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Introduccion

| proceso de construccion de una escuela de calidad es un reto perma-

nente que intentan abordar tanto los sistemas educativos como los centros
y los profesionales que trabajan en ambos. Las medidas de los sistemas diri-
gidas a diagnosticar de manera permanente su funcionamiento y las acciones
de los centros orientadas a lograr una mayor efectividad en su trabajo son
aproximaciones a un problema comun de ambos niveles: conseguir resultados
educativos de calidad.

Lograr el proposito comentado no es facil, dado el dinamismo de los sistemas
educativos y las respuestas que deben dar a una realidad sociocultural cam-
biante. Este hecho quizd pueda explicar, que no justificar, algunas de las
herencias peligrosas de las que habla Braslavsky (2004: 37-39). Destaca los
pobres resultados en lectura, matematicas y ciencias, asi como el desamor
por las ciencias naturales que observa en los egresados.

Particularmente, y en el caso espafiol, son significativos los esfuerzos que se
estan haciendo para dar respuesta al cambio cualitativo de los estudiantes, al
reto de la sociedad del conocimiento y a la sedimentacion de unas reformas
estructurales y de contenido que nunca acaban. No obstante, los resultados
son discutibles, y calificados por algunos de pobres, si consideramos los
datos de la Evaluacion Internacional de los Alumnos, conocida como
Evaluacion PISA.

Los alumnos esparioles se situan a la cola de la OCDE en matematicas, cien-
cias y lectura, segun confirma el segundo gran informe trienal sobre el nivel
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educativo de los estudiantes de secundaria (15 afos) recientemente presen-
tado’.

No obstante, Andreas Schleicher, responsable de la Division de Indicadores
y Andlisis del proyecto™, considera que los resultados de Espafa no son
malos:

“Depende de si se considera que la botella esta medio llena o medio vacia, los resul-
tados de Espafia son aproximadamente los que son esperables para el contexto socio-
econdmico espanol. Hay una serie de paises que igual estan en un nivel mas alto que
Espana, pero que se han mantenido; mientras que hay otros, como Espana, que cre-
cen, que tienen una tendencia al crecimiento”.

De hecho, se admite que Espafia, sin estar entre los mejores, ofrece una cier-
ta equidad; es decir, que los resultados no dependen excesivamente de la
extraccion socieconémica de los estudiantes y que las diferencias entre los
mejores y los peores no es tan elevada como la que se da en otros paises;
también, hay que considerar la actitud positiva que tienen nuestros estudian-
tes hacia la escuela y su sentido de pertenencia.

El responsable del Informe PISA sefala, asimismo, que la mejora se debe
relacionar con la capacidad de los profesores para hacer diagnosticos indivi-
dualizados de los estudiantes y con su responsabilidad y capacidad institu-
cional para adaptar el entorno a las necesidades de los estudiantes y profe-
sores (E/ Pais, 7/12/04, p. 7).

No es de extrafiar que se plantee, en estas circunstancias, la posibilidad de
que los profesores y centros educativos conozcan, debatan y contextualicen
los resultados de los informes externos como el mencionado Informe PISA u
otros, como primer paso para tomar conciencia del problema que existe y pro-
mover eventuales medidas correctoras.

El presente estudio se situa en los anteriores parametros y trata de analizar
vias para lograr que estos informes externos tengan una mayor entrada y uti-
lidad para los centros educativos. Algunas posibilidades se apuntan, pero
seguramente los mayores aprendizajes vendran de la puesta en practica de
algunas de las propuestas y de su revision permanente.

" Véase Pisa 2003 (INECSE, 2004 a y b) o bien las referencias en las hemerotecas de los dias 7 y
8 de diciembre de 2004.
" Escuela, n.° 3640, 28 de octubre de 2004, p. 6.
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Su estructura consta de cuatro partes bien diferenciadas, ademas de refe-
rencias bibliograficas y anexos. La primera presenta el disefio y desarrollo del
estudio, y se deja constancia de su extension a tres comunidades auténomas
y de la colaboracion de tres universidades.

El segundo capitulo revisa algunas cuestiones relacionadas con el cambio en
los centros educativos, habida cuenta de lo que se quiere promover con los
informes externos. Particularmente, se incide en los procesos relacionales
(clima y cultura del centro) y en el rol de los directivos, por ser los referentes
sobre los cuales hay cierta unanimidad entre los estudiosos del cambio y la
innovacion.

Los resultados de las actividades realizadas en los centros se recogen y
comentan en el capitulo 3, teniendo en cuenta el modelo conceptual de inter-
vencion que se presenta en el apartado 1.2.1. Las actividades de campo rea-
lizadas se centran principalmente en la utilizacion del Informe PISA, pero tam-
bién se aborda la utilizacion de otros informes externos, como los relaciona-
dos con las competencias basicas o los vinculados a procesos externos de
evaluacion institucional, dada la informacion relevante que pueden aportar a
los objetivos del estudio.

El capitulo 4 presenta la conclusiones y propuestas resultado directo del
estudio realizado, ordenadas de acuerdo a los objetivos que se explicitan en
el disefio.

Por ultimo, las referencias bibliograficas y los anexos dan soporte a la infor-
macion contenida en los apartados anteriores y sirven para ampliar, si se
desea, la proporcionada.

IN
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Diseio y desarrollo
del estudio

Este capitulo presenta con detalle tanto el disefio aprobado en su momento
por el CIDE como las lineas de desarrollo que ha seguido su aplicacion.

1.1. Diseno del estudio

Recoge los referentes basicos del estudio realizado.

1.1.1. Justificacion

La sociedad actual se caracteriza de muchas maneras y hay una cierta coin-
cidencia en calificarla de globalizada, del conocimiento y del cambio perma-
nente. Los centros educativos como realidades configuradas histéricamente
en y para la sociedad participan de esa realidad y se enfrentan al reto de
transformarse de acuerdo a los nuevos requerimientos.

Los sistemas educativos también participan de la necesidad de generar
cambios estructurales y operativos en sus formas de hacer y aspiran a que
éstos se instalen en los centros y ayuden a la transformacion que se preten-
de. Paralelamente, se muestran sensibles a los entornos de referencia, la
Comunidad Europea en nuestro caso, y promueven y apoyan estudios inter-
nacionales que permitan clarificar tendencias y evaluar situaciones.

El estudio PISA, disefiado y desarrollado por la OCDE, se situa en este
contexto y sirve de referencia tanto para conocer preocupaciones actuales de
los sistemas educativos como para analizar las respuestas educativas que se
estan dando. Sus aportaciones en relacion al rendimiento de los estudiantes
y los factores coaligados se califican de significativas y estan generando
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debates en algunos foros educativos y, a través de algunas notas de prensa,
en la opinién publica.

Sin embargo, el conocimiento del estudio mencionado, y de otros simila-
res, es minimo en los centros educativos por parte de los miembros de la
comunidad escolar, a pesar de reconocerse como protagonistas del hecho
educativo. Esta situacion contrasta con el compromiso que han de adquirir si
queremos que los resultados obtenidos por nuestro pais mejoren. Difundir y
promover el debate de los resultados del estudio PISA o de otras evaluacio-
nes internacionales en los centros educativos creemos que es una necesidad,
si pensamos que la situacion actual que se describe debe cambiar, y que los
estudios aludidos pueden ser una ocasion para promover una nueva cultura
organizativa que enfatice, paralelamente a los anadlisis internos, las aportacio-
nes que los estudios externos aportan.

Se propone, consecuentemente, difundir evaluaciones internacionales de
acuerdo con una metodologia concreta que permita integrar y contextualizar
las problematicas mas relevantes que plantean para impulsar compromisos
institucionales de cambio en los centros educativos.

1.1.2. Objetivos

» Difundir entre los centros educativos los resultados mas significativos
del estudio PISA o de otros estudios externos.

» Explorar la utilidad de los estudios externos para fomentar la reflexion
pedagogica e impulsar la mejora de los centros educativos.

» Promover la apropiacién y contextualizacion de los resultados mas sig-
nificativos del estudio PISA o de otras evaluaciones.

» Fortalecer la idea de cambio permanente a partir de evaluaciones
externas e internas.

» Contrastar la utilidad de un modelo de anélisis y cambio para los cen-
tros educativos.

» Fomentar el intercambio de experiencias entre centros educativos.
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1.1.3. Metodologia
El modelo conceptual de partida incluye cinco fases:

» Informacion, centrada en analisis relacionados con los factores de
éxito en el rendimiento escolar y con los elementos organizativos que
le acompanian.

» Contextualizacion. Supone interpretacion personal de los datos, con-
trastandolos con percepciones, informaciones o experiencias perso-
nales, y el andlisis de la realidad institucional, contrastando los datos
con practicas, procesos y resultados que el centro educativo tiene. Se
trata asi de favorecer la apropiacion del estudio PISA o de otros estu-
dios similares, relacionando sus informaciones con planteamientos
personales y con las practicas organizativas y profesionales existentes.

» Actuacion. La contextualizacion de los resultados de los informes
externos debe llevar a compromisos de mejora, delimitados como
objetivos especificos y concretados en actuaciones que se han de
incorporar al Plan Anual o al Planteamiento Estratégico que el centro
educativo tenga definido.

