qué libros te gustaria leer?”, se cuestioné: “;Quién decide qué libros tenemos que leer?”.
Francesca explico “Casi nunca leemos historias con personajes que se parezcan a nuestros idolos. Me
gustaria leer cuentos que expliquen cémo los famosos llegaron a la cima”. Manu, finalmente dijo:
“Nunca leemos de deportes ni de ciencia ficcion”.

Los argumentos expuestos por los estudiantes reclaman un cambio en la manera de seleccionar los textos
que van a leer. Es obvio que poder satisfacer a todos los estudiantes es una meta inalcanzable, dado que
cuando se habla de libros, cada lector tiene sus preferencias personales basadas en gustos muy
concretos. Pero lo que este proyecto propone aqui es revisar los procesos de calidad en la seleccion de
los libros para asi poder crear iniciativas de didlogo que sirvan como plataforma para complementar las
lecturas requeridas por el Estado con textos y practicas educativos seleccionados por los estudiantes.
Escuchar a los estudiantes enriquece la lectura ya que ésta se convierte en relevante para ellos, quienes
asi sienten que su mundo se construye con sus ideas y no solamente con las ideas de otros. Valenzuela
(2004), en sus investigaciones con adolescentes, muestra la importancia que tiene la colaboracion entre
adultos y adolescentes cuando se quiere incrementar la calidad, el éxito y el impacto de la educacion de
los jovenes. Esta colaboracion es posible cuando se crea un compromiso para escuchar a los lectores.

Cuando la lectura se convierte en una obligacion, el lector no ejercita su imaginacion, la cual se siente
coartada por el objetivo establecido por otro. Chobsky (1999) describe esta sensacion en su novela “7he
perks of being a wallfower” cuando el personaje central, un adolescente, dice “ 7he teacher assigned us
to read a book . . . The teacher has assigned us a few chapters at a time, but | do not like to read books
like that. | am halfway through the first time. [El maestro nos dio un libro para leer . . . El nos dijo que
leyésemos unos pocos capitulos por vez, pero a mi no me gusta leer asi. Yo ya he leido casi la mitad del
libro]” (p. 9). El personaje, como los adolescentes entrevistados, necesitan sentir que controlan la
actividad lectora (Manning y Bucher, 2005). Para poder tener cierto control es imprescindible que el
adolescente lea los libros que quiere leer y los compare con los requeridos por las escuelas. Por ejemplo,
que pueda comparar 7o Kill a Mockingbird (Lee, 1960), libro de lectura obligatoria, con otros libros que
decida leer porque se siente motivado para ello. En las escuelas donde se crean y coordinan actividades
para que los estudiantes utilicen simultdneamente los libros prescritos por el Estado y los de su propia
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eleccion; leer tuvo una mayor efectividad no sélo en el rendimiento escolar de los estudiantes sino
también en el desarrollo de un pensamiento critico (Hastings Gregory y Rozzelle Nikas, 2004).

3. BASE DE DATOS PARA LA COMUNIDAD

Que los estudiantes puedan escoger qué libros una serie conlleva una serie de responsabilidades que
acrecientan su motivacion para la lectura (Brozo, 2002). Es por ello que los educadores a cargo de este
proyecto crearon las jornadas de debate celebradas durante la Ultima semana del cursillo de verano. El
objetivo de estos debates era analizar con todo el grupo las ideas que los estudiantes habian compartido
en las entrevistas individuales. De este analisis surgié un plan de accién disefiado por los estudiantes y
canalizado a través de una pagina web. Esta fue creada para fomentar la comunicacion mas alla del
grupo de estudiantes. Castells (2009) resalta el poder que tiene la comunicacion de ideas entre las
personas. En sus investigaciones explica que es a través de la comunicacién que la mente interacttia con
su entorno social y natural. Ferreiro (2002) explica que los estudiantes que aprenden y utilizan la
tecnologia adquieren no sélo conocimiento tecnoldgico sino también destrezas de lectura para poder
navegar a través de la red de informacién y comunicacion. Crear un espacio cibernético ayudd a los
estudiantes a compartir la energia acumulada en todos los debates y entrevistas y también en los
proyectos generados durante y después del curso de verano. Construir la pagina fue una oportunidad mas
para fomentar la lectura y el didlogo lo cual expandié el impacto de su plan de accion.

Este plan de accion se centré en cinco elementos:

Fomentar una lectura activa,

e Desarrollar e implementar practicas para un lectura interdisciplinar,
e Educar al lector a través de una lectura critica,

e Constituir grupos de lectura 'y

e Organizar concursos de lectura y escritura.

Diferentes investigaciones ( Power y Hubbard, 2001; Miller Wilhelm, 2007; McCabe, 2009) muestran que
los alumnos que aprenden a leer de una manera activa, interdisciplinar y critica estan mejor preparados
para participar democratica y productivamente en la sociedad en la que viven. En sintonia con esta idea
Nancie Atwell (2007) se pregunta , “ /f educators can agree that the goal of education is for children to
become skilled, passionate, habitual, critical readers, why does so much of what goes on in the name of
teaching reading prevent such reading from happening?. [Si los educadores estan de acuerdo que el
objetivo de la educacion debe ser que los nifios puedan convertirse en lectores con las destrezas
necesarias, apasionados, lectores que leen habitualmente y lectores criticos, ;por qué lo que se hace
llamar ensefar impide que este tipo de lectura sea posible?]” (p. 15). Cris Tovani, maestra de aula por
mas de veinte afos, reflexiona: “ £ver since / could read words, I've wanted to know what else a person
had to do in order to make sense of text. | didn’t have problem decoding. | had a problem understanding
... It’s no wonder | have dedicated my life to helping readers much like myself make sense of text”. |
Desde que pude leer palabras me he preguntado qué hace una persona para encontrar el significado del
texto. Nunca tuve problemas para descodificar palabras. Tuve problemas para entender el texto . . . No
hay duda que por eso he dedicado toda mi vida a ayudar a los lectores como yo a poder entender y darle
significado de lo que estaban leyendo] (p.2). El mismo activismo que caracteriza a Cris Tovani como
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maestra define las intenciones de Marcos, un estudiante que participé en este estudio, cuando explica los
cambios que iba a adoptar en la lectura de libros: “Voy a hablar con el texto en lugar de escucharlo sin
decir nada”.

Leer activamente, como explica McWorther (2003) en su trabajo con adolescentes, va mas alla de crear
preguntas mientras se lee: se trata de reflexionar e interpretar lo que se ha leido y aplicarlo en la vida del
lector. Estos tres verbos, reflexionar, interpretar y aplicar, son los motores de la lectura como actividad
interdisciplinar. Maite sefial6 durante el debate: “Escuchando a mis compafieros me he dado cuenta de
que leer va mas alla de leer los libros de inglés. Leer significa también poder entender cuando leo libros
de Historia, de Ciencias, de Matematicas y saber como estas materias estan relacionadas unas con
otras”. Ivey y Fisher (2006) enfatizan la importancia de esta lectura interdisciplinar. Para ello sugieren
que dada la complejidad de los textos de materias como Matematicas o Ciencias, los alumnos necesitan
una instruccion especifica en como aproximarse a estos textos. Leer los libros de las diferentes materias
requiere que los maestros entiendan que cada una de ellaas tiene una lengua y una cultura especificas
para expresar su contenido. La OCDE (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos)
define la cultura y la lengua en el area de las mateméticas como la capacidad que debe tener el individuo
para identificar, entender y captar la esencia del contenido de esta materia®. Los maestros que ensefian
simultaneamente contenido y como expresarlo, leerlo y escribirlo capacitan al alumno para entender
mejor la materia y a la vez de analizarla, usarla y aplicarla (Buehl, 2001). Abordar de este modo la
ensefianza de una asignatura crea un pensamiento critico (Wright, 2001).

Con el desarrollo del pensamiento analitico aparece la lectura critica, entendida ésta como la capacidad
de extender el texto mas alld de su significado literal (Tabors y Snow, 2002). Lizett, una de las
estudiantes, reafirmé la importancia de este aspecto al decir: “Leer para repetir lo que el autor dijo nos
deja a medio camino de lo que podemos aprender de un libro. Yo quiero leer y pensar por qué
Shakespeare creo asi a los personajes y cual es el significado de sus acciones”. Las palabras de Lizett
reflejan el compromiso de los participantes en este proyecto para requerir que sus maestros analicen en
profundidad el texto en lugar de hacer un repaso superficial de sus contenidos. Para poder obtener este
analisis profundo del texto, los estudiantes de la academia de verano crearon dos iniciativas orientadas a
impulsar una lectura activa, interdisciplinar y critica.

La primera de estas iniciativas fue que los estudiantes, en sus respectivas escuelas, se convirtiesen en
lideres de grupos de lectura orientados a fomentar los tres aspectos mencionados anteriormente. Estos
estudiantes disefaron carteles que anunciaban estos grupos de lectura a los cuales los participantes
debian aportar libros de su eleccién para debatirlos y compararlos con los libros de lectura obligatoria.
Paralelamente a estos grupos de lectura, un grupo de estudiantes, con la ayuda de los maestros de la
academia de verano, convocé un concurso de lectura y escritura. Este concurso de relatos cortos llamado
" Read to write [Leer para escribir]” fue patrocinado por un profesor de la universidad local y conté con la
participacion de casi cien estudiantes. El objetivo de este concurso fue promover la idea de que dentro de
cada lector critico hay un escritor preparado para comunicar sus propias ideas.

Todas estas iniciativas y compromisos por parte de los estudiantes demostraron que si se crean oportunidades
para el didlogo, los estudiantes adolescentes se sienten capaces de formar parte en la construccién de los
procesos de calidad en la lectura. Esta capacitacion enriquece la calidad de la educacién, convirtiéndola en una

5. Término definido en la pagina Web: http://stats.oecd.org/glossary/
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experiencia democratica y participativa. Las palabras de los adolescentes demuestran la importancia de
configurar la lectura como un proceso triangular de creacidn de conocimiento entre el libro, los maestros y los
estudiantes. Carbo (2007) defiende este triangulo al explicar que cuando los maestros facilitan las conexiones
entre libros y estudiantes, éstos salen reforzados para alcanzar sus metas, contribuir a la sociedad y convertirse
en ciudadanos democraticos

4. CONCLUSIONES

A través de esta investigacion fue posible identificar y describir las politicas y medidas que fueron puestas
en practica en la iniciativa de mejoramiento de la escuela estudiada. El analisis revelé que, aunque no
explicitamente, las medidas estuvieron sustentadas en el marco conceptual desarrollado a partir de la
tradicion tedrica de mejora de la escuela. La mayoria de las politicas fueron puestas en practica a nivel de
la escuela, otras a nivel de docentes, y considerablemente menos a nivel del aula y de alumnos. Este
hecho permitié la caracterizacion de esta iniciativa dentro de la “primera edad” del proceso de mejora de
la escuela (Reed y Lodge, 2006).

El andlisis de los datos recogidos a partir de entrevistas a los docentes de la escuela permite concluir que,
en general, los docentes perciben que la escuela ha experimentado cambios sustanciales durante los
Gltimos afios. Los cambios fueron vistos mayormente como positivos para la escuela, asi la mayor parte
de los docentes perciben que la escuela es ahora una mejor escuela.

Los docentes consideraron que hay una relacién entre las politicas puestas en practica y los cambios en la
escuela. La extension del dia lectivo fue vista como la politica mas relevante que produjo cambios en la
escuela. Las politicas y las medidas dirigidas para apoyar el desarrollo profesional de los docentes vy el
liderazgo también fueron destacadas como claves para producir cambios en la escuela.

Los resultados de la escuela también han cambiado. Los docentes consideraron que la escuela es
reconocida ahora por la comunidad como una buena escuela. Sin embargo, sigue habiendo espacio para
la mejora en varios aspectos o areas, como por ejemplo en la direccién, en particular lo relacionado con
una mejor comunicacion; en la necesidad de centrarse en cuestiones pedagdgicas; en incrementar la
participacion de todos los docentes; mejorar la practica para la ensefianza en el aula y la disciplina y
participacion de los alumnos.

Este estudio ha hecho posible documentar la experiencia de un proceso de mejora en esta escuela
especifica. Fue hecho basado en un marco teorico y en procedimientos que, ademas de ser relativamente
simples, estan adecuados al contexto latinoamericano y venezolano. Tanto el marco conceptual de
referencia como los procedimientos podrian ser Gtiles para otros investigadores, y sobre todo para
profesionales en la escuela y de otros niveles administrativos, que desean explorar experiencias similares
en otras escuelas.

Los resultados de esta primera exploracion del proceso de mejora escolar de esta escuela apoyan la
formulacion de algunas hipétesis de trabajo para estudios adicionales, tales como que:

Los cambios fueron un resultado directo de las politicas especificas puestas en practica para mejorar la
escuela.
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— Cuando los cambios en la escuela estan asociados con factores expresamente identificados
en la teoria, tales como aquellos incluidos en el marco conceptual planteado, la escuela
tiene mayor probabilidad de mejorar.

— Cuando se produce un incremento en el tamafio de la escuela y simultdneamente es puesto
en practica un proceso de mejora escolar, el primer factor impacta negativamente en el
segundo.