» Cambio. El desarrollo de las propuestas de mejora, su seguimiento y
la introduccion de cambios basados en las disfunciones detectadas
han de permitir instaurar mejoras que con el tiempo se habran de ins-
titucionalizar.

» Difusién. Los avances significativos de los centros, siendo importantes
en si mismos, constituyen un bagaje experiencial que seria importante
socializar, favoreciendo asi su apropiacion por otros centros y comuni-
dades educativas

El desarrollo operativo considera las estrategias implicadas que se
comentan a continuacion.

La difusién de los datos incluye la elaboracion de dossieres de informa-
cién (material de prensa, resumenes ad hoc y esquemas de trabajo) que se
presentan y debaten en los centros educativos. Las estrategias han de per-
mitir el contraste de las informaciones con las ideas personales y con los
resultados reales que el centro obtiene. La utilizacion de grupos de discusion,
de mesas de debate y de entrevistas colectivas ha de permitir una apropia-
cion de los datos a partir de su contextualizacion.

Desgranar la realidad, en relacién con la situacion general y la realidad de
otros contextos, ha de permitir generar compromisos de mejora del rendi-
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miento de los estudiantes, el desarrollo de los equipos pedagodgicos, la eva-
luacién de procesos internos u otras que el proceso de discusion genere. Se
trata asi de encauzar e iniciar un proceso dirigido a transformar la realidad.

Los resultados del andlisis realizado y de los compromisos adquiridos
permiten acompanfar y justificar una practica que habra de difundirse entre los
usuarios internos y externos de la institucion. Se inicia asi un compromiso con
la diseminacidn de los resultados.

Los datos generados desde la reflexion y/o desde la practica deben ayu-
dar a modificar los datos y situaciones iniciales no satisfactorias, sedimen-
tando procesos de cambio y abriendo la oportunidad al desarrollo de nuevos
procesos.

Las actividades planeadas son las siguientes:

» Confeccionar un dossier documental que se centrara en aspectos rela-
cionados con resultados escolares y procesos organizativos.

» Confeccionar una guia de estudio y debate del dossier.

» Seleccionar centros interesados. Se considerara un total de seis a
ocho centros: uno de primaria y otro de secundaria de las Comuni-

dades Autonomas (CCAA) de Andalucia, Castilla-La Mancha y Cata-
lufia.

» Configurar equipos en cada CCAA, que incluyan profesorado de uni-
versidades asi como profesorado de otros niveles interesado por la
tematica.

» Organizar y desarrollar procesos de discusion y analisis de la practica.
Incluye realizar en cada centro grupos de discusion de profesores,
padres, alumnos y asesores y, eventualmente, cuestionarios genéricos
sobre prioridades del centro.

» Planificacion de procesos de cambio en los centros. Supone la incor-
poracién de la planificacion realizada al Plan Anual del Centro.

» Difusion del estudio. Incluye la redaccion y envio de dos articulos (uno
del modelo y otro de la experimentacion).

» Debate sobre la experiencia. Incluye la celebracion de una reunién
conjunta de coordinadores de las universidades y algunos represen-
tantes de centros.
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» Redaccion del informe final.

El trabajo de campo que se va a desarrollar en los centros educativos
implica, ademas, un seguimiento basado en el analisis de las actas de las reu-
niones, el diario de los coordinadores, las observaciones recogidas del con-
texto y las notas de reflexién que aportan los participantes.

1.2. Desarrollo del estudio

La concrecion del disefio del estudio de acuerdo a cada realidad concreta
nos permite realizar las especificaciones que se recogen a continuacion.

1.2.1. El modelo conceptual inicial

Concretado en un esquema de trabajo (grafica 1), supone la realizacion de las
cinco fases mencionadas en el apartado 1.1.3. y a las que se afladen comen-
tarios complementarios:

1. Informacidn. La presentacion de informacion debe ser sintética, cen-
trada en los aspectos fundamentales del estudio que se presenta y
relacionada con la realidad de la educacion.

2. Contextualizacion. Las estrategias han de permitir el contraste de las
informaciones con las ideas personales y con los resultados reales
que el centro obtiene. La utilizacion de grupos de discusion, de mesas
de debate y de entrevistas colectivas facilitaran, en este caso, una
apropiacion de los datos a partir de su contextualizacion.

3. Actuacion. Se trata de generar compromisos de accion que se tra-
duzcan en propuestas concretas relacionadas con las mejoras del ren-
dimiento, el desarrollo de los equipos pedagdgicos, la evaluacion de
procesos internos u otras que el proceso de discusion genere. Se
trata asi de encauzar e iniciar un proceso dirigido a transformar la rea-
lidad, como ya se ha indicado.

4. Cambio. Los cambios que interesan no son solo los vinculados a
practicas pedagogicas puntuales sino los que también afectan a con-
cepciones culturales sobre las formas de ensefiar, aprender y gestio-
nar acuerdos colectivos, que pueden tener gran incidencia en la per-
manencia de los cambios y en su institucionalizacion definitiva.
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5. Difusidn. Los resultados del andlisis realizado y de los compromisos
adquiridos permiten acompanar y justificar una practica que habra de
difundirse entre los usuarios internos y externos de la instituciéon. Se
inicia asi un compromiso con la diseminacion de los resultados que
trata de mejorar y ampliar el conocimiento social y profesional que
sobre la tematica se tenga. Los datos generados desde la reflexion y/o
desde la practica deben ayudar a modificar los datos y situaciones ini-
ciales no satisfactorias, sedimentando procesos de cambio y abriendo
la oportunidad al desarrollo de nuevos procesos.

Si bien es cierto que las cinco fases se entienden como un modelo com-
pleto en si mismo, también es cierto que los procesos de cambio son lentos
y solo pueden medirse a medio-largo plazo, lo que justifica que el estudio se
centre prioritariamente en las fases 1, 2, 3 y 5. Cada una de estas fases exige
una reflexién sobre su naturaleza, contenido y estrategias de desarrollo, que
se aborda en el capitulo 2, clarificando los elementos intervinientes, buscan-
do la univocidad y enriqueciendo la propuesta inicial.
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1.2.2. El protocolo de actuacién

El desarrollo del estudio en tres contextos diferentes y con tres equipos de
trabajo exige concretar un protocolo especifico que sirva como pauta comun
de intervencion y como mecanismo para canalizar los compromisos de los

diferentes equipos.

El protocolo basico establecido en este caso fue el siguiente (cuadro 1):

CUADRO 1

MODELO CONCEPTUAL PARA PROMOVER PROCESOS DE CAMBIO

ACTUACIONES EN

LOS CENTROS
EDUCATIVOS

OBSERVACIONES

ACTUACIONES DEL
EQUIPO DE
INVESTIGACION

Lo gestiona la U. Granada.
Lo gestiona la U. Granada.

Cada universidad gestiona la
existencia de otros informes
complementarios.

Preparar un del
Informe Pisa.
Preparar una presentacion en
Power Point.
Preparar resimenes y presen-
taciones de otros informes, si

los hubiera.

resumen

Contactar con centros
de EEMM que quieran
colaborar, y presentar el
proyecto al equipo direc-
tivo.

La muestra minima por
Comunidad Autonoma es de
un centro publico y de otro pri-
vado, y se dirige al profesorado
de la ESO.

La C.A. de Cataluia aporta
como minimo cuatro centros, la
C.A. de Castilla-La Mancha
dos centros y la C.A. de
Andalucia dos centros.

Preparar documentacion nece-
saria para certificar la colabo-
racion de los centros.

Fase I: Informar

Presentacion  general  al
Profesorado, miembros del C.
Escolar, AAPP, Delegados de
Alumnos, segun las posibilida-
des.

Fase II: Contrastar

Se trata de trabajar en grupos,
centrandose en algun aspecto
de los informes presentados.
El trabajo en grupo durante un
minimo de tres sesiones:
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CUADRO 1

ACTUACIONES EN

LOS CENTROS
EDUCATIVOS

OBSERVACIONES

ACTUACIONES DEL
EQUIPO DE
INVESTIGACION

Actuar en los centros
segun las fases estable-
cidas en el modelo.

a) analizara con detalle las
aportaciones del aspecto
seleccionado;

b) contrastara los datos con
su realidad;

c) planteara propuestas de
mejora para su centro.

Fase IlI: Actuar

Se presentaran las propuestas
de los grupos en una reunién
general. A partir de ella y en
una segunda reunion se tratara
de generar con la metodologia
mas adecuada (trabajo en
grupo y puesta en comun, por
ejemplo) una propuesta gene-
ral y su calendario de aplica-
cion.

La U. Autonoma de Barcelona
(UAB) preparara documenta-
cion si se quiere profundizar en
algun aspecto especifico.

La UAB y la U. de Alcala pre-

pararan pautas para:

* Diario de sesiones (investi-
gadores).

* Pautas para el trabajo en
grupos.

* Pautas de observacion de
los debates de grupo.

* Ejemplo de actas de reunio-
nes.

Fase IV: Informar

La propuesta adoptada se
difunde entre la comunidad
educativa y pasa a formar parte
del Plan anual o de planes
especificos.

Recoger evidencias de los
acuerdos tomados y de su
plasmacion en los documentos
de gestion.

Evaluar con los centros la
actuacion realizada.

Se trata de analizar con el equi-
po directivo y, en su caso, con
algunos profesores el sentido y
utilidad que pueden tener los
informes externos, la forma de
utilizarlos dentro de los cen-
tros, las dificultades existentes
para su utilizacion y los meca-
nismo mejores para promover
el cambio.

La UAB y la U. de Alcala pre-

pararan pautas para:

* Evaluar la experiencia en los
centros.

* Recoger opiniones sobre los
procesos de cambio en los
centros.

* Recoger opiniones sobre el
modelo de utilizacién de los
informes externos.

Agradecer a los centros
su colaboracion.

Se trataria de enviarles una
carta de agradecimiento desde
la UAB, como institucion coor-
dinadora del proyecto.

Enviar a la UAB indicaciones
precisas sobre los certificados
y su contenido.
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CUADRO 1

ACTUACIONES EN ACTUACIONES DEL
LOS CENTROS OBSERVACIONES EQUIPO DE
EDUCATIVOS INVESTIGACION

Paralelamente al trabajo de | Elaboracion del informe final,
campo, las universidades parti- | con referencias a:
cipantes deben localizar infor- | ¢ Procesos de cambio en los

maciones Uutiles sobre las par- centros educativos.
tes del informe final. * El rol de los informes exter-
nos.

Utilizacion de los informes
externos en procesos de
cambio.

Resultados de la experien-
cia realizada.

* Algunas conclusiones, pro-
puestas y recomendaciones.

1.2.3. El calendario de actuacion

La actuacion en los centros se programé entre los meses de mayo, junio y
septiembre, evitando incidir mucho en los centros a partir de mediados de
junio y de mediados de septiembre.

La realizacion del estudio de campo en el periodo establecido supuso
ajustar fechas para la realizacion de las acciones previas, que quedaron como
sigue:

» Antes del 30 de abril, realizacion del resumen del estudio Pisa, o de
otros estudios que los centros hayan trabajado, de las presentaciones
en Power Point y de los documentos especificos necesarios para la
presentacion de las sesiones informativas en los centros educativos.

» Antes del 30 de abril, realizaciéon de la instrumentalizacién necesaria
(Diario de sesiones para los investigadores, Pautas para el trabajo en
grupo, Pautas para observar los debates y Pautas para el analisis de
las actas de reunién) para el seguimiento de la experiencia con rela-
cion a la intervencion en los centros educativos.

» Antes del 30 de mayo, configuracion de la muestra definitiva de cen-
tros una vez se haya hablado con sus directivos y concretado su nivel
de participacion.
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» Entre mayo y septiembre, realizacion en los centros educativos de las
diferentes sesiones de trabajo.

» Mes de octubre, sintesis de las diferentes aportaciones desde los cen-
tros y redaccion de los articulos de fondo.

» Noviembre, redaccion y entrega de la memoria final

No obstante y en la practica, el trabajo se ha desarrollado entre los meses
de junio (seleccién de participantes y entrega de materiales) y noviembre de
2004.

Las tareas del grupo de investigacion se iniciaron con sesiones grupales
en los diferentes centros, dando a conocer, de una manera general, la inves-
tigacion y sus objetivos.

Tras esta fase y la definicién de los grupos de trabajo de los centros se
iniciaron las labores de la propia investigacion alternando sesiones de traba-
jo en los departamentos de los propios centros, organizadas por ellos mismos
dependiendo de los objetivos que se fueran a trabajar, con sesiones de coor-
dinacion general de todos los departamentos, centradas en el analisis de difi-
cultades y progresos, y sesiones de presentacion de resultados con partici-
pacion voluntaria de todos los centros. Los miembros del equipo de investi-
gacion intervinieron de manera directa en la coordinacion de las sesiones
generales de todos los departamentos.

1.2.4. La muestra de centros educativos

La parte mas delicada del estudio se centrd en el contacto con centros edu-
cativos que estuvieran dispuestos a profundizar en la utilidad de los informes
externos para promover un cambio en sus formas de actuar. Se trataba de
localizar y actuar sobre casos y situaciones significativos para cada institu-
cion.

El procedimiento de seleccion combiné el conocimiento de los miembros
de los equipos de la realidad educativa con informaciones de directores de
centros educativos e inspectores. De esta manera se procedio en los casos
de Castilla-Leon y Andalucia, localizando centros de referencia que estaban
dispuestos a participar en el proceso descrito (apartado 1.2.2.).

La muestra de Catalufia se configurd de una manera diferente. La alta
incidencia de informes externos que se da en los centros educativos obligo a
tomar en consideracion las iniciativas existentes y los procesos que a ellas se
ligaban. De hecho, la mayor parte de los centros ha recibido en los tres ulti-
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mos afios un minimo de dos tipos de informes externos: nivel de competen-
cias alcanzado e informe sobre el funcionamiento de los centros.

Se partio, en este caso, de las informaciones proporcionadas por ins-
pectores de educacion de Barcelona, a quienes se preguntd sobre centros
publicos y privados que hubieran realizado un buen trabajo en el proceso de
contextualizacion y utilizacion efectiva de los informes externos.

Como resultado del proceso seguido, cabe resefar los centros que final-
mente participan en el estudio (cuadro 2).

CUADRO 2

CENTROS PARTICIPANTES EN EL ESTUDIO

CENTRO
EDUCATIVO
IES Ramon Casa i Carbd

IES Gorgs

Colegio Aveng

Escola Pia Terrassa

IES Cardenal Cisneros
IES Alcarria Baja
Colegio Diocesano
Cardenal Cisneros
Colegio Sant Gabriel

IES Montes Orientales

Colegio Compania de
Maria

LOCALIDAD

Palau-Solita i Plegamans

Cerdanyola del Vallés

Sant Cugat del Valles

Terrasa

Alcala de Henares

Mondéjar (Guadalajara)

Guadalajara

Alcala de Henares

Iznalloz (Granada)

Granada

CARACTERISTICAS

Instituto Publico. Han trabaja-
do Competencias

Instituto Publico. Han trabaja-
do Competencias y niveles de
inglés

Colegio concertado. Han tra-
bajado Competencias,
Certificados Trinity y Niveles
de Matematicas

Colegio concertado. Han tra-
bajado Competencias, Informe
IDEA

Instituto Publico. Han trabaja-
do el informe PISA

Instituto Publico. Han trabaja-
do el informe PISA

Colegio concertado. Han tra-
bajado el informe PISA

Colegio concertado. Han tra-
bajado el informe PISA

Instituto Publico. Han trabaja-
do el informe PISA

Colegio concertado. Han tra-
bajado el informe PISA
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Son asi 10 los centros que participan en el estudio, representando tanto
la ensefianza de titularidad publica como privada y los contextos urbanos
como los rurales. Sus caracteristicas las describen sus protagonistas:

Colegio Concertado “Cardenal Cisneros” de Guadalajara. Ubicado en
la capital se le reconoce un trabajo interno bastante coherente y per-
sistente en el tiempo, desde hace afios. Han participado tres departa-
mentos y cuatro profesores.

Instituto de Ensefianza Secundaria “Alcarria Baja" de Mondéjar
(Guadalajara). Ubicado en la zona rural de la provincia, tiene un fuerte
arraigo en la comarca, recibe alumnos de varias localidades limitrofes y
apenas lleva una decena de afos de funcionamiento. Trabajaron en el
estudio un total de siete profesores de los departamentos de Lengua,
Matematicas y Ciencias.

Colegio Concertado “San Gabriel” de Alcala de Henares (Madrid).
Colegio con larga tradicion en la ciudad. Su participacion ha sido
amplia en cuanto al numero de personas implicadas: los tres departa-
mentos didacticos existentes y la direccion.

Instituto de Ensefianza Secundaria “Cardenal Cisneros” de Alcala de
Henares (Madrid). Ubicado en el centro de Alcala y en un barrio de
clase media, tiene profesorado estable y alumnado que no presenta
grandes conflictos ni en lo educativo ni en las relaciones interpersona-
les. La participacion ha sido de cinco profesores, entre los que se inclu-
yen un miembro de la direccion, el orientador y profesorado de dos
departamentos.

El Instituto de Ensefianza Secundaria “Ramon Casas i Carbo” esta
situado en Palau de Plegamans y atiende a estudiantes de la misma
localidad y de localidades préximas. El alumnado es de nivel sociocul-
tural medio y medio-bajo.

El Colegio “Aveng” es un colegio subvencionado que forma parte de un
conglomerado de cuatro colegios. Situado en Sant Cugat del Vallés
(Barcelona), atiende a una poblacién estudiantil de nivel sociocultural
medio-alto y alto. Como colegio completo, atiende las diferentes etapas
educativas (menos formacion profesional) y presenta variedad de
opciones para los estudiantes.

La “Escola Pia de Terrassa”, esta situada en Terrassa y es también un
colegio subvencionado dirigido a estudiantes de un nivel sociocultural
medio. De larga tradicion en la localidad, presenta todas las etapas
educativas y es conocido por sus esfuerzos innovadores (la experiencia
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de agrupamientos flexibles se inicio en este centro siendo responsable
D. Juan José Albericio).

* El Instituto de Ensefianza Secundaria “Gorgs” esta situado en Cerdan-
yola, localidad de 65.000 habitantes cercana a Barcelona y con mucha
poblacion inmigrante. Atiende a estudiantes de nivel sociocultural
medio.