— Los cambios en el funcionamiento general de la escuela como los referidos en este estudio,
impactan positivamente en el rendimiento académico de los alumnos.
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1. INTRODUCCION: UNA ERA DE EVALUACION DEL SISTEMA EDUCATIVO MEXICANO

| sistema de educacion en México ha realizado grandes esfuerzos para mejorar su calidad en las dltimas
décadas, sin lograr todavia éxitos tangibles. Las lineas de trabajo transitan por dos vias. La primera es
poner el término calidad educativa como el eje de las politicas en el sistema (Gémez-Morin y Reimers,
2006:34; SEP, 2005:18). La segunda ha sido instrumentar diversos sistemas de evaluacion, desde el nivel
de educacion inicial y preescolar hasta el nivel de educacion superior (Diaz, 2008; Fernandez y Midaglia,
2005:117; Martinez, 2008:17).

“F—; HEI E La Construccion de Indicadores y Evaluacion de la Calidad en Centros
Educativos. Seis experiencias en México
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El impulso a la evaluacién se sustenta en la creencia de que la informacién que se obtiene puede
funcionar como un mecanismo para mejorar los problemas persistentes en el sistema educativo como la
inequidad y la falta de calidad (Cueto, 2005:12). Las estrategias de evaluacién son amplias y diversas, se
presentan datos sobre: escuelas, matricula, gasto educativo, evaluaciones del rendimiento escolar,
evaluaciones de los conocimientos o de desempefio profesional de los docentes, diagndsticos o
evaluaciones de impacto de programas educativos. En tres décadas, el sistema educativo mexicano pasé
de tener informacion restringida o informacion parcial de algunos aspectos del sistema a una voragine de
datos que afio con afio se obtienen y, de manera cada vez mas frecuente, se difunden. A pesar de ello, no
existen evidencias s6lidas de que los ejercicios de evaluacidn sistematica contribuyen a mejorar la calidad
educativa (Fernandez y Midalglia, 2005; Martinez, 2008:26).

Esta falta de correspondencia entre la expectativa generada por los ejercicios de evaluacién sistematica y
la mejora de la calidad educativa obliga realizar una reflexion y analisis de algunos aspectos técnicos y
metodolégicos de la evaluacion de la calidad. Por ello, en este articulo revisaremos dos ideas eje: a) la
nocion de que el concepto de calidad educativa requiere de un proceso de negociacion y discusion, tal
como lo propone Tiana (1999); y b) los centros educativos constituyen el eje articulador para desarrollar
un sistema significativo de evaluacion de la calidad. Con base en estos dos aspectos metodoldgicos
presentaremos de manera sucinta una serie de experiencias de construccion de indicadores, herramientas
y metodologias para evaluar la calidad de centros educativos en México.

2. LA CALIDAD EDUCATIVA COMO UN CONCEPTO QUE REQUIERE DE LA NEGOCIACION Y DISCUSION

El término calidad ha permeado practicamente todo el discurso contemporaneo sobre educacién. En
cierto sentido, se ha globalizado el interés por hablar de la calidad de los sistemas educativos (PREAL,
2006). Como mencionamos mas arriba, en México el término de calidad es un referente de las politicas
educativas actuales. Sin embargo, no existe una definicion muy clara del mismo; ya que puede significar
casi cualquier cosa que se pueda medir.

Para escapar de las dificultades que genera un termino tan borroso y tan escurridizo como lo es el de la
calidad en educacion, Dahlberg, Moss y Pence (2005) proponen un analisis epistemoldgico del concepto.
Para ellos, las ideas contemporaneas de calidad educativa emanan de dos posturas epistemoldgicas. La
primera se relaciona con el enfoque moderno, que se basa en lo que Donald Schon (1998:31) denomina la
racionalidad técnica. Bajo este enfoque el concepto de calidad consiste en el aseguramiento de un orden,
estandarizacién y certeza a través de la objetividad y la cuantificacion de un mundo estatico. Por ello, el
concepto de calidad educativa se basa en el supuesto de que existe una entidad o esencia de la calidad
que es posible identificar, que es objetiva y que representa un tipo de verdad que existe y solamente se
espera descubrir. No debe sorprender que muchas definiciones, indicadores y mecanismos de evaluacion
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de la calidad existentes tienen su origen en este tipo de pensamiento. La evaluacion es un proceso mas
técnico que un proceso politico.

La segunda postura, la constituye el pensamiento posmoderno. En esta vision se enfatiza la
incertidumbre, las verdades mdltiples y la coexistencia de muchos puntos de vista sobre una “misma
realidad”. Pone en duda los criterios universales de calidad. Dentro de esta epistemologia, la diversidad,
subjetividad, perspectivas multiples y contextos histdricos variados, son aspectos fundamentales. Esta
postura se revela en algunas propuestas y metodologias de evaluaciéon que demandan procesos mas
dialogicos, distintos a la nocion de los juicios expertos y a la aplicacion de criterios cuantificables y
objetivos (Schon, 1992; Stake, 2006). Este didlogo o conversacion exige hacer explicitos los valores de
todos los participantes (House y Howe, 2000; Simons, 1999; Stake, 1973). Dentro de la epistemologia
posmoderna, “lo bueno” o “lo mejor” no puede ser entendido como algo inherente y universal, sino que
en realidad son producto de practicas discursivas, siempre contextualizadas, abiertas al desacuerdo y a la
negociacion.

Estas dos posturas definen de manera general, los modelos de creacion de indicadores y metodologias de
evaluacion de la calidad. En las experiencias que se describiran mas adelante, la apuesta epistemoldgica
realizada se encuentra mas cercana al enfoque posmoderno que requiere de un proceso complejo de
discusion y negociacion del término calidad educativa.

2.1. Hacia un método de construccion de indicadores de la calidad educativa

Para dar claridad y organizacién al proceso de construccion vale la pena revisar con detenimiento el
analisis de Alejandro Tiana (1999) sobre el término de calidad en educacién y su aproximacion
metodolégica para la construccion de indicadores. Para este autor, la polisemia, la indefinicion y
ambigliedad son rasgos que caracterizan al término calidad cuando se aplica a la educacién. Dichas
caracteristicas provocan la paradoja que existe sobre el acuerdo en la generalidad y el desacuerdo en el
detalle que aparece facilmente cuando se aborda este asunto. Ante esta situacion, el autor se pregunta si
existe alguna salida que permita hablar con coherencia de la calidad de la educacién o hay mas bien que
renunciar al uso de ese término. Tiana piensa que es posible encarar el problema, siempre que se cumpla
al menos con dos condiciones.

La primera condicion consiste en aceptar la complejidad del concepto, renunciando explicitamente a las
simplificaciones abusivas y acriticas que a veces se hacen del mismo. Ello implica adoptar diversas
perspectivas de analisis. La segunda condicion radica en mostrarse conforme con |la
multidimensionalidad del concepto. Hay que comprender que como constructo complejo pueden
identificarse diversas dimensiones.

Ademas, Alejandro Tiana sugiere utilizar restrictivamente la expresién evaluacion de la calidad de la
educacion, /imitando su uso a una serie de circunstancias especificas. Estas se refieren a:

e Partir de la negociacion de los significados que tiene el término calidad aplicado a la
educacion.

e Cumplir con unas condiciones metodoldgicas e instrumentales que autorizan a emitir
valoraciones de conjunto y no parciales.

e Insertarse en un claro proposito de mejora cualitativa.
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En caso de que dichas condiciones no se cumplan, en opinién de Tiana, seria mas conveniente renunciar a
utilizar dicha expresion, sustituyéndola por otra menos ambiciosa y mas realista. Estos planteamientos
permiten analizar y reflexionar de una manera mas ordenada el término y desarrollar una metodologia
para evaluar la calidad educativa. El programa que plantea Tiana establece cuatro pasos para disefiar un
proceso de evaluacion de la calidad educativa:

1. Negociar el significado de la calidad educativa.

2. Identificar los criterios y los factores asociados a la calidad educativa.

3. Construir indicadores de calidad educativa.

4. Establecer mecanismos y programas coherentes de evaluacion de la calidad educativa.

tes para la construccion de indicadores y metodologias de evaluacion de la calidad

educativa
Al adoptar un enfoque mas posmoderno es necesario crear las condiciones para fomentar la discusion, el
analisis de puntos de vista variados y la participacion de diferentes actores. Asi, las discusiones y

negociaciones se nutren de varias fuentes. Estas constituyen la materia prima de la cual surgen los
conceptos, los significados y los procedimientos de evaluacion. Podemos identificar las siguientes:

e La experiencia de los practicos.

e Lainvestigacion.

e Lo que desea el usuario o beneficiario del servicio educativo.

e El mundo en que queremos vivir (horizonte Gtdpico).
La primera fuente la ha constituido la experiencia de los practicos de la educacion, existe una larga
tradicion en la cultura humana. Jerome Bruner (1996) nos recuerda que la especie humana es la Unica
que se preocupa del aprendizaje y la ensefianza de una forma explicita. Dentro de esta larga tradicion,
por ejemplo, Platon en su Republica analiza la relacién entre el Estado y la educacion. En el siglo XX, el
Estado moderno ha creado grandes burocracias en el sector educativo y existe un nimero creciente de
maestros, directores y supervisores. Esta fuente, que emana del trabajo cotidiano en las escuelas, es la
que nutre muchos de los conceptos actuales de educacion y evaluacion.

Una segunda fuente, surge a finales del siglo XIX con el desarrollo de las ciencias, como la psicologia, la
biologia, la antropologia. Y toma un gran impulso en la segunda mitad del siglo XX con el explosivo
desarrollo de ciencias relacionadas con la educacién. A partir de la década de 1960 podemos identificar a
la psicologia educativa, la etnografia de los centros escolares, la sociologia y economia de la educacion.
De esta segunda fuente, surgen la mayoria de las propuestas de evaluacién del sistema educativo (Stake,
2006; Stufflebeam y Shinkfield, 1987). El avance de la ciencia e investigacion ha generado cambios en la
conceptualizacion del proceso de aprendizaje y de los procesos de ensefianza. Esta situacion ha
provocado agrias discusiones entre los practicos y los cientificos.

Con el desarrollo de las sociedades contemporaneas, ha surgido con gran fuerza una tercera fuente; la
voz y expectativas de los ciudadanos. Si bien, el nacimiento de los sistemas de educacion publica se da en
un contexto en donde existian altos indices de analfabetismo y un escaso acceso a la educacion
universitaria, ese contexto ha cambiado, pues en las sociedades actuales, la gran mayoria de sus
ciudadanos saben leer y escribir, y ha aumentado de manera considerable el nimero de las personas que
acceden a la educacion superior. Por otra parte, los medios de comunicacién como la television y la radio,
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los periddicos y la industria editorial, los museos y bibliotecas publicas, han propiciado que los
ciudadanos tengan acceso a la informacion que hace 200 afos solamente tenian grupos muy selectos.
Esta situacion todavia no culmina, pues con la creacién de Internet se abre la posibilidad de que un
ciudadano comun pueda documentarse e informarse de manera ubicua y permanente.

La dltima fuente que analizaremos la constituye el pensamiento utdpico: el mundo que deseamos vivir.
Esta fuente deriva de la capacidad del ser humano de imaginar, de la capacidad de vivir en un mundo
alternativo, lleno de potencialidades y de mundos posibles (Harris, 2005). Se definira al pensamiento
utépico como una manera de hacer mundos, como lo puntualiza Nelson Goodman; este hacer no es un
hacer con las manos, sino un hacer con las mentes, o mejor dicho con los lenguajes u otros sistemas de
simbolos. (1995:76). En este sentido, las utopias, esos lugares que no existen en ningun lugar mas alla de
los suefios de quienes las imaginan, responden a una necesidad completamente humana de desear
mundos mejores, mas justos y mas felices. Si bien, la utopia es por definicion irrealizable, ofrece pistas
para: a) orientar las acciones; b) criticar el presente con base en una serie de ideas y conceptos; ¢)
explicitar un conjunto de valores que se desea proteger o crear. Gracias a los ejercicios realizados dentro
de las experiencias de construccion de indicadores que presentamos en este articulo, encontramos que
este horizonte utdpico no existe Unicamente en la imaginacién personal, o en los suefios particulares.
Una gran parte se expresa en documentos como la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, especialmente en el articulo 3°, en la Ley General de Educacién, o en la Convencion sobre los
Derechos del Nifo.

3. EL CENTRO EDUCATIVO COMO EJE DE LA DISCUSION Y DE LA EVALUACION DE LA CALIDAD

Hoy dia, los sistemas educativos modernos son mas complejos. Los elementos que los constituyen han
aumentado en forma exponencial. En la evolucion reciente de los sistemas educativos se han detectado
tres tendencias que influyen en el disefio de los procesos de planeacion, seguimiento y evaluacion: a) el
cambio de la sociedad contempordnea que emplea intensivamente el conocimiento cientifico y
tecnoldgico para el desarrollo econdmico; b) las crisis financieras recurrentes y que se han globalizado; ¢)
la falta de confianza en los Estados Nacionales para proveer los recursos necesarios para el aprendizaje
de sus ciudadanos (Drucker, 1989; Nordstrom y Ridderstrale, 2008; Tiana, 1996).

La necesidad de realizar complejos procesos de planeacion y de estar bajo el escrutinio de la sociedad
civil o de las entidades financiadoras ha obligado a los sistemas nacionales de educacion a poner en
funcionamiento numerosos sistemas de evaluacion. En menos de un siglo, el sistema educativo pas6 de
ser un sistema bastante opaco, pues pocas cosas requerian de evaluarse de manera metédica, a un
sistema en donde se utilizan de manera regular: estudios estadisticos, evaluacion de alumnos, evaluacion
de recursos, evaluacion de planes y programas, evaluacion de innovaciones, evaluacién de componentes
del sistema administrativo y de gestion, evaluacion de maestros, y un largo etcétera. Estas tendencias
han generado que los sistemas educativos actuales se encuentren saturados de datos, no necesariamente
de buena informacion. Gran parte de la confusion que existe se debe a que las metodologias o procesos
de evaluacion persiguen objetivos distintos, en niveles sistémicos diferentes.

De manera muy general, distinguiremos tres grandes niveles del sistema educativo: a) el nivel de
macrosistema que incluye todo el aparato administrativo y de gestion, los sectores educativos, las normas
y las regulaciones, los programas y planes educativos; b) el nivel de mesosistema que se refiere a los
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centros educativos y espacios de aprendizaje; y c) el nivel de microsistema, las personas que asisten a
dichos centros.

FIGURA 1. TRES NIVELES GENERALES DEL SISTEMA EDUCATIVO

+Gestion y administracion

Macrosistema  =Mormasy regulaciones

.F].'-] nes y [JI‘(JHTH mas

5 «Centro educativo
MeSOSlStema «Aula escolar
=Alummnos
Microsistema  Docentes
eDireclores

3.1. El macrosistema

Existe la tentacion de definir el macrosistema como la inclusién de todos los elementos que forman parte
del aparato educativo de un pais o una region. Sin embargo, desde un enfoque sistémico es necesario
observar y establecer los limites del sistema y de los subsistemas que lo componen (Herrscher, 2003;
Senge, 1998:91).

Ocurre con frecuencia que en el analisis del sistema educativo se consideren elementos de manera
sumativa, tales como los resultados de los estudiantes, para evaluar el macrosistema. Si bien, podemos
evaluar el aprovechamiento o los aprendizajes de la totalidad de los estudiantes de un sistema educativo,
estos resultados no necesariamente contribuyen a analizar aspectos tales como los planes y programas,
0, aspectos como los procedimientos de contratacion de los profesores. A manera de ejemplo, es como
intentar establecer el nivel de glucosa de un paciente midiendo su ritmo cardiaco. La investigacion
muestra que existe una fuerte relacion entre los pacientes obesos con la diabetes y problemas del
corazon. Pero los elementos de los dos subsistemas (sistema hormonal y sistema circulatorio) responden
a procesos distintos, a pesar de que pertenecen al mismo macrosistema: el paciente. La toma de
decisiones médicas confundiendo las fronteras de los subsistemas puede tener resultados peligrosos. Esta
es la razon por la cual en la medicina moderna se utilizan multiples indicadores que distinguen las
fronteras e interaccion de cada subsistema del cuerpo humano.

La descripcion del macrosistema educativo que se presenta en este texto, incluye a los aspectos que
tienen efectos en una amplia gama de subsistemas educativos. Estos forman parte del conjunto de reglas
que dan forma, profundidad y extension al sistema educativo. No se consideran el resultado de
promedios o sumas de elementos que pertenecen a otro nivel sistémico. Asi, en este nivel tenemos:

e El monto y procedimientos de financiamiento.

e Mecanismos de ingreso de los estudiantes a la educacion basica.

e Procesos de gestion entre subsistemas. Por ejemplo, entre el nivel federal o estatal, o entre
los niveles preescolar, educacion primaria y educacién secundaria.

e Caracteristicas de los planes y programas.

e Procedimientos de formacion de los docentes.

e Procedimientos de seleccion, contratacion y permanencia de los docentes.
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Como se puede apreciar, en este nivel, se aglutinan un conjunto de reglas generales que dan fisonomia al
sistema educativo en un amplio sentido. No se constituye con las suma de procesos o resultados de otros
subsistemas. Es en este nivel que las autoridades pueden intervenir en procesos de cambio estructural
para impulsar la calidad educativa. Sin embargo, no necesariamente se ven resultados de manera directa
en los otros niveles sistémicos.

3.2. El mesosistema: los centros educativos

Un siguiente nivel lo constituyen los centros educativos. En este nivel se concretan o se ponen en
operacion muchos de los elementos que constituyen el macrosistema. En los centros educativos se
aplican los planes y programas, se utilizan o se invierten los recursos financieros, los procesos de
seleccion de los profesores se manifiestan por algunas de las caracteristicas que tienen los mismos.
Muchas de las regulaciones y procedimientos de acceso y equidad se pueden observar de manera
tangible. Pero, los centros educativos constituyen un sistema por derecho propio. Los centros educativos
poseen su propia cultura, sus sistemas de reglas, sentidos y significados que le otorgan los asistentes a
dichos centros. En ellos, se expresan las practicas y los valores de la cultura escolar (Beterly, 2000;
Rockwell, 1995). Algunos aspectos que le dan su caracteristico sabor a un centro educativo pueden ser
los siguientes:

e Elespacio fisico y sus instalaciones.

e Sus condiciones de seguridad y salud.

e Los horarios de funcionamiento.

e Elliderazgo académico de sus integrantes.

e Relaciones que se establecen entre los docentes, los estudiantes y sus familias.
e Procesos de gestion institucional.

e La practica docente de sus profesores.

3.3. El nivel micro: las personas

En este nivel se encuentran las personas que poseen un amplio conjunto de rasgos que los definen y se
expresan o se ponen en funcionamiento en las actividades que se desarrollan en un centro educativo.
Algunos de los rasgos que se presentan en este nivel son:

e Las habilidades y capacidades de los docentes, directores y alumnos.
e Las competencias profesionales de los docentes1.
e Actualmente de moda, las competencias de los estudiantes.

e Creencias.
e Aptitudes.
e Actitudes.

e Rasgos de personalidad.
e |Inteligencia.

1 Estas competencias no son sinénimo de la préctica docente, entendemos a la practica docente con referencia a la actividad global que realiza el
profesor 0 maestro en el aula o centro educativo, mientras ocurre el hecho de ensefianza. Por ello, algunas competencias profesionales se pueden
evaluar de manera independiente, mientras que otras, solamente se pueden evaluar cuando el docente esta trabajando dentro del aula o en el centro
educativo.
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Como se puede apreciar, en muchas de las categorias de evaluacion utilizadas frecuentemente, se puede
rastrear la influencia de la psicometria y estadistica que durante el siglo XX focalizé su interés en los
aspectos individuales. Incluso, hoy, se sigue considerando, en gran medida, que el aprendizaje es un
asunto individual y personal. Por ello, persisten en nuestros centros educativos los mecanismos de
evaluacion individuales que ofrecen la ilusion de que sumando y promediando estas evaluaciones nos
permiten tener una “vision holistica” o al menos “panoramica” de lo que ocurre en un centro escolar
(nivel meso), o del sistema educativo (nivel macro).

3.4. Ventajas de la evaluacion de los centros educativos

En la descripcion sistémica que se ha desarrollado, se puede apreciar que los centros educativos ofrecen
algunas ventajas para constituirse como el eje de articulacion de un sistema significativo de evaluacion
de la calidad. Mencionaremos brevemente algunas de ellas:

e Enlos centros educativos se encuentran los principales actores del hecho educativo: los
estudiantes, los docentes, los directores, y en algunas ocasiones, los supervisores y padres de
familia.

e Enlos centros educativos se operan los programas y planes educativos. Pero, también,
emerge el “curriculum oculto”.

e Enlos centros educativos se puede evaluar la practica docente o al docente en la accion.

e También es posible analizar y revisar los procesos de gestion y planeacion institucional, o el
trabajo colegiado que se realiza.

e Los centros pueden reflejar algunas de las reglas que funcionan del nivel de macrosistema
como el financiamiento educativo, los mecanismos de seleccién y permanencia de los
docentes, la formacion y experiencia de los docentes.

e Los centros también ofrecen la oportunidad de evaluar aspectos del nivel de microsistema:
las habilidades y competencias de los docentes y los alumnos, las creencias y las actitudes.

e Los resultados de las evaluaciones de los centros pueden contribuir a realizar acciones
especificas de mejora de la calidad educativa.

4. DIMENSIONES E INDICADORES ASOCIADOS A LA CALIDAD EN CENTROS EDUCATIVOS
FIGURA 2. ARTICULACION ENTRE PRINCIPIOS, DIMENSIONES E INDICADORES DE LA CALIDAD EDUCATIVA

Indicadores de

calidad
educativa
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En este apartado describiremos de manera sucinta seis experiencias en la construccion de indicadores,
herramientas y metodologias para evaluar centros educativos. Estas experiencias tienen en comdn: a) que
surgen de una amplia discusion de diversos actores del sector educativo y de organizaciones civiles sobre
el término de calidad educativa; y b) incluyen una reflexion sobre el mundo en que deseamos vivir como
un eje articulador entre indicadores, herramientas y procedimientos de evaluacion. La bisqueda de
coherencia y articulaciéon se puede representar con una serie de circulos concéntricos, en el cual, los
principios son el punto de analisis de las dimensiones y los indicadores de la calidad educativa (ver figura
2).

4.1. Proyecto intersectorial sobre indicadores de bienestar (2001-2006)

En el 2001 surgi6 el Proyecto Intersectorial sobre Indicadores de Bienestar en la Primera Infancia con el
proposito de construir un sistema de indicadores que permitiera conocer el grado de bienestar de nifios y
nifias menores de 7 afos. Esta informacion se utilizaria para mejorar la formulacion de politicas publicas
a favor de la nifiez, facilitar el disefio y ajuste de los programas de atencion a la infancia y fortalecer el
proceso de rendicion de cuentas. Con la finalidad de incorporar estos indicadores directamente a los
sistemas de evaluacion, seguimiento y comunicacion en el pais (Proyecto Intersectorial Sobre Indicadores,
2002). Este proyecto fue coordinado por la Direccion General de Planeacién, Programacion y Presupuesto
(DGPPP) de la Secretaria de Educacion Pdblica (SEP) y participaron también otras instancias
gubernamentales, como la Direccién General de Evaluacion (DGE) de la SEP, la Secretaria de Salud (SS) y
el Sistema Nacional para el Desarrollo Integral de la Familia (DIF), ; universidades publicas como la
Universidad Nacional Pedagégica (UPN) y la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM); y
organizaciones de la sociedad civil como la Fundacion de Apoyo a la Infancia (FAI), Hacia una Cultura
Democratica, A.C. (ACUDE), Colectivo Mexicano en Apoyo a la Nifiez (COMEXANI), Nuestros Nifios IAP
(NN). También colaboraron de manera activa organizaciones internacionales como UNICEF y UNESCO.

TABLA 1. VERSIONES DE LA ECCP Y PROYECTOS RELACIONADOS

ECCP \ Proyecto Afio
ECCP 1.0 En bdsqueda de la calidad educativa en centros preescolares 2002
ECCP 2.2 Egsl;l]”squeda de la calidad educativa en centros preescolares. 2003

Evaluacién externa del Programa Escuelas de Calidad 2003-2006
ECCP 3.0 Evaluacion y acompafiamiento en el sistema de educacion 2004- actual
) preescolar en Yucatan
ECCP 3.0 Evaluacion sobre la Calidad de Preescolares Comunitarias 2004
(Adaptacion) que Participan en la Red de FAI
ECCP 3.0 Evaluacion del sistema de educacion preescolar en Puebla 2006-actual
(Adaptacion)
Estudio de Campo para Pilotear Instrumentos y 2005
ECCP 4.0 Metodologias de Indicadores del Desarrollo, Calidad de
Programas y Contextos
El Impacto de las Politicas Educativas en la Vida Cotidiana 2007-2008
ECCP 5.0 de los Centros de Educacion Preescolar y su Situacion Actual
' Estudio sobre la transicion entre el preescolar y la primaria 2008-2009
en México

Uno de los productos mas interesantes del proyecto fue la construccion de una escala de evaluacién de
centros preescolares. El instrumento se denomind Escala de Evaluacion de la Calidad en Centros
Preescolares (ECCP) y ha sido utilizado en varias investigaciones (Martinez y Myers, 2008; Myers, Linares
y Martinez, 2004, Myers y Martinez, 2008); y algunos proyectos de evaluacion y seguimiento de
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programas de educacion preescolar, entre los que destaca la Evaluacion Externa del Programa Escuelas
de Calidad en el nivel preescolar que se realizo durante tres afios (Hacia una Cultura Democratica, 2006).
Este instrumento ha sido revisado y ajustado a lo largo del tiempo por los especialistas y practicos de las
diferentes instancias participantes. La tabla 1 muestra la evolucién de las versiones del instrumento.

La version mas reciente es la ECCP 5.0 (Proyecto Intersectorial Sobre Indicadores, 2007). La tabla 2
presenta los principios que subyacen en el instrumento, los dos niveles y las dimensiones en que se
organizan los 50 indicadores que componente este instrumento.

TABLA 2. PRINCIPIOS Y ORGANIZACION DE LA ESCALA DE EVALUACION DE LA CALIDAD EN CENTROS PREESCOLARES 5.0

Proyecto Intersectorial sobre Indicadores de Bienestar en la Primera Infancia \

Principios Eje de articulacion Niveles Dimensiones
Bienestar integral: salud, seguridad,

cuidado Centro educativo Centro Insumos

El nifio como aprendiz activo Aula Proceso educativo

Democracia como forma de vida Gestion educativa

Pertinencia Relacion con el entorno

Relevancia

Para ejemplificar la relacion entre los indicadores y los principios que subyacen seleccionaremos algunos
de ellos.