* El Instituto de Ensefianza Secundaria “Montes Orientales” esta ubica-
do en la localidad rural de Iznalloz, a unos treinta minutos de Granada
y en la comarca que da nombre al centro. A él acuden alumnos y alum-
nas de numerosos pueblos, también campesinos, de la zona (Deifon-
tes, Montejicar, Pifiar, Campotéjar, Montillana, Dehesas Viejas y de
algunas “cortijadas” como Poloria). Sin embargo el alumnado llega ses-
gado pues los que tienen recursos econémicos se desplazan a la capi-
tal, y permanecen en el centro aquellos de nivel socioeconémico bajo,
un nutrido grupo de etnia gitana, emigrantes y temporeros.
Especialmente en ciertas épocas, como la vendimia francesa, la cereza
o la aceituna, la familia se desestructura al marchar los progenitores y
dejar a los hijos e hijas en manos de abuelos o parientes cercanos.

* El Colegio “Compaiia de Maria” de Granada es un centro concertado
de doble linea desde Educacion Infantil hasta cuarto curso de ESO, de
caracteristicas claramente urbanas. Esta situado en una zona de gran-
des hospitales, acuartelamientos militares y algun otro edificio publico
como la Diputacioén. El alumnado es mayoritariamente de clase media,
con predominio de padres y madres médicos, enfermeros, militares y
funcionarios. Se reconoce una fuerte presion de los padres y madres
sobre la educacion de sus hijos e hijas, lo que se manifiesta en un
mayor control y participacion en los procesos de ensefianza-aprendiza-
je, asi como mayores exigencias de calidad sobre el profesorado.

Como se puede ver en estas descripciones y en las memorias extensas

de cada uno de los centros, su situacion y sus caracteristicas son muy diver-
sas en cuanto al tipo de alumnado, caracteristicas de los profesores, instala-
ciones del centro y recursos existentes. Asi, por ejemplo, el IES Montes
Orientales de Iznalloz tiene escasez de instalaciones, un profesorado itine-
rante y absentismo del alumnado en determinadas épocas, caracteristicas
contrarias a las que se dan en el Colegio “Compariia de Maria”, de Granada.

dad

Las diferencias son notables entre los centros; sin embargo, esta diversi-
es la que nos ha de permitir comprobar el modelo de trabajo planteado

(apartado 1.2.1), debidamente contextualizado, que puede servir como marco
de referencia para todos ellos.
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1.2.5. La actuacion en los centros educativos

La actuacion en los centros educativos referenciados siguié, normalmente, el
siguiente proceso:

» Contacto telefonico con los responsables de los centros educativos,
que previamente ya habian recibido alguna referencia del estudio por
vias indirectas.

» Visita al centro y reunion con el equipo directivo para concretar las
actuaciones, calendario, implicados y proceso.

» Actuaciones informativas o de seguimiento con todo el profesorado,
algunos padres y estudiantes o con algunos de los implicados.

» Reuniones varias con el equipo directivo en relacion con el seguimien-
to del proceso.

» Despedida del centro y compromiso de enviar la parte del informe que
les afecte.

Los procesos en cada uno de los centros han tenido caracteristicas dis-
tintas, segun las Comunidades Auténomas; también ha variado la participa-
cion, que oscila entre 53 personas (IES “Montes Orientales” de Iznalloz) y
sesiones de trabajo mas reducidas con responsables institucionales de 5 per-
sonas (Colegio Aveng, de Sant Cugat).

De cada reunién se realizaron actas, un ejemplo de las cuales puede
verse en el anexo 6.3., y en muchas de ellas se realizé observacién partici-
pante, como se puede ver en el anexo 6.4. que recoge un registro. Asimismo,
cabe sefalar que, en muchos casos, para facilitar el seguimiento de las acti-
vidades, se grabaron las sesiones, y también se realizaron sesiones especifi-
cas con colectivos como padres y madres y estudiantes (el anexo 6.5. reco-
ge el acta de una sesion de reflexion con estudiantes).

También cabe considerar que en algunos casos se consensuaron reunio-
nes conjuntas de varios estamentos de la comunidad educativa. Es el caso
del IES “Montes Orientales” de Iznalloz, que, a peticién de los padres y
madres, realizaron sesiones conjuntas entre profesorado, alumnado y ellos
mismos. Sin embargo, la riqueza de interacciones entre unos y otros ha sido
mucho mayor. Asi lo demuestran algunas de las evidencias recogidas:

“Se llega a la explicacion de los motivos principales por los que se han obtenido estos
resultados en el informe PISA. Asi, Manuel Lorenzo explica variables tales como el efec-
to del género, la autorregulacién, habitos de estudio... Curiosamente, se detiene en los
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habitos de estudio comentando cémo deben ser éstos en funcién del informe PISA y
son muchos los padres y madres que miran y reprimen a sus hijos". (UG, 8)

o esta otra observacion:

“Continta la sesién explicando los efectos del entorno familiar y la importancia de los
deberes. De nuevo, algunos padres se vuelven a sonreir y a mirar reprendiendo a sus
hijos”. (UG,8)*

1.2.6. El vaciado y tratamiento de la informacion

Con la finalidad de establecer sinergias y rentabilizar esfuerzos, el equipo
coordinador establecid un esquema provisional de lo que deberia ser la
memoria final a fin de procesar con claridad y unidad la informacion recogida
en cada centro educativo.

Basicamente, se establecia el siguiente esquema:
Aportacion teodrica

» El cambio y la mejora en los centros educativos.

» El sistema relacional como contexto referencial.

» Los directivos como promotores de procesos de mejora.

» La utilizacion de informes en los procesos de mejora.

Se trata de cuatro articulos de 20/25 paginas cada uno, realizados y
debatidos por los responsables de los diferentes equipos, que han de servir
como marco teorico del estudio.

Aportacion practica
» Disefio
» Desarrollo, que contempla:

e Esquema de lo realizado, de acuerdo con el siguiente esquema:

" Las referencia textuales se corresponden a las memorias que cada universidad realizé con relacion
a los centros educativos donde intervenia. Las letras corresponden a las siglas de la universidad y el
numero es la pagina del documento donde esta recogido el texto mencionado.

26
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PROCESO
(pasos)

ACTUACIONES
REALIZADAS

IMPLICADOS

TEMPORIZACION

INCIDENCIAS

Tl
120
1.3

e Descripcion de lo realizado, comentando con detalle aspectos que
se consideren necesarios

» Resultados obtenidos, de acuerdo al siguiente esquema:

OBIJETIVOS EVIDENCIAS COMENTARIOS y
RELACIONADAS VALORACIONES
(comentarios realizados, referencias
documentales, opiniones recogidas...)
1o e —————————————————
2. e s s

Conclusiones y propuestas derivadas

1.2.7. Incidencias

Debemos partir de las dificultades que inicialmente se encuentran a la hora de
implicar a instituciones educativas en proyectos de esta naturaleza: poca dis-
ponibilidad de tiempo para trabajos de investigacion y cautelas ante propues-
tas novedosas.
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La respuesta de los centros educativos, aunque importante en todos los
casos, ha resultado un poco dispar en cuanto a la forma y extension de la
implicacion. En todo caso, positiva y relevante.

Algunas cuestiones puntuales son las siguientes:

» La coincidencia de la época del estudio con el periodo de mayor acti-
vidad en los centros educativos, lo que les obligo a realizar esfuerzos
suplementarios.

» La inserciéon de una actividad no programada en el conjunto de activi-
dades establecidas en el plan anual de los centros educativos.

» El hecho de que el Informe PISA no haya tenido mucha difusién en la
Comunidad de Catalufia, habiéndose dado una mayor utilizacion de
las propuestas vinculadas al programa de desarrollo de las competen-
cias basicas.

No obstante, consideramos que la incidencia de estas problematicas en
el desarrollo del trabajo han sido minimas y, en cualquier caso, irrelevantes
para el resultado final.
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Revisamos en este capitulo los mecanismos que inciden y pueden ayudar a
generar cambios en los centros educativos, teniendo en cuenta que todo
estudio realizado sobre el sistema y sus centros educativos debe partir de lo
que actualmente sabemos sobre el cambio educativo.

No se trata de hacer un estudio genérico sobre el cambio educativo sino
tan solo resaltar algunos factores relacionados con el objeto de esta investi-
gacion. Actualmente se conocen algunos elementos clave en los procesos de
cambio: las condiciones contextuales, tanto positivas como negativas, el clima
y cultura donde inciden y el rol que adoptan los directivos. Siendo asi, dedi-
camos un espacio a conocer lo que sabemos sobre cada uno de estos fac-
tores.

Si los cambios y las innovaciones son necesarios en nuestras escuelas,
nos enfrentamos ante dos retos importantes: cémo promoverlos y como dis-
minuir las resistencias. Las respuestas dependeran, en primer lugar, de como
se planteen y perciban los cambios y las innovaciones, sea como peligros o
amenazas o como desafios u oportunidades; en segundo lugar, de identificar
las resistencias, sus causas y desarrollar desde la institucion y la direccion
acciones oportunas y eficaces para vencerlas o debilitarlas.