TABLA 3. NIVELES, DIMENSIONES, INDICADORES Y PRINCIPIOS DE LA ECCP 5.0

Nivel | Dimension Indicador Principio
Centro Insumos. Existen espacios exteriores de tamafo adecuado para el juego | Bienestar integral,
seguro, cuentan con materiales y aparatos que promueven la | Pertinencia.
actividad corporal, se ofrecen diversas areas de juego y
permiten a los nifios y nifias interaccionar con la naturaleza y
con sus pares.
Centro Insumos. Se cuenta con el equipo y procedimientos para la prevencion de | Bienestar integral.
accidentes y desastres, asi como el equipo necesario para
atenderlos.
Centro Relacién con Existe una participacion activa y organizada de las familias en | Democracia como forma
el entorno. la escuela. de vida, Relevancia.
Aula Proceso Se propicia y permite que los nifios y nifias elijan los temas, | El nifio como aprendiz
educativo. actividades y materiales con los que van a trabajar y pongan en | activo.
practica sus ideas.
Aula Proceso Se propicia y permite que los nifios y nifias exploren, examinen | El nifio como aprendiz
educativo. y experimenten con libertad los materiales, esperando | activo.
resultados diversos.
Aula Proceso La educadora aplica un sistema efectivo para la solucion de | Democracia como forma
educativo. conflictos interpersonales de vida.

Como se puede apreciar en la tabla 3, para realizar la evaluacion de los centros educativos utilizando la
ECCP es necesario realizar varias tareas que incluyen: la observacion del trabajo realizado en el centro y
en el aula, la revision de documentos, y entrevistas con los responsables de los centros y los docentes. Por
motivos de extension del presente texto, no se describira en profundidad, el proceso metodoldgico de la
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evaluacion que se realiza en los centros que incluye otros instrumentos, y el procedimiento de asignacién
de los juicios que realizan los evaluadores al aplicar la ECCP.

Los siguientes ejemplos son ramificaciones del proceso del Proyecto Intersectorial sobre Indicadores de
Bienestar en la Primera Infancia, y del proyecto de Evaluacién Externa del Programa Escuelas de Calidad.
Reflejan la apropiacion de distintas versiones y adaptaciones de los indicadores, herramientas y
metodologias de evaluacion en distintos sistemas educativos estatales.

4.2. Sistema estatal de educacion preescolar general: Yucatan (2004-2010)

En el estado de Yucatan, el sistema de educacion preescolar general incorporé la propuesta desarrollada
en el proyecto de Evaluacion Externa del Programa de Escuelas de Calidad. Yucatan es una las 32
entidades federativas de México. El estado se localiza en el sureste de México y en el norte de la
peninsula de Yucatan. Se encuentra limitado al norte por el Golfo de México, al sureste por el estado de
Quintana Roo y al suroeste por el estado de Campeche. Antes de la llegada de los espafioles a la
peninsula de Yucatan, el nombre de esta region era el Mayab. Fue una regién muy importante para la
civilizacion maya. En el presente, el sistema estatal de educacion posee 12,325 centros de educacion
preescolar publicos (SEYUC, 2010).

Desde el afo 2004, el sistema de educacion preescolar general ha impulsado la evaluacién de los centros.
El modelo de evaluacion propuesto no modifica sustancialmente los principios y los indicadores de
calidad educativa desarrollados por el Proyecto Intersectorial y se ha estado utilizando la versién 3.0 de la
ECCP, la herramienta base que se utilizd en la evaluacién del PEC en el nivel preescolar. Los principios,
niveles y dimensiones son los mismos que se presentan en la tabla 2. La tabla 4 muestra algunos de los
indicadores que utiliza esta version de la ECCP.

TABLA 4. NIVELES, DIMENSIONES, INDICADORES Y PRINCIPIOS DE LA ECCP 3.0

Nivel Dimension Indicador \ Principio
Centro Insumos. El centro cuenta con servicio sanitario funcional y en buen | Bienestar integral.
estado
Centro Proceso educativo. | El centro tiene un proceso colegiado de planeacion de | Democracia como forma
actividades académicas de vida.
Centro Proceso educativo. | El centro promueve la higiene y el valor nutricional de los | Bienestar integral.

alimentos que se ofrecen o comercializan en su interior

Aula Proceso educativo. | La jornada de trabajo hace un uso equilibrado de | El nifio como aprendiz
actividades: individuales, colectivas y de pequefios grupos | activo.

Aula Proceso educativo. | La educadora utiliza estrategias de observar, preguntar, | El nifio como aprendiz
repetir y ampliar, en su conversacién con los nifios y las | activo.
nifas

Aula Proceso educativo. | La Educadora establece relaciones afectivas y respetuosas | Bienestar integral.

con los nifios y las nifias

4.3. Sistema estatal de educacion preescolar general: Puebla (2006-2010)

En la experiencia en el estado de Puebla, integrantes del sistema de educacion preescolar general,
realizan una revision de los indicadores de la ECCP 3.0 y del modelo de evaluacién del proyecto de
Evaluacion Externa del Programa Escuelas de Calidad. Para contextualizar al lector, Puebla es otra de las
32 entidades federativas de México. Colinda al este con el estado de Veracruz; al poniente con los
estados de Hidalgo, México, Tlaxcala y Morelos y al sur con los estados de Oaxaca y Guerrero. Puebla no
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tiene salida al mar, y presenta un relieve sumamente accidentado. En el estado viven mas de cinco
millones de personas, que lo convierten en el quinto mas poblado del pais. El sistema de educacién
preescolar publico incluye a 3,614 centros (SEP, 2006).

En esta experiencia, las autoridades educativas toman algunas decisiones que modifican el modelo
original. Por ejemplo, se pone toda la atencion a lo que ocurre dentro del aula, asi el nivel de centro que
proponia el proyecto intersectorial no se considera. En el modelo, permanecen los principios generales del
Proyecto Intersectorial, pero se focaliza en el nivel de aula. Una de las dimensiones que disminuye en
importancia en este modelo corresponde a “relacion con el entorno” que se refiere a la conexion del
centro educativo con las familias y la comunidad; pues los indicadores correspondientes a esta dimension
aparecen en el nivel de centro de la escala original. La tabla 5 presenta las diferencias en el eje de
articulacion, los niveles y las dimensiones.

TABLA 5. PRINCIPIOS Y ORGANIZACION DE LA ESCALA DE EVALUACION DE LA CALIDAD DEL ESTADO DE PUEBLA

Sistema de Educacion Preescolar de Puebla

Principios Eje de articulacion | Niveles Dimensiones
Bienestar integral: salud, seguridad,

cuidado Aula escolar Aula Insumos

El nifio como aprendiz activo Proceso educativo
Democracia como forma de vida Gestion educativa
Pertinencia

Relevancia

4.4. Sistema estatal de educacion comunitaria en Yucatan, CONAFE (2009-2010)

La siguiente experiencia también se desarrolla en estado de Yucatan. Sin embargo, ésta se realiza dentro
el sistema estatal de CONAFE. En este proyecto se genera un proceso de colaboracion y participacion
entre la Secretaria de Educacion de Yucatan, CONAFE y organizaciones de la sociedad civil, como
Investigacion y Educacion Popular Autogestiva, A.C. (IEPA) y Hacia una Cultura Democratica, A.C.
(ACUDE), para construir un conjunto de indicadores pertinentes al programa de educacion preescolar
comunitaria.

En este proyecto se desarrolla un modelo que pone énfasis en la relacion de la comunidad con el aula de
educacién preescolar. Nuevamente los principios que subyacen a la propuesta del Proyecto Intersectorial
son los mismos. Sin embargo, se realizan ajustes a la matriz de indicadores y el eje de articulacion lo
constituye el aula comunitaria, de manera similar a la propuesta realizada por el sistema de educacién
preescolar de Puebla. En el modelo se incorporan indicadores que dan cuenta de algunos procesos de
gestion educativa y una de las dimensiones que cobra fuerza es la de “relacion con el entorno”. La tabla
6 presenta la organizacion de los principios y dimensiones empleados.
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TABLA 6. PRINCIPIOS Y ORGANIZACION DE LA ESCALA DE EVALUACION DE LA CALIDAD DEL AULA COMUNITARIA EN
YUCATAN

Sistema de CONAFE en Yucatan

Principios Eje de articulacion Niveles Dimensiones
Bienestar integral: salud, seguridad,
cuidado Aula comunitaria Aula Insumos

El nifio como aprendiz activo Proceso educativo

Democracia como forma de vida Gestion educativa
Pertinencia Relacion con el entorno

Relevancia

En la tabla 7 podemos observar algunos de los indicadores empleados.

TABLA 7. NIVELES, DIMENSIONES, INDICADORES Y PRINCIPIOS DE LA ESCALA DE EVALUACION DE LA CALIDAD DEL AULA
COMUNITARIA EN YUCATAN

Nivel | Dimension Indicador Principio

Aula Proceso educativo | El/la Instructor/a utiliza un proceso de identificacion de | El nifios como aprendiz
intereses de las nifias y nifios a través de observaciones, | activo.
preguntas, consultas en sus documentos y conversacion
con padres de familia.

Aula Proceso educativo | El/la Instructor/a realiza registros de los avances y | Relevancia.
dificultades de aprendizaje de cada nifio y nifia, organizado
por pautas de desarrollo o competencias y lo dan a conocer
a los padres de familia.

Aula Proceso educativo | Se escucha con atencién e interés las inquietudes vivencias | Bienestar integral, el nifio
y sentimientos personales de los nifios y las nifias, existen | como aprendiz activo.
conversaciones en pequefios grupos y reflexiones
colectivas.

Aula Gestion educativa. | El/la instructor/a percibe que se valora la experimentacion | Democracia como forma
y la puesta en practica de nuevas estrategias educativas, | de vida.
que él propone.

Aula Relacion con el | Se realizan acciones como platicas, conferencias, talleres | Democracia como forma

entorno con las familias sobre temas relacionados con la educacion | de  vida, pertinencia,
de sus hijos/as. relevancia.

Aula Relacion con el | El/la instructor/a se relaciona y promueve acciones con la | Democracia como forma

entorno comunidad para propésitos educativos, de gestién y | de  vida, pertinencia,
culturales. relevancia.

4.5. Sistema estatal de educacion indigena en Yucatan (2009-2010)

De manera simultdnea el proyecto anterior involucra al sistema estatal de educacion indigena en
Yucatan. Asi se forma un equipo de trabajo que incluye a integrantes del sistema de educacién indigena y
organizaciones de la sociedad civil. En este proceso, el modelo que se construye es sensible a la discusion
y analisis de lo que significa una educacién intercultural bilinglie. Yucatan, como se comento
anteriormente, es un estado federal que tiene como caracteristica que una buena porcién de su poblacion
pertenece a la cultura maya. En este modelo también se aceptan, en general, los principios subyacentes a
la propuesta del Proyecto Intersectorial. Sin embargo, es necesario incorporar dos nuevos principios:
pertinencia cultural y la educacion intercultural bilingiie, como se puede apreciar en la tabla 8.
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TABLA 8. PRINCIPIOS Y ORGANIZACION DE LA ESCALA DE EVALUACION DE LA CALIDAD DEL EDUCACION PREESCOLAR
INDIGENA EN YUCATAN

Educacion Indigena de Yucatan

Principios Eje de articulacion | Niveles Dimensiones
Bienestar integral: salud,

seguridad, cuidado Centro educativo Centro Insumos

El nifio como aprendiz activo Aula Proceso educativo

Democracia como forma de vida Gestion educativa

Pertinencia cultural Relacion con el entorno
Relevancia

Educacion intercultural

En este modelo, se elaboran un conjunto de indicadores que ponen de relieve los aspectos culturales y el
uso de las lenguas originales de esta zona. La tabla 9 muestra algunos ejemplos de indicadores.

TABLA 9. NIVELES, DIMENSIONES, INDICADORES Y PRINCIPIOS DE LA ESCALA DE EVALUACION DE LA CALIDAD DEL
EDUCACION PREESCOLAR INDIGENA EN YUCATAN

Nivel Dimension Indicador Principio
Centro Proceso Se cuenta con una formulacion por escrito, sobre la mision, | Democracia como forma
educativo vision y valores del centro que responde al enfoque | de  vida, pertinencia
intercultural bilinglie (EIB), se difunde en la comunidad | cultural, educacion
escolar y se utiliza como referencia en los planes de trabajo. intercultural.
Centro Relacion con | El centro escolar propicia la participacion activa y organizada | Democracia como forma
el entorno. de la comunidad y de los padres y madres de familia en | de  vida, pertinencia
acciones para fortalecer la lengua y la cultura maya. cultural, educacion
intercultural.
Aula Insumos El aula cuenta con suficientes materiales didacticos en | Pertinencia cultural,
lengua maya y contenidos culturales mayas. educacion intercultural.
Aula Insumos El/la Educador/a es bilingiie funcional, tiene una formacion | Pertinencia cultural,
en educacion preescolar y cuenta con al menos tres afios de | educacién intercultural.
servicio en el nivel preescolar.
Aula Proceso El/la educador/a emplea cotidianamente la lengua maya y | Pertinencia cultural,
educativo. propicia que los alumnos y las alumnas también la usen | educacion intercultural.
continuamente y de manera funcional.

4.6. El sistema de educacion basica en el estado de Michoacan (2010)

La experiencia mas reciente sobre construccion de indicadores se desarrolla en el sistema de educacion
basica en el estado de Michoacan. Este proyecto es una iniciativa del Consejo Estatal de la Educacién y la
Direccién de Evaluacién Educativa de la Secretaria de Educacion. Nace del interés de crear un sistema
estatal de evaluacion de la educacion basica. Por ello, el grupo inicial de trabajo lo constituyen
integrantes de la Direccion de Evaluacion Educativa, del Consejo Estatal de Educacion, Direccién de
Educacion Elemental, Direccién de Educacion Indigena, Direccion de Educacién Primaria, Direccién de
Educacion Secundaria, Direccion de Educacion Fisica Recreacion y Deporte, Programa de Escuelas de
Calidad, integrantes de Escuelas Normales. A manera de contexto, el estado de Michoacan colinda con
los estados de Colima y Jalisco al noroeste, al norte con Guanajuato y Querétaro, al este con México, al
sureste con el estado de Guerrero y al suroeste con el Océano Pacifico. Su nombre proviene del idioma
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nahuatl Michihuahcan o ('lugar de pescadores'), una de las cuatro provincias del Reino Purépecha con
capital en Tzintzuntzan, muy cerca del lago de Patzcuaro. Su nombre purépecha es P'urhécheo o ('Tierra
de gente purhé'), la Tierra de los purépechas, mientras que en mazahua se llama Animaxe. Actualmente,
su sistema de educacion basica se compone de 13,552 centros de educacién basica publica (SEM, 2010).

Para iniciar el trabajo fue necesario construir un escenario comdn: el mundo que deseamos vivir, como
punto de arranque. Este ejercicio fue de gran utilidad ya que permitié establecer, de manera provisional,
un conjunto principios eje de los que se desprenderan: los indicadores, las dimensiones de evaluacion, las
herramientas y la metodologia de evaluacion. La tabla 10 presenta la organizacién preliminar para el
disefio de un sistema de evaluacién de la educacién basica en el estado.

TABLA 10. PRINCIPIOS Y ORGANIZACION DEL SISTEMA DE EVALUACION DE EDUCACION BASICA DEL ESTADO DE

MICHOACAN
Educacion basica en Michoacan \
Principios Eje de articulacion Niveles Dimensiones
Bienestar comin Proceso pedagdgico o educativo
Centro educativo Centro
Democracia como forma de vida Infraestructura
Aula
Con derechos humanos y del nifio Gestion educativa
Diverso Relacion de la escuela y la

comunidad
Autosustentable
Desarrollo sustentable
Trata a la gente como gente
(educacion intercultural
bilingiie)

TABLA 11. NIVELES, DIMENSIONES, INDICADORES Y PRINCIPIOS DEL SISTEMA DE EVALUACION DE EDUCACION BASICA DEL
ESTADO DE MICHOACAN

Nivel Dimensién Indicador Principio
Centro | Relacién con la | En el centro se fomenta y utiliza el trueque como una | Diverso, trata a la gente
escuela y la | practica cultural tradicional. (Centros de educacion | como gente.

comunidad indigena).

Centro | Relacién con la | El centro se comunica con los padres y madres de familia | Diverso, con derechos

escuela 'y la | utilizando la lengua materna de la comunidad. humanos y del nifio, trata

comunidad a la gente como gente,
(educacion  bicultural y
bilingiie).

Centro | Proceso educativo | En el centro educativo existen espacios de toma de | Democracia como forma
decisiones , para mejora del proceso formativo de manera | de vida, con derechos

pertinente y oportuna humanos y del nifo.
Aula Proceso educativo. | El docente propicia el aprendizaje colaborativo en el aula El nifio como aprendiz
activo.

Este trabajo todavia se encuentra en la fase preliminar, si se observa con detalle, falta al menos un
principio que se refiera de manera explicita al tipo de estudiante que se desea formar. Sin embargo, ante
el reto que constituye construir un sistema de evaluacion de la calidad que sea pertinente y tenga sentido
y significado no solo para los expertos o practicos, se tomo la decision de que el eje de articulacion de
dicho sistema deberia ser los centros educativos. Y mas adelante, avanzar en la elaboracion de
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indicadores del nivel macrosistémico, mas relacionado con las reglas generales del sistema de educacién
basica, y discutir con mucha profundidad, los indicadores al nivel microsistémico: las cualidades que se
desean evaluar en docentes, directores y estudiantes.

El siguiente paso en el desarrollo del modelo se refiere a la construccion de los indicadores. Hay algunos
avances sobre los mismos que se muestran en la tabla 11. En este modelo se van perfilando dos
dimensiones de manera clara: el desarrollo sustentable y la pertinencia cultural.

5. CONSIDERACIONES FINALES

En las Gltimas décadas las autoridades mexicanas han realizado grandes esfuerzos para mejorar la
calidad del sistema educativo instrumentando varios mecanismos de evaluacion. A pesar de ello, no
existen evidencias solidas de que los metddicos ejercicios de evaluacién contribuyen a mejorar la calidad
educativa. Esta falta de correspondencia entre la expectativa generada por los ejercicios de evaluacion y
la mejora de la calidad educativa obliga a hacer una reflexién sobre los procesos de construccion de
indicadores que se utilizan para evaluar. En el presente articulo se puntualizan algunos aspectos que
pueden ayudar a desarrollar sistemas de evaluacién mas pertinentes y significativos:

5.1. La definicion del término depende de dos procesos interrelacionados: a) los contenidos; b) el

nivel de participacion de los actores involucrados

Con el avance de los procesos de evaluacion actuales, ya no es suficiente, utilizar el término “calidad
educativa” como un vasto continente de ideas y significados dispersos. Para profundizar el analisis y el
entendimiento del término “calidad educativa” es necesario considerar dos procesos interrelacionados. El
primer proceso se refiere a los contenidos del término. Estos contenidos incluyen un desarrollo conceptual
acerca de los elementos que lo integran. Y también abarca a los referentes empiricos que suelen llamarse
“indicadores” o cuando cumplen ciertos requisitos, “estandares”. Los indicadores o estandares presentan
de una manera mas concreta las cualidades especificas de los procesos, las relaciones o los resultados
que se desean obtener en el quehacer educativo. Un aspecto relevante es que deberia existir
correspondencia entre el nivel conceptual y los referentes que se utilizaran para evaluar.

El segundo proceso lo constituye el nivel de participacion de los actores involucrados en la definicién
conceptual o en la construccion de los referentes empiricos. De la misma manera que los sistemas
educativos se han vuelto complejos, los actores que trabajan y se relacionan con el sistema educativo son
mas numerosos. Las voces se han multiplicado y todas ellas solicitan tener una participacion mas activa.
Al analizar el nivel de participacion en los procesos de construccion, ya sea en una definicion conceptual
o en los indicadores, podemos revisar si predomina una visién parcial o restringida a un sector o grupos
especificos quienes determinan lo que significa “calidad educativa”. Este analisis también nos puede
ayudar a comprender por qué existe incongruencia entre el nivel conceptual del termino “calidad
educativa” y sus procesos de evaluacion. Es muy posible que grupos distintos hayan establecido las
politicas y los programas, mientras tanto, se recurre a especialistas para realizar la evaluacion. Las seis
experiencias que se presentan en el articulo tratan de dar una posible solucién a este dilema al crear un
mecanismo para trabajar de manera conjunta con las autoridades educativas, los responsables de
programas, los practicos de la educacion, los especialistas y a las organizaciones de la sociedad civil en la
construccion de los indicadores y los procedimientos de evaluacion. Estas actividades requieren de
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procedimientos de deliberacion, mesas de trabajo, reuniones generales e intercambio por via electrénica
para asegurar una participacion activa durante el proceso.

5.2. La definicion del término “calidad educativa” requiere de un proceso de discusion vy

negociacion por sectores amplios de la sociedad

Todos los actores implicados en la educacion; las autoridades educativas, legisladores, investigadores,
docentes, directores, organizaciones de la sociedad civil, padres y madres de familia, tienen una
perspectiva y una forma de pensar. Como describe con precision Tiana (1999), a pesar de que hay un
interés compartido de mejorar la calidad educativa, existen grandes diferencias y debates al tratar de
establecer los aspectos especificos del tema. Construir una definicién compartida por todos los implicados
en el sistema educativo requiere de un proceso de discusién y negociacion. Ya no es suficiente contar con
una vision parcial, por muy docta o autorizada que parezca. La complejidad de las sociedades actuales
nos obliga a contar con una vision multiple y un horizonte compartido sobre aquello que considera lo mas
substancial y significativo. Es importante notar que los procesos de deliberacién y negociacion no
excluyen las visiones alternativas y perspectivas diferentes. Asi es posible desarrollar propuestas que sean
adecuadas para distintos contextos y diferentes momentos historicos.

Para que la idea de mejorar la calidad educativa sea pertinente y potencialmente util es necesario
considerarla como un “lenguaje compartido”. Asi como un lenguaje posee un conjunto de reglas y
convenciones, no es un sistema rigido, es un sistema que permite y tolera la creatividad y la emergencia.
De manera andloga, la calidad educativa como un lenguaje compartido nos permitiria establecer
acuerdos sin imponer un Unico punto de vista o posicién. Como se puede observar en las seis
experiencias relatadas no es posible mantener una propuesta universal de indicadores de la calidad
educativa, pues, en el proceso de deliberacion y discusion, surge la divergencia y se percibe la influencia
del contexto. Por ello, a pesar de que existen rasgos comunes en las propuestas analizadas, por ejemplo,
la importancia de los Derechos del Nifio, o de la salud, hay matices y énfasis en aspectos que en un
contexto especifico adquieren un especial significado. En el caso de la educaciéon indigena que se
ejemplifica en las experiencias de Yucatan y Michoacan, el aspecto de la educacion intercultural bilingiie
cobra singular relevancia. En la experiencia realizada en CONAFE, los aspectos comunitarios y de
participacion social tienen mayor peso.

5.3. Dentro de los contenidos de una definicion de la calidad educativa se debe incluir el

horizonte utépico del mundo en que queremos vivir

Un buen punto de arranque para iniciar la construccion de un lenguaje compartido acerca de la calidad
educativa lo constituye el pensamiento utépico: el mundo que deseamos vivir. Este tipo de pensamiento
deriva de la capacidad del ser humano de imaginar, de la capacidad de crear mundos alternativos. Estos
mundos responden a la necesidad de desear mundos mejores, mas justos y mas felices. Si bien, la utopia
es por definicion irrealizable, ofrece pistas para: a) orientar las acciones; b) criticar el presente con base
en una serie de ideas y conceptos; c) explicitar un conjunto de valores que se desea proteger o crear. En
las experiencias que se describen en este articulo el horizonte utépico no existe Unicamente en la
imaginacioén personal, o en los suefios particulares. Una gran parte se ha expresado en documentos como
la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, especialmente en el articulo 3°, en la Ley
General de Educacion, o en la Convencion sobre los Derechos del Nifio. Pero, ademas, se enriquece por la
experiencia del mundo contemporaneo y la posibilidad de vislumbrar un futuro préximo, en donde las
computadoras e Internet no son aspectos ajenos a los procesos educativos y coexisten en un mundo
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autosustentable. El punto relevante consiste en que en el mundo alternativo propuesto se vea reflejado
en el concepto de la calidad educativa y, de manera especifica, en los indicadores y los mecanismos de
evaluacion. De otro modo, ese mundo posible, no tendra oportunidad alguna de existir en la realidad
concreta.

5.4. Los centros educativos constituyen el eje de analisis de la calidad en el sistema educativo

Otro tema que cobra importancia es instaurar un eje de andlisis de la calidad de un sistema educativo.
Como se ha mencionado en reiteradas ocasiones los sistemas educativos se han transformado en
sistemas muy complejos. Las areas y procesos que intervienen son muy amplios. Tratar de contar con un
mecanismo que incluya a todos los componentes con un nivel de detalle profundo supera con facilidad la
capacidad de las personas para analizar y comprender los patrones de informacion que se generan. Las
tendencias actuales proponen que la evaluacion de politicas y de programas educativos nacionales, o la
evaluacion de resultados del aprendizaje de los estudiantes sean los ejes articuladores para el analisis de
la calidad. Sin embargo, se pueden crear las politicas mas pertinentes y los programas mas convenientes
y tener centros escolares que funcionan con niveles bajos de calidad. EI problema consiste en que las
politicas o el programa educativo no operan en el vacio. Operan en los centros escolares. Por ello, desde
un analisis sistémico, los centros educativos ofrecen algunas ventajas para constituirse como el eje de
articulacion de un sistema significativo de evaluacion de la calidad. Por ejemplo: en los centros
educativos se encuentran los principales actores del hecho educativo; los estudiantes, los docentes, los
directores, y en algunas ocasiones, los supervisores y padres de familia; en los centros educativos se
operan los programas y planes educativos y, también, emerge el “curriculum oculto”; los centros pueden
reflejar algunas de las reglas que funcionan del nivel de macrosistema como el financiamiento educativo,
los mecanismos de seleccion y permanencia de los docentes, la formacion y experiencia de los docentes;
los resultados de las evaluaciones de los centros pueden contribuir a realizar acciones especificas de
mejora de la calidad educativa. En las experiencias descritas en el articulo se puede observar una gran
riqueza en las propuestas para evaluar los procesos que ocurren en los centro escolares y las aulas.