2.1. Cambio y mejora, un reto permanente

La innovacion no es necesaria para que las cosas cambien, sino porque las
cosas cambian. Asi, el cambio y la mejora aparecen como un reto.
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2.1.1. A la busqueda de buenos centros educativos

La inversion en educacion es notable, aunque siempre se considera baja.
Resulta preocupante, sin embargo, que no siempre se obtengan los resulta-
dos deseados. Asi, cada vez hay mas sensibilidad en el ambito personal, ins-
titucional y del Estado por conocer si las inversiones han servido para algo y
en qué medida. Y la poblacion es mas sensible a los resultados de estudios
nacionales e internacionales que comparan el rendimiento de los estudiantes
y analizan su significado como medida de la competitividad nacional en una
economia globalizada basada en el uso intensivo del conocimiento y la tec-
nologia.

Nos movamos en realidades “objetivas” (rendimientos, procesos colabo-
rativos instaurados...) o en percepciones, lo cierto es que siempre ha habido
una idea de qué entender por calidad educativa: buenas instalaciones y recur-
sos, oferta de actividades extraescolares variada, fluidez en la comunicacion
con el profesorado, atencién individualizada a los avances de cada escolar,
nivel sociocultural del alumnado similar, son algunas de las cualidades que
merecen la atencion de los padres y las madres a la hora de elegir colegio.

Esa percepcion difusa de lo que podria llamarse una “buena escuela” ha
ido concretandose poco a poco gracias a la investigacion. Lo que ésta ha
aportado gira en torno a dos grandes lineas, por lo menos en los inicios de la
década de 1970, reconocidas como el movimiento de las escuelas eficaces y
el movimiento centrado en la mejora de la escuela.

La primera tradicion, la eficacia escolar, enfatiza los resultados como el
factor que marca las diferencias entre los centros educativos; la segunda, la
mejora escolar, considera mas los procesos y compromisos internos.

Si en el origen ambas corrientes fueron diferenciadas, se consideran con-
vergentes en la actualidad (ver Stoll y Fink, 1999 o Moreno, 2004) y se ven
como el resultado de un proceso histérico al que no son ajenas las politicas
reformistas en educacioén, conocidas como “olas de reforma educativa” (cua-
dro 3)

Desde un punto de vista metafisico, las reformas educativas han ido evo-
lucionando desde planteamientos muy centrados en la iniciativa de la
Administracion educativa a otros que enfatizan el sentido del centro como
unidad basica de cambio y el aula como referente basico para la accion.
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CUADRO 3

LAS TRES «OLAS» EN LA MEJORA DE LOS CENTROS ESCOLARES
(MORENO, 2004: 255).

“PRIMERA OLA” “SEGUNA OLA” “TERCERA OLA”
(1983-86) (1986-95) (1996 y ss.)
Politica centralizada Centro escolar Aula: buenas escuelas

Mejora Externa: dependiente de | Descentralizada: prota- | Aula: redisefiar con el
programas disefiados | gonismo a los centros y | foco en un aprendizaje
por expertos, generaliza- | profesorado. de calidad de todos los
ble a los centros. Compromiso de los | alumnos.

agentes.

Politica Mandatos para aplicar | Autonomia y gestion| Nueva politica activa
de modo uniforme el | basada en el centro. que estimule y capacite
vitae prescrito. Reestructurar los cen- | a centros y profesorado.

tros escolares.

Profesorado | Ejecutar y aplicar progra- | Reprofesionalizacion y | Recrear la profesion: su
mas externos, practicas | capacitacion. formacién y competen-
docentes uniformes. Agentes activos. cia, factor critico de la

mejora.

Vitae Plan determinado para | Reconstruccion por los | Establecer estandares,
aplicar fielmente por los | centros. Ensefianza para | sin estandarizacion.
centros. la comprension.

La tradicional mejora de la escuela, centrada en la consideracion del cen-
tro educativo como contexto de accion, no se considera suficiente si no va
acomparada de eficacia o, dicho de otra manera, de resultados contrastables.
Se habla en este sentido de “mejora de la eficacia escolar” (Murillo, 2001).

Del proceso historico vivido algo queda, algo que podriamos resumir de
la siguiente manera: las iniciativas de mejora escolar deben tener como refe-
rente el impacto que consigan en la mejora de los resultados de los estu-
diantes.

No obstante, como sefiala Bolivar (2004:113),

“... el asunto es complejo porque, desde un modelo que mantenga la dindmica entre nive-
les, el buenhacer docente en el aula no se mantiene sin una coherencia horizontal acorde
en el centro, y éste sin una politica que incite y apoye”.

Cabe asi obviar politicas que tan soélo inciden en un solo referente, por
valiosas que sean, y considerar que los cambios no solo son estructurales
sino, y sobre todo, culturales. Asi, paralelamente a los procesos combinados
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de presién y apoyo de arriba-abajo (politica educativa definida) y de abajo-arri-
ba (iniciativas desde los centros educativos), cabe promover una recomposi-
cion horizontal que incida en las concepciones y practicas de todos los impli-
cados en la mejora escolar.

Unir eficacia y mejora también es la opcion deseable para Stoll y Fink, que
especifican un modelo que sintetiza ambas propuestas (grafico 2).

UN MODELO QUE UNE LA EFICACIA'Y LA MEJORA DE LA ESCUELA
(STOLL Y FINK, 1999: 286)

RESULTADOS

/ DEL ALUMNO

RESULTADOS
INTERMEDIOS

PROCESO DE PLANIFICACION
DEL DESARROLLO DE LA ESCUELA

& o
/‘ Reahzaclon<\
Ensefianza y
aprendizaje

k Culaboradoreﬂ—/ / /

Condiciones continuadas
Yy normas culturales

PADRES <t 3=

Liderazgo persuasivo

f f

FUNDAMENTOS CONTEXTO

Conocimiento de ia investigacion, interno  Externo

por ejemplo, la eficacia de la escuela, contexto contexto
1a eficacia del profesor, y cultura y cultura
la mejora de la escuela
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Desde una perspectiva similar a la desarrollada, Rivera y Guerra (2004),
citando a Rodriguez Romero (1997), enumera tres perspectivas y discursos
sobre el cambio que ha tenido influencia en las comunidades educativas:

» El de la excelencia, que busca niveles altos de calidad en el desem-
pefio de los estudiantes. El nivel educativo se define de tres maneras.
La mas usual lo relaciona con los rendimientos en materias instrumen-
tales; otras lo vinculan con las soluciones que la educacion da a las
demandas de la economia y lo asocian con la existencia o no de nive-
les de comportamientos sociales indeseables. Se trasladan asi al
campo educativo las preocupaciones productivistas, identificando la
idea de excelencia con la de progreso y productividad.

Algunos de los efectos de este planteamiento han sido la disminucion
de la implicacion del Estado en la educacion y la contradiccion entre
la potenciacion de la libre eleccion de centros y la necesidad de esta-
blecer examenes nacionales estandarizados.

» El discurso de la reestructuracion, o segunda ola en USA, se vincula
mas con la busqueda de cambios en las practicas y en las organiza-
ciones, sin que desaparezcan los controles sobre la educacion.
Supone una mayor preocupacion por las formas de ensefar y apren-
der en las escuelas, la rendicion de cuentas ante los “clientes” y la for-
macion entendida como mecanismos de profesionalizacion.

La problematica de este enfoque la resume siguiendo a Elmore la
siguiente cita:

“... detras de los cambios educativos puede estarse invocando tanto la competitividad
economica como la justicia social y la equidad, a la descentralizaciéon centralizada, al
aumento del poder de decision sobre los recursos cuando al mismo tiempo se recor-
ta el presupuesto educativo”. (Rivera y Guerra, 2004: 55).

» Por ultimo, la perspectiva del cambio educativo como politicas cultu-
rales, impulsado por la llamada pedagogia critica, surge de la conver-
gencia entre posturas politicas y culturales. Se entienden aqui las
practicas educativas como producciones culturales constitutivas de un
orden social establecido en el interior del sistema educativo. En con-
secuencia, una de las principales preocupaciones de este enfoque es
la posibilidad emancipatoria del cambio o lo que podriamos llamar su
potencial como elemento de transformacion social.

El reto que se plantea es el de articular los analisis globales sobre las rela-
ciones entre conocimiento y poder con las innovaciones contextuales.



El cambio en los centros educativos

Desde este punto de vista, los factores que inciden en los centros edu-
cativos no pueden separarse de los considerados propios de una educacién
de calidad y, de hecho, se interrelacionan. Valga, al respecto, tan sélo men-
cionar los diez factores que para una educacion de calidad para todos en el
siglo XXI menciona Braslavsky (2004):

El foco en la pertinencia personal y social.

La conviccion, la estima y la autoestima de los involucrados.

La fortaleza ética y profesional del profesorado.

La capacidad de conduccion de los directores e inspectores.

El trabajo en equipo dentro de la escuela y los sistemas educativos.
Las alianzas entre las escuelas y los otros agentes educativos.

El curriculo en todos sus niveles.

La cantidad, calidad y disponibilidad de materiales educativos.

La pluralidad y calidad de las didacticas.

Yy vV v v v v vy vY VvYY

Los minimos materiales y los incentivos socioeconoémicos y culturales.

Concluyendo, podemos asumir con Lopez y Sanchez (2000) y Lopez
(2003: 343) que existe un importante y significativo consenso sobre dos con-
clusiones importantes:

“La necesidad de completar la transicién desde los modelos de implantacién del cambio
a los modelos de desarrollo, asi como pasar del énfasis en las estrategias al énfasis en las
condiciones internas de los centros entendidos como unidades del cambio”.