5.5. Una definicion operativa de la calidad educativa incluye los aspectos de: a) principios; b)

areas o dimensiones de evaluacion; c) indicadores; d) instrumentos; e) metodologias de
evaluacion

Quiza el aporte mas significativo de las seis experiencias descritas es ampliar los elementos que se
requieren para crear una definicion operativa de la calidad educativa, persiguiendo una definicion que
establezca una linea coherente entre aquello que se define como “calidad en educacién” y las
herramientas y los mecanismos que se disefian para su evaluacién. Tener claridad en los principios
permite no perder los valores y fines que se desean potenciar a través de los procesos educativos. Al
definir las areas y dimensiones de evaluacién se establecen las fronteras sistémicas para organizar los
resultados y las acciones. El aspecto mas importante es construir los indicadores, los referentes empiricos
que nutren a una definicién conceptual de la calidad educativa. Una vez elaborados estos indicadores
podemos analizar su coherencia con los principios y con la definicion conceptual, y a su vez, determinar la
pertinencia de los instrumentos y metodologias de evaluacion. Al establecer de manera explicita estos
elementos contribuye a generar una discusion mas profunda sobre el origen de los indicadores, las
premisas bajo las cuales se construyen, y su relevancia y pertinencia dentro de un sistema y un contexto
dado.
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ste articulo presenta un estudio de caso de un proceso de mejora en una escuela venezolana. El propésito
del estudio, a un nivel descriptivo y exploratorio (Borg y Gall, 1989) fue identificar, describir y analizar las
politicas y medidas que fueron puestas en practica y los cambios que ocurrieron en la escuela segun la
percepcion de los docentes, asi como también explorar posibles relaciones entre las politicas y medidas y
los cambios percibidos.

1. CONTEXTO EMPIRICO Y TEORICO

La escuela esta situada en un area de clase media-baja y baja. La mayor parte de sus estudiantes
provienen de familias de trabajadores de cuello azul. Es una escuela municipal publica que trabaja con
nifios de 7 a 15/16 afios de edad, ofreciendo desde el primer al noveno grado de “educacién basica”. La
poblacion total estudiantil es de aproximadamente 665 alumnos, atendidos por 67 docentes, algunos a
tiempo completo y otros a tiempo convencional. La escuela es dirigida por una Directora, quien reporta
directamente al Director de Educacién de la Alcaldia.

El marco tedrico del estudio se basé en los resultados de investigaciones sobre eficacia escolar y sobre
procesos de mejora de la escuela. Los primeros orientados a la identificacion de factores criticos que son
caracteristicos de escuelas eficaces, como por ejemplo, la teoria de los cinco factores de Edmonds (Beare,
2007) o la de los once factores de Sammons (Hopkins, 2001; Macbeath y Mortimore, 2001; Sammons et
al, 1997). Los otros, sobre temas o cuestiones relacionados con los procesos de cambio en las escuelas
considerando factores como los seis descritos por Stoll y Sammons (2007): liderazgo, ensefianza y
aprendizaje, auto evaluaciéon y el uso de datos, participacion de alumnos, participacion externa y
desarrollo institucional.

Las corrientes de investigacion sobre eficacia escolar y la mejora de la escuela son vistas recientemente
mas unidas, con una base de conocimiento comUn (Reynolds e a/, 2002). Dentro de esta perspectiva,
hace unos afios, Stoll y Mortimer (1997) adaptaron los once factores de Sammons, incorporando otros
factores identificados como clave para la mejora de la escuela.

En el contexto latinoamericano varios estudios han sido realizados relacionados con eficacia escolar y con
programas de mejora escolar (Murillo, 2007). Lépez (2003) se refiere a seis estudios en Venezuela que
podrian ser enmarcados dentro de la tradicion de la eficacia escolar y a cinco publicaciones que
identifican algunos factores relacionados con la mejora de la escuela, tales como: Concentracion de de la
escuela en aspectos pedagdgicos; buen uso del tiempo para el aprendizaje; cultura de colaboracién y de
buena comunicacion sobre asuntos pedagdgicos entre los docentes; oportunidades permanentes para el
desarrollo del personal como una prioridad para la escuela; evaluacion y seguimiento de la gestion
escolar y del logro académico de los alumnos.

Un marco conceptual fue formulado para el andlisis de los datos empiricos. En él se considera el proceso
de mejora de la escuela como el conjunto de acciones intencionales (politicas y medidas) planeadas para
producir cambios en la gestion y resultados de la escuela y en el rendimiento de los estudiantes. Tales
acciones son dirigidas para producir cambios a diferentes niveles, tal como las investigaciones han
revelado (Creemers y Kyriakides, 2008) e impactar en diferentes factores (Creemers y Kyriakides, 2008;
Creemers et a/, 2007)). En este caso, el analisis fue realizado a cuatro niveles: la Escuela, los docentes, el
aula vy los estudiantes. Una lista de factores fue construida basada en la teoria, entendidos estos como
categorias o dimensiones a través de las cuales las intervenciones (politicas y medidas) y los cambios
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pueden ser mejor estructurados para el analisis y comparacion a fin de describir y entender el proceso de
mejora escolar. Este marco conceptual permitié enfocar la organizacién de datos y su analisis alrededor
de los niveles y factores contenidos en él, tal como es presentado en la tabla 1.

TABLA 1. MARCO DE REFERENCIA CONCEPTUAL PARA EL ANALISIS
FACTORES A NIVEL DE FACTORES A NIVEL DE FACTORES A NIVEL DE FACTORES A NIVEL DE

ESCUELA AULA DOCENTES ALUMNOS

Direccion - Liderazgo Ensefianza - aprendizaje | Desarrollo profesional Participacion de alumnos
(métodos)

Participacion de la | Tiempo para el | Participacion Disciplina

comunidad aprendizaje

Visién y metas comunes. Trabajo en equipo Actitudes hacia la escuela

y el aprendizaje

Concentrada en asuntos Comunicacion

pedagdgicos

Tiempo para el aprendizaje Apertura al cambio

Seguimiento y evaluacion.
Uso de datos

2. ENFOQUE METODOLOGICO

Este estudio se localizé en una escuela especifica, con una poblacién claramente definida, a través de una
investigacion empirica sobre lo que ocurrié en esa institucion durante un periodo de tiempo determinado
(afos escolares 2002 - 2006). Por lo tanto, el enfoque mas apropiado es el estudio de caso. Una razén
que apoya la decision de usar este enfoque es que el objetivo del estudio era describir el proceso de la
mejora escolar, lo que Bassey (1999, p. 58) llama “... relatos descriptivos de acontecimientos
educativos, proyectos, programas... que merecen ser presentados a audiencias interesadas, después de
un analisis cuidadoso.”. A través del estudio de caso se intent6 conocer este proceso de mejora escolar
mas que obtener conclusiones que puedan ser generalizadas fuera de los limites de esta escuela. Sin
embargo, aunque se acepta que a partir de estudios como este no es posible generalizar a un ambito
mayor (por ejemplo, en este caso, todas las escuelas en Venezuela), si es posible encontrar algunas
implicaciones para la practica profesional de los docentes y administradores de esta y otras escuelas
similares. Esto es lo que Opie (2004% p. 5) llama “la relatividad del trabajo” cuando justifica la
importancia del estudio de un acontecimiento particular y como éste puede estar relacionado con otros
eventos o situaciones similares.

Dos técnicas para la recoleccion de datos cualitativos fueron usadas: andlisis de documentos y
entrevistas. Tres documentos fueron examinados: “Informe Anual de la Escuela 2007", una presentacién
sobre el “Plan Estratégico de la Direccién de educacion de la Alcaldia” y un informe técnico (Herrera y
Lopez, 2005) sobre el proceso de mejora producido por los consultores externos que lo apoyaron.

Dos tipos de entrevistas a docentes fueron usadas: Entrevistas estructuradas via internet y entrevistas
semi-estructuradas. Las dos entrevistas via internet fueron realizadas usando el sistema de comunicacion
de correo electronico. Cinco entrevistas semi-estructuradas (Opie, 2004b, p. 118) fueron realizadas
durante dos semanas en mayo y otras dos durante la Gltima semana de julio del afio 2008. El tiempo
promedio de las entrevistas fue aproximadamente de una hora. En las entrevistas presenciales fue posible
hacer puntualizaciones, repreguntas y clarificaciones por parte del entrevistador. En las entrevistas via
internet, esto no fue posible y los entrevistados sélo respondieron a las preguntas formuladas. La
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formulacion de las preguntas para la entrevista se basé en el posible andlisis a realizar, tomando en
cuenta los interrogantes planteados en la investigacion y el marco conceptual de referencia formulado y
presentado anteriormente. Debido a limitaciones de tiempo, no fue posible realizar un estudio piloto
como tal, sin embargo, después de la primera entrevista, se dej6é un lapso de tiempo de tres dias para
revisar el proceso y la formulacién de las preguntas de la entrevista, introduciendo algunos cambios para
mejorarlas. Un examen cualitativo de las preguntas por dos expertos (Keats, 2000; Wragg, 2002) fue
realizado. Todas las entrevistas presenciales fueron grabadas. Las respuestas a las entrevistas via internet
fueron copiadas de los correos electrénicos a un documento de procesamiento de palabras para ser
adecuadamente resguardadas y facilitar su analisis. Las grabaciones de las entrevistas presenciales
fueron transcritas por el investigador como parte importante del proceso de andlisis, dandose la
oportunidad de ubicarse “cerca de los datos” (Denscombe, 2007).

La seleccion de los docentes que participaron en las entrevistas se fundamentd en razones practicas
vinculadas con la posibilidad de tener acceso a los individuos y en consideracion a aspectos relevantes
para las preguntas de investigacién (Mason, 2002). Se consideré importante entrevistar a docentes que,
segun su papel en la escuela, podrian tener perspectivas diferentes (Rubin y Rubin, 2005). Considerando
su papel en la escuela, fueron seleccionados en la muestra gerentes escolares (niveles altos y medios) y
docentes de aula tanto de grados inferiores como medios de la educacién basica. Aunque todos tenian al
menos cuatro afios de experiencia en la escuela, la muestra incluyd a docentes con carreras profesionales
mas largas y otros con carreras mas cortas y con diferente formacion académica. Fueron incluidos
docentes de ambos sexos. Como actores clave en la vida escolar, los docentes son fuente de informacion
de primera mano. Otros estudios se han basado también en percepciones del personal docente sobre el
cambio en diferentes areas de la escuela en un periodo de tiempo (Chen, 2008; Gu ef a/, 2008; Macbeath
y Stoll, 2001).

El método elegido para la codificacion estuvo de acuerdo con el enfoque usado para el andlisis, el cual
fue basado en la teoria. Los cédigos fueron mayormente identificados “a priori” (Barbour, 2008) a partir
de la teoria previo a la recoleccion de datos, aunque algunos, considerados relevantes, fueron afiadidos
durante el proceso de andlisis de datos. Para este estudio, la codificacién es vista como intencional,
basada y enfocada alrededor de las preguntas de investigacion, por lo que podria llamarse una
codificacién selectiva (0'Donoghue, 2007), es decir, los codigos fueron predefinidos a partir de las
preguntas tedricas, conceptos y temas. Ademas de la codificaciéon de cada entrevista y documento en el
correspondiente formato de codificacion, otro instrumento fue construido para cada pregunta tedrica,
concepto y tema, donde todas las referencias a una categoria de codificacion pertenecientes al tema
fueron agrupadas para facilitar la comparacion vy el analisis.

Dos diferentes lineas de analisis fueron desarrolladas con relacién a cada pregunta de investigacion (ver
grafico 1). Para la primera linea referida a la identificacion de politicas y medidas puestas en practica en
la escuela, los datos recabados fueron organizados por niveles y analizados con relacién a los aspectos o
factores contemplados en cada uno de ellos segin el marco conceptual presentado. Este analisis
permitid, en sintesis, trabajar dos conceptos: la descripcion de las politicas y medidas implementadas y el
marco teorico que las sustenta. La segunda linea, que busca la identificacion de cambios en la escuela,
siguié un andlisis basado en los temas especificos relacionados con las preguntas de investigacion:
cambios percibidos, caracterizacion de los cambios y relacion entre politicas y cambios. Para hacer esto,
un esquema para cada pregunta de investigacion fue construido. El andlisis fue desarrollado
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considerando varios temas basados en los factores de la escuela contenidos en el marco de referencia
conceptual desarrollado.

GRAFICO 1. ANALISIS DE DATOS

Propdésito de la investigacion
Estudiar el proceso de mejora de la escuela

1.- Identificacion de las 2.-Identificacion de los
politicas 'y  medidas cambios percibidos por los
puestas en préctica docentes

] !

Relacién entre cambios
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o P

practica

g
® 1
© Niveles y factores Tipos de cambio
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% factores involucrados
c
<

Politicas 'y medidas Percepcién de cambios

puestas en practica en la escuela

[ DOCUMENTOS | [ ENTREVISTAS |

| RECOLECCION DE DATOS |

Algunas consideraciones éticas fueron hechas en cuanto a este estudio. El investigador tuvo una
participacion directa en el proceso de mejora escolar, conocia previamente a todos los entrevistados y
sostuvo una posicién jerarquica sobre ellos en el pasado. Algunas acciones fueron tomadas para
minimizar el impacto de estos hechos en el proceso de investigacion y resultados. Las entrevistas fueron
sostenidas en espafiol y el trabajo original fue presentado en inglés. Para minimizar una posible
“interferencia” en el proceso de traduccién, los datos se mantuvieron en la lengua original para el
analisis y solo fue traducido un texto dado con el objetivo de producir una referencia de cita textual.

3. EL PROCESO DE MEJORA DE LA ESCUELA: POLITICAS Y MEDIDAS

Varias politicas y medidas fueron identificadas a niveles diferentes. Ellas estan todas relacionadas con
uno o varios factores del marco conceptual y todas ellas parecen sustentadas tedricamente por
investigaciones precedentes. A nivel de la escuela, un nuevo equipo directivo fue designado. Esta accion
parece consistente con la evidencia que soporta el cambio de direccion en la escuela como una estrategia
importante para desarrollar procesos de mejoramiento (Day et a/, 2008; Leithwood y Day, 2008)

Un programa de apoyo y asesoramiento para los lideres de la escuela fue desarrollado. Esta estrategia es
similar a la reportada en otro estudio de caso (Penlington et a/, 2008).

El liderazgo es una cuestion clave para conseguir los objetivos de un programa de mejora de la escuela.
Esta idea es apoyada por la literatura (Davis y Thomas, 1992; Fullan, 1992; Harris, 2001; Leithwood y
Day, 2008; Marzano, 2007; Wetherill y Applefield, 2005). Para complementar este apoyo, un personal
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administrativo adicional fue asignado para liberar el equipo de direccién de tareas administrativas, de
forma que ellos pudieran dedicar mas tiempo a sus tareas pedagogicas.

Recursos adicionales fueron también asignados para ampliar el dia lectivo de la escuela y permitir la
asistencia de los alumnos durante todo el dia, implementando un programa complementario de
actividades académicas y extra-académicas. Casi todos los docentes comentaron sobre esto como una
politica muy importante que permite disponer de mayor “tiempo para el aprendizaje”, factor que a nivel
de escuela es reconocido como clave para el mejoramiento, especialmente en el contexto venezolano
(Herrera y Lopez, 1996).

Un programa de evaluacion y seguimiento del progreso de estudiantes y de la escuela fue puesto en
practica con la participacion de los docentes, creando el “Perfil de la Escuela” como herramienta de
medicion y presentacion de resultados. Esta parece ser una de las politicas mas reconocidas en cuanto al
proceso de mejora escolar. Sélo un docente no la mencion6. Algunas semejanzas pueden ser encontradas
con otros informes sobre estudios de casos que relacionan procesos de mejora de escuelas (Day et af,
2008). Se reconoce generalmente que la evaluacion y la reflexion basada en datos son elementos
importantes para la mejora de la escuela (Earl y Fullan, 2003).

Se organizé un proceso participativo para producir un plan estratégico de la escuela. La vision de la
escuela y las metas fueron discutidas y acordadas. Un nuevo concepto surgié del andlisis: oportunidades
para promover una vision compartida. Cuatro estrategias u oportunidades para promover una vision
compartida de la escuela fueron mencionadas: reuniones de planificacién, proyectos escolares, trabajo
en equipo y refuerzo permanente por parte de la directora. La escuela ha establecido un espacio de
encuentro semanal entre docentes para compartir y planificar. Todos los docentes entrevistados
comentaron positivamente sobre esta actividad. Una visién compartida juega un papel importante para
concentrar los esfuerzos colectivos hacia la mejora de la escuela (Day et af, 2008; Gu et al, 2008;
Leithwood et a/, 2008; Penlington et a/, 2008).

Se desarrollé un programa para promover la participacion de padres en la escuela y la cooperacién con el
aprendizaje de sus hijos e hijas. La participacion de los padres es reconocida como una condicién
importante para una efectiva mejora de la escuela (CINTERPLAN et a/, 1995; Stoll y Mortimore, 1997).
Estos dltimos dos programas estan en correspondencia con dos factores fundamentales para la mejora de
la escuela considerados en el marco conceptual: vision y metas compartidas y participaciéon de la
comunidad.

En cuanto a politicas y medidas a nivel de docentes, un programa de capacitacion y actualizacion fue
organizado y puesto en practica a través de talleres, conjuntamente con un apoyo permanente en el aula,
a fin de garantizar la aplicacién de los contenidos de los talleres. Esto coincide con la experiencia de otro
estudio de caso (Penlington et a/, 2008). Un Programa de Certificacion Docente también fue puesto en
practica. A través de este programa los docentes tenian la oportunidad de certificar su competencia con
el endoso de una universidad. El disefio del programa estuvo principalmente basado en el modelo
“Marco para la ensefianza" de Danielson (Danielson, 1996). Estas politicas en conjunto representan
diferentes estrategias para promover el desarrollo profesional de los docentes y mejorar la participacion,
la comunicacion y el trabajo en equipo entre ellos. La importancia de estas politicas ha sido teéricamente
sustentada por la investigacion en eficacia escolar y mejora de la escuela (Harris, 2001; Harris y Muijs,
2005; Penlington et al, 2008) y todas ellas estan relacionadas con los factores contenidos en el marco
tedrico conceptual.
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A nivel de aula se desarrollé un programa de apoyo pedagégico (coaching) para docentes con la finalidad
de mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Los docentes afirmaron que recibieron un apoyo
técnico — pedagdgico centrado en el trabajo con los estudiantes. Esta accion que impacta directamente
en el proceso de ensefianza en el aula es muy importante para una mejora de la escuela centrada en el
aprendizaje. La teoria reconoce el predominio de factores a nivel de aula (métodos de ensefianza -
aprendizaje y tiempo para aprender) en la eficacia de la escuela y el papel de los docentes como el
componente central de la instruccion (Creemers y Kyriakides, 2008).

No se encontré en los documentos analizados ninguna politica especifica a nivel de alumno. Sin embargo,
el tema de disciplina se destacé en todas las entrevistas como un aspecto importante en la escuela. Cinco
docentes informaron sobre un programa de disciplina por autocontrol a través de la participacion de los
alumnos en “equipos de disciplina” que parecen estar produciendo buenos resultados. Esto es
importante ya que en la teoria se destaca que un ambiente ordenado es un elemento para la mejora
escolar (Teddlie y Reynolds en (Coleman y Briggs, 2002)).

Varias politicas puestas en practica fueron identificadas y descritas brevemente. En la tabla 2 se puede
observar un resumen de las mismas, ubicadas por nivel y relacionadas con su correspondiente factor
segun el marco conceptual.

TABLA 2. POLITICAS Y MEDIDAS IDENTIFICADAS

NIVEL \ POLITICAS / MEDIDAS FACTOR
Designacion de nuevo equipo directivo Direccion - Liderazgo
ESCUELA Programa de apoyo y asesoramiento a | Direccion - Liderazgo
directivos
Personal administrativo adicional Direccién — Liderazgo
Concentrada en asuntos pedagdgicos
Ampliacion del dia lectivo Tiempo para el aprendizaje
Programa de evaluacién y seguimiento Seguimiento y evaluacion. Uso de datos
Plan estratégico de la escuela Visién y metas comunes
Programa para padres Participacion de la comunidad
DOCENTES Programa de capacitacion y | Desarrollo profesional
actualizacién
Certificacion docente Desarrollo profesional
AULA Apoyo pedagdgico Ensefianza - aprendizaje (métodos)
Tiempo para el aprendizaje
ALUMNO Disciplina por autocontrol Disciplina

4. CAMBIOS PERCIBIDOS EN LA ESCUELA

El conjunto de politicas y medidas implementadas a diferentes niveles, especialmente a nivel de la
escuela, estuvieron dirigidas a cambiar la escuela y a mejorarla. Una pregunta que orientd el estudio fue:
¢Qué cambios se produjeron en la escuela segun la percepcion de sus docentes? Cambio es cuando la
organizacion y quienes forman parte de ella alteran su comportamiento, su forma de pensar y de actuar
(Hopkins, 2001). { Modifico esta organizacion, esta escuela, su forma de actuar o funcionar?

“Esta escuela es una escuela cien por ciento diferente de la escuela del afio 2002, pero cien por ciento...”
(Enfatizado)

Este comentario de un docente representa la opinién general que los docentes tienen sobre la escuela.
Parece que es una respuesta convincente a la pregunta hecha. Adicionalmente, todos excepto un

160




‘1'% H EI' E Proceso de Mejora y Cambio en una Escuela Venezolana
RINACE Revista lbercamenicana sobre

Ceidad, Eficacia y Cambio en Eckucacion Luis A. Colmenares Gilly

docente, afirmaron que la escuela ha sufrido grandes cambios durante los afios pasados. Escuchando otra
vez las entrevistas grabadas y examinando notas tomadas durante el andlisis de datos, esta claro que
cuatro profesores expresaron con énfasis especial, que ellos estaban convencidos que la escuela habia
cambiado. Los otros tres, aunque en forma menos expresiva, también confirmaron esa percepcién.

No todos los profesores comentaron positivamente sobre los cambios, dos de ellos expresaron sus
preocupaciones en relacion a como la escuela cambié y como ellos sienten ahora que es una “escuela
grande”. Aunque ellos también reconocen cambios positivos, son criticos y se refieren a ambos aspectos:
aquellos cambios que la hacen una mejor escuela y aquellos que no. Todas las referencias a los aspectos
negativos pueden ser consideradas como “asuntos organizativos”. La comunicacion y la relacién entre
colegas surgieron como un tema importante para esos profesores. Los otros docentes consideraron que
todos los cambios eran positivos, haciendo mejor a la escuela. Comparando categorias que incluyeron
cambios positivos y negativos, se observd que no habia ninguna contradiccion y todas las opiniones
parecen muy coherentes. No habia ninglin cambio negativo mencionado por un profesor que otro
profesor mencionara como positivo y viceversa.

El estudio pretendia profundizar en relacién a los tipos o caracteristicas de los cambios percibidos por los
docentes en la escuela. Otra pregunta que orient6 la investigacion se relacionaba con ese proposito.
Como fue sefialado anteriormente, el analisis se realizé basado en el marco conceptual formulado y como
resultado los tipos de cambios fueron organizados por cada nivel y relacionados con los factores clave.

4.1. A nivel escuela

Algunos cambios positivos que pueden ser organizados alrededor del tema de liderazgo fueron
mencionados por tres docentes. En relacién al factor vision y metas compartidas, tres docentes
sostuvieron que ahora hay una vision compartida en la escuela. Otros dos docentes explicaron que en
algunos casos ellos sienten que todos en la escuela comparten una vision y los mismos objetivos. En
cuanto a la participacion de la comunidad, todos los docentes expresaron que hubo cambios y mejoria en
las relaciones escuela - comunidad. Un importante tema que surgié puede ser resumido como sigue: la
comunidad entendié la naturaleza de su relacién con la escuela, cambiando de una posicion de
“intervencionismo autoritario” a una de “participaciéon, compromiso y corresponsabilidad”, y la escuela
(y los docentes) entendieron la importancia de trabajar juntos con la comunidad. Los docentes no se
refirieron a la escuela como centrada en lo pedagdgico. Sélo un docente menciond que ahora, a través de
los proyectos comunitarios, la accion pedagdgica de los docentes esta enfocada y coordinada hacia los
mismos objetivos. Otro docente se refirio a esta clase de proyecto como concentrados “en nuestros
nifios ”.

Todos los docentes hicieron referencia al cambio en el uso del tiempo escolar (tiempo para el
aprendizaje), considerando que ahora es mas eficiente, indicando la disminucion del ausentismo de
docentes, la extension del dia lectivo de cuatro y media horas a ocho horas y la menor pérdida de tiempo
con un nuevo horario que permite a docentes mas tiempo de planificacion sin la interrupcion de las
actividades de aprendizaje de los alumnos.

Todos excepto un docente afirmaron que el factor evaluacién y seguimiento habia cambiado. Los
docentes relataron cambios en dos dimensiones: cultural y organizativo/estructural. Los docentes
reportaron ‘un cambio cultural’ en la escuela en cuanto a la manera de entender los procesos de
seguimiento y evaluacion. Los docentes comentaron sobre un nuevo sentido de responsabilidad y
compromiso que ha surgido entre ellos en cuanto a la responsabilidad de la escuela y la necesaria
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rendicion de cuentas sobre su gestiéon, que también ha aumentado la motivacion del docente para
mejorar su practica profesional. Cinco docentes también se refirieron al reforzamiento del departamento
de evaluacién y a otros cambios en la estructura organizativa y en el funcionamiento de la escuela, a fin
de apoyar el proceso de seguimiento y de evaluacion. Dos docentes entrevistados identificaron la presion
ejercida por la Direccion de Educacion en esta materia como una causa para los cambios producidos.