2.1.2. La tipologia de los cambios

Los cambios que los directores pueden impulsar y aplicar en sus centros
son de diferente envergadura, mas o menos complejos y resultan mas o
menos dificiles de implantar. En definitiva, hay varios tipos de cambio.

Kreitner y Kinicki (1996: 621), por ejemplo, presentan una tipologia del
cambio que resulta sencilla; en ella distinguen tres tipos segun el grado de
complejidad, coste, incertidumbre o resistencia potencial que el cambio com-
porta:
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» El primero es el cambio adaptativo, que resulta ser el mas sencillo, de
poco coste y que suscita escasas resistencias. Los autores lo definen
como “volver a introducir una practica ya conocida”.

Asi, la regulacion legal del sistema de evaluacion vigente en toda la
Educacion Secundaria actual implanta algunas propuestas sobre
la sesion de evaluacion presidida por el Tutor. Este cambio, en realidad,
no supone otra cosa que revitalizar y actualizar un instrumento evalua-
dor que se habia introducido con la reforma de la Ley General de
Educacién en 1970. Estamos, pues, ante un “cambio adaptativo”.

» El segundo tipo es el cambio innovador, que los autores situan en el
nivel medio de complejidad, costes o incertidumbre. Consiste en la
introduccion, propiamente dicha, de una practica nueva en la organi-
zacion. Por ejemplo, la introduccién de la jornada continua en algunas
Comunidades Autonomas ha supuesto un cambio que ha obligado a
reestructurar numerosos aspectos organizativos de los centros y de la
vida, incluso familiar.

» El tercer tipo, de maxima complejidad e incertidumbre para los usua-
rios y que generalmente produce mayores resistencias, es el “cambio
radicalmente innovador” o introduccion de una practica nueva y com-
pleja en la organizacion.

La actual contrarreforma de la LOCE con toda la reestructuracion que
comporta puede ser un ejemplo significativo de este tipo de cambios
organizativos.

Bolman y Deal (1995: 371), por su parte, establecen una tipologia mas
sofisticada. A cada una de las perspectivas epistemolégicas o paradigmas
(Lorenzo Delgado, 1995) de la ciencia de la organizaciéon corresponde una
vision del cambio. Es posible, por tanto, hablar de un tipo de cambio para la
perspectiva de los recursos humanos, otro para la visiéon estructural, otro para
la corriente politica y otro para la interpretativo-simbdlica, segun estos auto-
res, quienes caracterizan cada uno de ellos de acuerdo a descripciones reco-
gidas en el cuadro 4.



El cambio en los centros educativos

CUADRO 4

CARACTERISTICAS DEL CAMBIO ORGANIZACIONAL

Recursos humanos:
El cambio hace que la gente se sienta incompetente, necesitada y sin poder.
Es esencial desarrollar nuevas habilidades, crear nuevas oportunidades de
compromiso y proveer apoyo psicologico.

Estructural:
El cambio altera la claridad y estabilidad de los roles y las relaciones, creando confusién
y caos. Ello requiere que se tome muy en cuenta la renegociacion de los patrones y de
las politicas formales y la congruencia entre ellas.

Politico:
El cambio genera conflicto y crea ganadores y perdedores. Suavizar o evitar esos pro-
blemas esconde los conflictos. Una gerencia eficaz del cambio debe crear oportunida-
des (escenarios) para que se negocien las diferencias.

Simbdlico:
El cambio genera pérdidas de propésito y significado. La gente crea vinculos con los sim-
bolos y las actividades simbolicas. Cuando estos vinculos son muy fuertes, le es muy difi-
cil desprenderse de ellos. Las heridas existenciales requieren una curacion simbolica.

Un ejemplo del cambio deseado desde la perspectiva de los recursos
humanos puede ser la incapacidad percibida por los profesores ante pro-
puestas como “La escuela intercultural”, “El liderazgo visionario” o “El
bullyng”.

Un cambio de tipo estructural es el que ha supuesto, por ejemplo, el que
el profesorado de Primaria que imparten en sus centros el primer ciclo de
Educacion Secundaria deban integrarse, a efectos de programacién didacti-
ca y de proyectos curriculares, con el profesorado de los Institutos de
Secundaria que van a recibir a sus alumnos y alumnas cuando lleguen al
segundo ciclo. Todo ello supone, en efecto, cambios profundos de roles y
relaciones.

La vision politica enfatiza, por su parte, en algo que es inherente a todo
cambio: el conflicto. Un cambio tan sencillo como que, en un centro concer-
tado, haya que seleccionar entre dos profesoras de Educacion Infantil con la
misma antigliedad a la que ha de dar docencia en Secundaria durante unas
horas, ha supuesto todo un conflicto en un centro concreto.

La dificultad que supone desprenderse de los significados de rutinas pro-
fesionales cuando nos encontramos con cambios inducidos desde fuera es
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evidente. Hay profesores de Instituto, por ejemplo, que a medida que la ESO
se iba imponiendo en sus centros se aferraban a los cursos del BUP que iban
quedando vigentes y algunos, incluso, han preferido cambiar todos sus habi-
tos de vida, impartiendo los cursos del nocturno, antes que integrarse en las
nuevas ensefanzas. Es el cambio de tipo simbolico que se resisten a hacer.

Ahora bien, también interesa conocer el modo, los procedimientos
mediante los cuales estos diversos tipos de cambio se llevan a la practica. En
este sentido, se habla de modelos de cambio.

Volviendo a Kreitner y Kinicki (1996), se pueden destacar por su compro-
bada eficacia tres modelos:

» El modelo de cambio de Lewin, cuyos supuestos teoricos son de enor-
me importancia para cualquier director escolar que quiera introducir
procesos de mejora en su gestién. Son éstos:

1. El cambio implica aprendizaje profundo de actitudes, conductas y
practicas.

2. No ocurrird ninguin cambio si no hay una motivacion.

3. Las personas constituyen el nucleo de los cambios en la organiza-
cion.

4. Se dan resistencias al cambio incluso cuando esto es sumamente

deseable.

5. El cambio eficaz exige reforzamiento de nuevas conductas, actitu-
des y practicas organizativas.

El modelo de Lewin, para estos autores, obliga al gestor del cambio a
seguir tres etapas o fases:

1. Descongelamiento o fase de motivacion, de ruptura de resistencia.
2. Cambio, es decir, disefio y desarrollo de la innovacion.

3. Recongelamiento hasta que las nuevas conductas estén integradas
verdaderamente en la organizacion.

» El segundo modelo es el sistémico, que tiene en cuenta tres elemen-
tos: “inputs” o elementos previos y de entrada (declaraciéon de objeti-
vos, realizacion del plan estratégico), actuaciéon sobre los elementos
constitutivos del cambio (personas, métodos, medios...) y “outputs”,
es decir, evaluacion y analisis de resultados.
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» Un tercer modelo es el Desarrollo Organizativo (D.O.), que se apoya
en cuatro caracteristicas:

1. EI D.O. implica un cambio en profundidad.

2. El cambio se centra en valores.

3. EI D.O. se centra en procesos, no soélo en los resultados.

4. Consiste en ciclos de diagndstico, de intervencion y evaluacion.

En nuestro contexto, Aurelio Villa (2004) ofrece un interesante modelo
especifico para “desarrollar el liderazgo en los procesos de innovacion esco-
lar". Efectivamente, el Modelo MICE (Modelo de Innovacion de Centros
Educativos) se centra en procesos en torno a cuatro ejes (Villa, 2004: 275):
entorno-sociedad, estructuras organizativas, personas y competencias profe-
sionales y, también, infraestructura-tecnologia-recursos.

2.1.3. Los obstaculos y los condicionantes institucionales del cambio

Con bastante frecuencia se ha considerado la escuela como una institucién
conservadora, poco proclive a los cambios desde dentro. Ademas, muchos
profesores piensan que las reformas y los cambios se suceden, a nivel oficial,
con demasiada rapidez; que cada gobierno quiere hacer su reforma y que a
cada una de ellas, en seguida, le sucede la contrarreforma correspondiente.
Pocas veces, en definitiva, el cambio cala realmente en los individuos, en sus
actitudes y conductas, y en las organizaciones en el sentido de la cultura que
en ellas se vive y se respira. Son muchos los obstaculos, condicionantes y
resistencias al cambio (Armengol, 2001).

Las resistencias a los cambios pueden manifestarse de forma abierta e
inmediata: quejas, amenazas, oposicion frontal...; de forma implicita: pérdida
de motivacion, aumento en los errores, absentismo injustificado..., o de forma
diferida: incluso semanas, meses y afios después del proceso de cambio.

Robins (1996) sefiala, como mas importantes, las fuertes resistencias
individuales y organizacionales que aparecen en el grafico 3.
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RESISTENCIAS AL CAMBIO

Fuentes de resistencia organizacional Fuentes de resistencia individual al cambio
al cambio
Amenaza a la Procesamiento
asignacion Inercia selectivo de "
- ) . Habitos

establecida estructural informacién
de resursos ~a \

Resistencia Resistencia

organizacional individual
Amenaza a las Enfoque
relaciones limitado
del poder ya del
establecidas cambio
Seguridad
Temor a lo 9

Amenaza a Inercia desconocido Factores
la experiencia del grupo economicos

Desde el miedo a ver reducida la nomina (factores economicos) hasta
percibir el cambio como una auténtica amenaza vital, puede encontrarse una
extensa gama de dificultades en el analisis de Robins.