4.2. A nivel del docente

La percepcion de los entrevistados sobre cambios en su desarrollo profesional se evidencian en dos
dimensiones: sobre su practica pedagogica y sobre sus actitudes y creencias. Todos los docentes, excepto
uno, identificaron cambios en la practica pedagodgica de los docentes en el aula, tales como la
incorporacion de nuevas estrategias de ensefianza que estan siendo usadas con regularidad. Algunas
nuevas practicas o estrategias especificas fueron sefialadas: clases de matematica activa usando nuevos
materiales y formas; presentaciones en “power point”; lectura y escritura espontanea; técnicas de
gerencia de aula y diferentes esquemas para la organizacion del tiempo en el aula. Los cambios en
actitudes y creencias también fueron identificados. Cuatro entrevistados consideran que la mayoria de los
colegas muestran ahora un mayor interés y motivacion por su desarrollo profesional. Manifestaron
también otros cambios en esta dimension, tales como que los docentes son ahora mas reflexivos; su
autoestima ha aumentado considerablemente asi como su conciencia en cuanto a sus responsabilidades
con la escuela y los alumnos; son mas creativos, mas pro-activos y mas comprometidos. Un docente
comento sobre un aspecto que es por lo general reconocido como muy importante para el desarrollo de la
escuela: tener expectativas altas sobre el rendimiento de los alumnos.

Cambios en la participacion de los docentes en la escuela fueron referidos por los entrevistados. Sin
embargo, ellos reconocen que hay diferentes niveles de participacion entre los docentes. Como
indicadores de participacion sefialaron que ahora los docentes estan involucrados en actividades
extraescolares, algunas de las cuales son durante los fines de semana. Otros temas relacionados con este
factor surgieron en el andlisis de las entrevistas. Los docentes hablaron del “compromiso”, refiriéndose a
un nuevo sentido de la responsabilidad que une a los docentes con la escuela. Ellos también se refirieron
al sentido de “identidad" y "pertenencia” con la escuela y comentaron positivamente sobre como ellos
sienten que los docentes han desarrollado estos sentimientos reflejados en nuevas actitudes hacia la
escuela.

La mayor parte de los comentarios asociados con el factor trabajo en equipo sugieren que en la escuela
esto ha cambiado y ha mejorado. Ahora el sentido de trabajo en equipo y el apoyo mutuo ha aumentado.
Ellos comentaron sobre tres temas: el concepto de trabajo en equipo, "la cultura” de trabajo en conjunto
y las oportunidades ofrecidas por la escuela para promover trabajo en equipo. Tres docentes informaron
sobre varias oportunidades que son ofrecidas por la escuela para promover el trabajo en equipo, tales
como: reuniones frecuentes para coordinar actividades; planificacion conjunta y la realizacién de
actividades escolares con la participacion de varios docentes trabajando juntos.

La comunicacién es otro factor considerado en el marco conceptual a nivel de docente. Con relacion a
este tema, dos docentes hicieron comentarios negativos, sefialando que no estaba funcionando muy bien
la comunicacién entre el equipo directivo y los docentes, debido principalmente al crecimiento rapido de
la escuela 'y a problemas en la estructura organizativa de la misma.

Con relacién a la comunicacion sobre el trabajo pedagdgico, a partir de los comentarios de tres docentes,
se puede inferir que los docentes ahora quieren compartir su trabajo, mostrarlo a otros, porque ellos se
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sienten orgullosos. Por eso se pueden observar carteleras y avisos alrededor de toda la escuela,
mostrando lo que se hace y los resultados. Sin embargo, con relacion a la observacién entre docentes y
apoyo mutuo en el aula de clase, que es una estrategia reconocida para el desarrollo profesional y una
oportunidad excelente para compartir sobre su trabajo, un docente manifesté que no todos los docentes
lo hacen porque unos aun “no estan listos”.

El factor apertura al cambio se refiere a la percepciéon que los entrevistados tienen con relacion a la
actitud o disposicion de los docentes para aceptar los cambios en la escuela. La mayoria de los
entrevistados explicitamente respondieron que ellos sienten que hoy la mayor parte de los docentes estan
preparados para el cambio. Ellos basaron esta afirmacion en la experiencia de la escuela los Gltimos afos,
donde el cambio ha ocurrido y ellos tuvieron que adaptarse a él. Comentaron que la mayor parte de los
docentes ahora saben que el cambio es necesario y sienten la necesidad de cambiar.

4.3. A nivel de aula

Segln lo definido por el marco conceptual, un factor bajo el cual algunos cambios en la escuela fueron
identificados fue métodos de ensefianza y aprendizaje. En general, los entrevistados perciben que hubo
cambios en los métodos y las estrategias usadas por los docentes en el aula. La mayor parte de los
cambios estan relacionados con la incorporacion de equipos y nuevas tecnologias de comunicacion e
informacién al aula. Cinco docentes mencionaron esto. El aspecto mas destacado al cual ellos se
refirieron es que los estudiantes activamente hacen uso de ellos.

Otros cambios de estrategias fueron mencionados. “El proyecto de aprendizaje” es un instrumento que
ayuda a centrar el proceso de aprendizaje en las necesidades de los alumnos. Consideraciones sobre los
diferentes estilos de aprendizaje y las necesidades de los alumnos también fueron hechas cuando
mencionaron un proyecto desarrollado para evaluar a los estudiantes a fin de identificar sus
caracteristicas particulares. Esto le permite al docente planear actividades para cada alumno que
respondan a las mismas. Esto parece un enfoque de instruccién individualizada.

Aunque hubo varias referencias a cambios del uso del tiempo a nivel de la escuela (tiempo para el
aprendizaje), en relacion a la gestion del tiempo a nivel de aula solo fue proporcionada una descripcién
general, sin la referencia especifica a como el uso del tiempo en el aula ha cambiado para favorecer el
aprendizaje.

4.4. A nivel de alumnos

El factor participacion emergié en el analisis como una cuestién "de identidad” y "pertenencia”.
Extensiva y orgullosamente, se puede afirmar, los docentes hablaron del cambio de la relacién de sus
estudiantes con la escuela. Se interpreta como un asunto de “sentimiento hacia su escuela” donde los
alumnos han desarrollando un sentido de identidad con ella. Referencias sobre algunos hechos soportan
la percepcion de los entrevistados a este respecto: los alumnos casi nunca se ausentan de la escuela; ellos
estan la mayor parte del dia en la escuela; cuando el horario normal de la escuela se termina, ellos se
quedan en las premisas y los antiguos alumnos a menudo vuelven a la escuela para compartir y buscar el
consejo de los docentes.

En cuanto al factor disciplina, las opiniones de los docentes entrevistados se pueden resumir de la
siguiente manera: era un asunto critico antes; estd mucho mejor ahora; esta mejorando, pero todavia hay
un camino por recorrer. Y con relacién a la actitud hacia escuela y el aprendizaje, la conciencia de los
estudiantes sobre lo que ellos reciben de la escuela y lo que la escuela espera de ellos ha estado
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creciendo, segln lo sefialado por tres docentes entrevistados como un nuevo “espiritu académico” que
esta presente en la escuela. Es posible encontrar ahora a alumnos discutiendo temas académicos o
haciendo una presentacion a otros estudiantes en los pasillos. Opinan también que los alumnos ahora
son mas competitivos.

5. CAMBIO EN EL FUNCIONAMIENTO GENERAL DE LA ESCUELA

El estudio también pretendia explorar la percepcion de los docentes sobre el cambio general de la
escuela, especialmente sobre sus resultados o logros. La opinién de los docentes es que en general la
escuela ha mejorado. Ademas de lo que ha sido presentado anteriormente, esta opinion esta soportada
por dos indicadores: la percepcion de padres y de la comunidad sobre la escuela y el aprendizaje de los
estudiantes. Los docentes mencionaron que la escuela ha desarrollado una mejor imagen en la
comunidad. Un docente record6 que antes del afio 2002, los padres tendian a llevar a sus nifios a otras
escuelas porque esta era "mala”, mientras que ahora la demanda por un lugar en la escuela ha
aumentado. Padres, no solo de la comunidad cercana a la escuela, sino de toda la ciudad, quieren ahora
inscribir a sus hijos en la escuela.

En la relacién con el aprendizaje de los alumnos, mientras la mayor parte de docentes consideraron que
hubo una mejora sustancial, dos docentes identificaron alguna mejora, pero no tanto como ellos habian
esperado. Un docente hizo referencia a datos que ilustran como el nimero de estudiantes que no pasaron
al siguiente nivel habia disminuido de aproximadamente 15 a 20 antes del afio 2002 a menos de 5 en el
2007.

6. RELACION ENTRE POLITICAS Y CAMBIOS

Los cambios percibidos por los docentes de la escuela han sido presentados. Ellos fueron organizados
bajo diferentes niveles y relacionados con varios factores que han sido identificados como clave para el
mejoramiento de la escuela. Las politicas y las medidas puestas en practica en la escuela, seglin los
documentos relevantes analizados y segun lo percibido por los docentes de la escuela, también fueron
indicadas. La pregunta pertinente ahora es si es posible establecer una relacién entre politicas / medidas y
los cambios producidos en la escuela. Sin embargo, por las caracteristicas de este estudio a nivel
descriptivo y exploratorio no es posible establecer ese tipo de relacion, aunque si es posible identificar
algunas pistas proporcionadas por los docentes de la escuela. Por lo tanto, el propésito en este caso fue
descubrir si los docentes de la escuela perciben alguna relacion entre los cambios en la escuela y las
politicas y medidas puestas en practica.

Las respuestas de los docentes pueden ser organizadas en dos categorias: comentarios generales sobre
cambios que ocurren como una consecuencia de las politicas puestas en practica y comentarios sobre
politicas especificas que ellos perciben como relevantes para que ocurrieran cambios en la escuela. Seis
docentes consideraron que los cambios en la escuela son una consecuencia directa de las politicas
puestas en practica. Los otros tres entrevistados lo ven como una combinacién tanto de las politicas como
de cambios que naturalmente ocurren en las organizaciones.

En referencia a politicas especificas que ellos sienten que produjeron cambios en la escuela, la extensién
del dia lectivo fue vista como la politica mas relevante, segin la percepcién de cinco docentes
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entrevistados. La mayoria de los docentes también menciono las politicas y medidas dirigidas a apoyar el
desarrollo profesional y el liderazgo como relevantes para producir cambios en la escuela. Dos docentes
se refirieron al Programa de Certificacion como una politica muy importante y valiosa dentro de esta
Gltima perspectiva.

La mayoria de las politicas y medidas sefialadas por los docentes en este caso pertenecen al nivel de la
escuela. De nuevo se present6 lo que parece ser una constante en la percepcion de los docentes.

7. CONCLUSIONES

A través de esta investigacion fue posible identificar y describir las politicas y medidas que fueron puestas
en practica en la iniciativa de mejoramiento de la escuela estudiada. El andlisis revelé que, aunque no
explicitamente, las medidas estuvieron sustentadas en el marco conceptual desarrollado a partir de la
tradicion tedrica de mejora de la escuela. La mayoria de las politicas fueron puestas en practica a nivel de
la escuela, otras a nivel de docentes, y considerablemente menos a nivel del aula y de alumnos. Este
hecho permitié la caracterizacion de esta iniciativa dentro de la “primera edad” del proceso de mejora de
la escuela (Reed y Lodge, 2006).

El analisis de los datos recogidos a partir de entrevistas a los docentes de la escuela permite concluir que,
en general, los docentes perciben que la escuela ha experimentado cambios sustanciales durante los
Gltimos afos. Los cambios fueron vistos mayormente como positivos para la escuela, asi la mayor parte
de los docentes perciben que la escuela es ahora una mejor escuela.

Los docentes consideraron que hay una relacién entre las politicas puestas en practica y los cambios en la
escuela. La extension del dia lectivo fue vista como la politica mas relevante que produjo cambios en la
escuela. Las politicas y las medidas dirigidas para apoyar el desarrollo profesional de los docentes vy el
liderazgo también fueron destacadas como claves para producir cambios en la escuela.

Los resultados de la escuela también han cambiado. Los docentes consideraron que la escuela es
reconocida ahora por la comunidad como una buena escuela. Sin embargo, sigue habiendo espacio para
la mejora en varios aspectos o areas, como por ejemplo en la direccion, en particular lo relacionado con
una mejor comunicacion; en la necesidad de centrarse en cuestiones pedagdgicas; en incrementar la
participacion de todos los docentes; mejorar la practica para la ensefianza en el aula y la disciplina y
participacion de los alumnos.

Este estudio ha hecho posible documentar la experiencia de un proceso de mejora en esta escuela
especifica. Fue hecho basado en un marco teérico y en procedimientos que, ademas de ser relativamente
simples, estan adecuados al contexto latinoamericano y venezolano. Tanto el marco conceptual de
referencia como los procedimientos podrian ser (tiles para otros investigadores, y sobre todo para
profesionales en la escuela y de otros niveles administrativos, que desean explorar experiencias similares
en otras escuelas.

Los resultados de esta primera exploracion del proceso de mejora escolar de esta escuela apoyan la
formulacion de algunas hipétesis de trabajo para estudios adicionales, tales como que:

Los cambios fueron un resultado directo de las politicas especificas puestas en practica para mejorar la
escuela.
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= Cuando los cambios en la escuela estan asociados con factores expresamente identificados
en la teoria, tales como aquellos incluidos en el marco conceptual planteado, la escuela
tiene mayor probabilidad de mejorar.

»  Cuando se produce un incremento en el tamafio de la escuela y simultdneamente es puesto
en practica un proceso de mejora escolar, el primer factor impacta negativamente en el
segundo.

» Los cambios en el funcionamiento general de la escuela como los referidos en este estudio,
impactan positivamente en el rendimiento académico de los alumnos.
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