Zabalza (1996) ha aplicado este tipo de reflexiones a las instituciones
educativas, diferenciando obstaculos de cuatro tipos:

1. Formales, como la rigidez formal excesiva de la estructura organizativa
de los centros, la burocratizacion de la comunicacion, la excesiva jerarquiza-
cion de funciones, las carencias de espacios y de tiempo, etc.

2. Curriculares, como puede ser la falta de vinculacion de la innovacion
con el proyecto educativo global del centro, respondiendo a iniciativas dis-
persas y descoordinadas o a visiones no compartidas por los miembros de la
comunidad educativa.

3. Dinamicos o vinculados a los procesos mismos de innovaciéon como
puede ser el tipo y el grado de liderazgo desarrollado por el equipo directivo.

4. Culturales, desde el momento en que sélo hay auténtico cambio cuan-
do una mejora pasa a integrar los valores y significados de la cultura propia
del centro. Lo demas son simples cambios cosméticos.

Otra perspectiva de analisis de esta cuestion es la que ofrecen los estu-
dios sobre la direccion como liderazgo en las organizaciones. En este senti-
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do, Bennis (1997: 183) considera que, en primer lugar, las organizaciones
lideres tienen una gran habilidad de diagndstico de las situaciones, problemas
o fendmenos, detectando qué cosas nuevas se van a requerir y siendo capa-
ces de cambiar comportamientos.

El segundo factor es su capacidad de flexibilizar, cada vez mas, los limi-
tes y fronteras de la organizacién, haciéndola suficientemente porosa, per-
meable y en contacto con sus usuarios.

Stoll y Fink (1999), por su parte, tras dejar constancia de que “nuestra
experiencia en promover el cambio sugiere que el liderazgo eficaz es una
clave determinante a la hora de decidir si algo positivo esta ocurriendo en la
escuela”, sugieren que el liderazgo persuasivo es la metafora que mejor
encarna semejante papel en la dinamica escolar.

La causas comunes de oposicion o resistencia a participar en procesos
de cambios son para O’Coonor (1993):

» Creencia de que no existe una seria necesidad de cambio.
Diferentes descripciones de la necesidad de cambio.
Desacuerdos sobre las metas del cambio.

>
>
» Desconfianza respecto a que los objetivos sean alcanzables.
>

Desconfianza en la gestion del cambio.

Ahora bien, todos los elementos sefialados no deben considerarse como
factores aislados. La intensidad, extension y direccionalidad con la que cada
uno aparece se entrecruza con las de otros en un marco mas amplio y com-
plejo que es el ciclo o etapa de la evolucién que en ese momento tenga la
organizacion. Porque las organizaciones, como todo lo viviente, tienen una
vida que se desarrolla en ciclos que van desde el nacimiento hasta la muerte
(Gomez Pallete, 1995). El cambio organizativo no puede analizarse ni enten-
derse fuera de este marco contextual mas amplio.

En general, el cuadro 5 (Kreitner y Kinicki, 1996: 561) puede ser una
reconstruccion aceptable de las caracteristicas de cada fase en la que los
directivos de otros agentes de cambio deben contextualizar cualquier factor
del cambio.
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CUADRO 5

ETAPAS DEL CICLO DE VIDA DE LA ORGANIZACION

Caracteristicas EtaPa 1 Etap.a 2 20 Declive
comienzo alto crecimiento madurez
Tipo de estructura Sin estructura Centralizada Descentralizada | Rigida, demasiado
organizativa formal formal formal personal directivo,
demasiado
compleja.
Procesamiento y Informal Presupuestos Muy formal. Desplome de la
planificacion de la Cara a cara. medianamente Planes comunicacion.
comunicacion Escasa formales quinquenales. Adhesion ciega a
planificacion Normas y la “formula del
reglamentos éxito”
Método de toma Juicio individual Gestion Gestion Enfasis en la
de decisiones empresarial profesional. profesional. formay no en la
Herramientas Negociacion sustancia.
analiticas Politica de
autojustificacion.
Declive
Tasa de Inconsistente, Rapido Se ralentiza o Edad variable y
crecimiento de la | pero mejorando. crecimiento declina el contraccion
organizacion. Joven y pequefia positivo. crecimiento.
Edad y tamario de Mas grande y mas | La mas grande o
la organizacion madura en ocasiones
grande y la mas
madura

Cabe sefalar, por ultimo, que las resistencias no deben considerarse

siempre como negativas. Pueden ser incluso positivas cuando el proceso de
cambio que se pretende no beneficia a todos los estudiantes, perjudica de
una manera significativa a los menos preparados o incide de manera negativa
en las personas.

2.1.4. Las respuestas personales a las innovaciones

Las personas tienen reacciones distintas frente al cambio. Hay profesores
absolutamente reacios a toda innovacion. Incluso puede que empleen el
nuevo lenguaje de una innovacion como tapadera para seguir manteniendo
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sus practicas habituales. Los hay también, en el extremo opuesto, que son
auténticos “consumidores” de cambios, adoptando, sin la menor capacidad
critica, todo aquello que le dicen que es nuevo. Entre un extremo y otro se da
toda una gama de patrones de respuesta al cambio con los que los centros y
los directivos estan llamados a convivir.

Noer (1997) ha investigado las reacciones personales segun dos varia-
bles. Una, la aptitud de la persona para cambiar (la capacidad para aprender
de su experiencia); la otra, su comodidad con el cambio (la disposicién para
aprender). Cruzando ambas variables, obtiene cuatro patrones de respuesta
al cambio (cuadro 6), ampliamente aplicables a los directivos como a lideres
institucionales para la innovacion:

CUADRO 6

RESPUESTAS INDIVIDUALES ANTE EL CAMBIO

TIPOLOGIAS PERSONALES CARACTERISTICAS

Apabullados Poca comodidad y poca capacidad
para el cambio

Atrincherados Poca comodidad, pero
gran capacidad para el cambio

Fanfarrones Gran comodidad y poca capacidad

Estudiosos Gran comodidad y gran capacidad

El autor caracteriza cada patrén o tipo de respuesta desde cuatro dimen-
siones: percepcion de si mismo, reacciones especificas ante los cambios,
conductas de aprendizaje que tienen y necesidades para superar o salir de
ese patron. El cuadro 7 detalla los rasgos de cada tipo en estas cuatro dimen-
siones:
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Después de una atenta lectura de los cuadros anteriores, cualquier direc-
tivo escolar o agente de cambio estara de acuerdo en rubricar la existencia
real de todos estos tipos entre los profesores de sus respectivos claustros e,
incluso, entre sus propios colegas en el ejercicio de la direccion.

Las posibles conductas de oposicion que se pueden manifestar ante los
procesos de cambios son recogidas en una matriz de cuatro posibilidades
(grafico 4 ).

GRAFICO 4

CONDUCTAS DE RESISTENCIA AL CAMBIO (O’Coonor, 1993, cit. Lépez y otros,

2004: 342)
ENCUBIERTO
Superviviente Saboteador
INSCONSCIENTE CONSCIENTE
Zombie Proteston
ABIERTO

Por ultimo, algunas breves indicaciones que podemos referir para la con-
secucion de un cambio efectivo, teniendo en cuenta la alta presencia de fac-
tores personales, son realizadas por Hargreaves y otros (2001) como sigue:

» Adentrarse en el cambio y llegar a comprenderlo.
» Comprometerse con el cambio.

» Desarrollar la capacidad de cambiar.

» Considerar los aspectos emocionales del cambio.
» Apoyar y mantener el cambio.

Sea como sea, lo sustantivo es considerar que los cambios personales
son tan importantes como los cambios organizacionales, con los obstaculos
y resistencias que ambos prodigan; tal y como comprobamos en la presente
investigacion.
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2.2. El sistema relacional como contexto referencial del cambio

La incidencia del sistema relacional en los procesos de reflexion y cambio de
las instituciones educativas es, cada vez mas, un foco preferente de atencion,
tanto para los investigadores como para los profesores y responsables de su
direccion y gestion.

Partimos de una idea central: no es posible producir reflexiones pausa-
das, serias y profundas en las organizaciones, base de propuestas y acciones
de cambio, si en ellas no se trabaja en un clima minimamente positivo y acep-
table y se comparten una serie de principios, valores y normas como base de
la cultura de la organizacion.

Esta investigacion constata, nuevamente, la relevancia que tiene el siste-
ma relacional en las organizaciones educativas y, especialmente, en los pro-
cesos en los que la comunicacion, la reflexion y el trabajo compartido son la
forma y el fondo del proyecto institucional.

Concretamente la metodologia propuesta, basada en las fases de infor-
macion, contextualizacion, actuacion, cambio y difusién, ha tenido que vencer
una primera “barrera”: el escepticismo de profesores y directivos ante las
posibilidades de cambio que pueden promover iniciativas externas.

2.21. Los procesos de cambio y el sistema relacional

La escuela es una estructura social con una organizacion y un sistema com-
plejo de relaciones, tanto internas como con el entorno, cuya principal funcion
es la de dar respuesta a las demandas educativas de la sociedad en la que
estd inmersa.

Mas alla de los objetivos y estructuras, las organizaciones quedan con-
formadas por personas que se relacionan entre si en el marco de una estruc-
tura para conseguir determinados objetivos. Se configura asi el sistema rela-
cional y con él se alude tanto a la naturaleza de los recursos humanos (for-
macion, seleccion, expectativas, intereses...) como a los procesos que orien-
tan su actividad (comunicacion, participacion, tomas de decisiones, etc.),
segun nos recuerda Gairin (1996).

Obijetivos, estructura y sistema relacional constituyen los tres componen-
tes basicos de las organizaciones. No obstante, su interrelacion mas que ser
coherente queda a menudo mediatizada por diversos factores:
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Los objetivos de las instituciones cambian a menudo como conse-
cuencia de las relaciones que mantienen con un entorno dinamico,
mientras que las estructuras permanecen o evolucionan mas lenta-
mente.

Las estructuras no siempre son coherentes con los objetivos ni permi-
ten su realizacion.

Las personas no siempre comparten los objetivos institucionales o
usan inadecuadamente las estructuras que les permiten relacionarse o
generan potentes estructuras paralelas o informales.

Atender estas relaciones sera importante para el estudio del cambio,
como también considerar las dinamicas positivas intrinsecas del sistema rela-

cional:

»>

Yy vy vy VY YVvY Y

Existencia de procesos participativos reales.

Comunicacion radial en toda la organizacion.

Motivacion y actitud de los recursos humanos.

Existencia de una cultura compartida y asumida.

Clima organizacional positivo y orientado al aprendizaje.
Existencia de planes de desarrollo de los recursos humanos.

Existencia de mecanismos estructurados de seleccion, promocion y
formacion interna.

Identificamos, asi, unos referentes claros en las instituciones educativas
que nos sefalan el camino que deben seguir los procesos de cambio cuando
consideramos las relaciones que se establecen entre sus miembros.

El centro educativo en tanto que comunidad esta formada por diferentes
miembros: alumnos, profesores y padres. Estos miembros, ya sea depen-
diendo de sus necesidades y expectativas individuales o atendiendo a la orga-
nizacion, a sus conocimientos y a sus posibilidades tecnolégicas, establecen
formas de relacion especifica que dependen de su situacion en la estructura
organizativa y de los valores de cada institucion. Nos dice Gairin (1996) que
estas formas de relacion quedan condicionadas por:

»>

»>

Las caracteristicas personales y la disociaciéon siempre existente entre
los objetivos individuales o de pequefio grupo y los de la organizacion.

La naturaleza y caracter de la tecnologia que se utiliza, entendida como
la capacidad de una organizacion para lograr resultados. Incluye, por
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tanto, conocimientos (qué hacer), materiales (con qué hacer) y opera-
ciones (como actuar) cuya adquisicion tan solo se logra con la investi-
gacion y la experiencia institucional.

Esta suficientemente demostrado que las vinculaciones positivas entre
estos elementos del sistema relacional son un indicador de la mejora del clima
de la institucion y de un buen funcionamiento del centro educativo (Armengol,
2001; Martin, 2003).

Si entendemos la escuela como un sistema global en el que intervienen
tanto los elementos como el entorno o las interacciones, el sistema relacional
constituye una parte y no puede ser analizado por separado de su conjunto.
La comunicacion, la participacion, el conflicto, la direccion, el liderazgo y la
cultura de las instituciones son, al respecto, otros elementos que también
habra que considerar.

Las relaciones que se establecen entre las diferentes personas de la
escuela condicionan todo el trabajo que en ésta se haga y de ahi que sea
necesario trabajar algunos aspectos que potencien sus relaciones:

» Eltrabajo en equipo, a partir del analisis y mejora de lo que existe. Este
analisis pasa por establecer prioridades y estudiar el tipo de agrupa-
cion que se da: agradable, satisfactoria, tensa, estimulante, etc.

También es necesario analizar las relaciones internas del grupo desde
la perspectiva de la practica, de la operatividad de sus actuaciones, del
objetivo comun que les une, evitando las acciones no operativas y ana-
lizando los roles que se desempefian dentro del mismo grupo cuando
se esta trabajando.

Cobra especial relevancia, en este sentido, el tipo de liderazgo que se
establece, siendo el modelo democratico el que mas integra tanto las
variables personales como las de grupo.

» El conflicto en el seno del grupo es otro de los aspectos que aparece
en las relaciones y que condiciona las dinamicas que en él se estable-
cen, las relaciones existentes y, por extension, los resultados finales de
la institucion educativa.

Hoy tenemos mas presente en nuestro contexto educativo que son los
conflictos entre los propios alumnos o entre el alumnado y el profeso-
rado los mas preponderantes. Siendo esto visible, debemos conside-
rar que el conflicto es inherente a la propia condicion humana y, por
tanto, se da en todos los sistemas relacionales establecidos.
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El conflicto hay que considerarlo como un sintoma de la buena salud
del centro, como una parte mas de su vida, que sirve para que ésta
mejore y crezca a lo largo de su existencia.

Si el grupo potencia estilos competitivos, al final, acabaran aparecien-
do los conflictos interpersonales; si, por el contrario, se trabaja con un
estilo de colaboracion, la confianza, el clima y los resultados haran que
sea mas dificil que éstos aparezcan.

Poner énfasis en los logros del grupo, evitar las soluciones impuestas,
compartir responsabilidades, aumentar las interacciones de los miem-
bros, etc., son algunas de las propuestas que pueden ayudar a superar
los conflictos en el sistema relacional.

Compromiso e implicacion son algunos de los términos que estan pre-
sentes en los cambios educativos y éstos, a su vez, estan intimamente unidos
a las relaciones que se dan entre comparieros, alumnos, padres, administra-
dores, supervisores, orientacion, etc. De suerte que, para que se den estas
premisas, los centros tienen que trabajar, como ya se ha indicado aspectos
como: aceptacion de metas y valores conjuntamente, trabajar en beneficio de
la organizacion, implicacion firme con el grupo, etc.

Ahora bien, el grupo no debe sustituir la iniciativa personal y hace nece-
sario, como se ha sugerido, trabajar también en la mejora personal. Algunos
recursos posibles se vinculan a estrategias de intervenciéon como pueden ser
(Gairin y Darder, 1994: 222):

a
b

) pasar a la accion,
)

c) hacer las cosas a tiempo,
)
)

definir bien los objetivos prioritarios,

d

e

potenciar el pensamiento positivo,
organizar con eficacia la recopilacion de datos,
f) fomentar la comunicacion eficaz,

g) encontrar tiempo para el descanso y para la comunicacion.

Lo comentado hasta ahora nos remarca la idea de que los centros esco-
lares son organizaciones complejas donde los procesos que se generan estan
condicionados por multitud de factores y variables, muchos de ellos de muy
dificil andlisis y clasificacion, que estan implicitos tanto en las conductas de
sus miembros como en los intereses personales, los colectivos o las relacio-
nes sociales.
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De hecho, se habla de las organizaciones educativas como entornos de
muchas aristas. También, y con relacion al sistema relacional, se insiste en las
interrelaciones personales y grupales. Si entendemos como micropolitica de
la institucion escolar la dinamica incesante de estrategias individuales y gru-
pales que se desarrollan en una escuela con el fin de satisfacer unas deter-
minadas pretensiones (Santos, 1994; Gonzalez, 1998; Bardisa, 1997; Jares,
1996; Bernal, 2004, cits. Martin, 2003), coincidiremos en que la micropoliti-
ca tiene como principal referente el poder y se basa en el sistema de relacio-
nes que se establecen entre las personas, de forma que cualquier innovacion
o cambio ha de pasar inexorablemente por sus dominios.

El cambio en las instituciones educativas estara, desde esta perspectiva,
ligado a los aspectos que configuran la micropolitica escolar como son: el
modo de control o reglas del juego; la diversidad de intereses en juego y las
distintas estrategias; la diversidad ideologica y, por ultimo, el poder y el con-
flicto.

No es ésta la Unica perspectiva de analisis. La incidencia que tiene el sis-
tema relacional en los procesos de cambio ha sido estudiado desde multiples
perspectivas: organizacion formal y no formal, direccion, planificacion, partici-
pacion, clima de trabajo en las organizaciones, cultura compartida, etc., abor-
dadas por autores como, por ejemplo, Armengol (2001), Martin (2003) o
Whithaker.

Todos los estudios remarcan, por un lado, la importancia que tiene el sis-
tema relacional, sea cual sea la perspectiva adoptada, y, por otro, la necesi-
dad de integrar varias perspectivas para superar la limitacion que supone el
tratar de estudiar un elemento tan claramente multidimensional y complejo
desde una unica oOptica, perspectiva, elemento o factor, por muy importante y
determinante que éste pueda llegar a ser.

Investigaciones como las del proyecto PISA también evidencian la impor-
tancia de las relaciones interpersonales en la educacion. La escuela debe per-
seguir en sus proyectos educativos la formacién de personas con un buen
desarrollo de sus capacidades intelectuales; pero también, y no menos impor-
tante, conseguir la adquisicion de conocimientos, el desarrollo de habilidades
para la vida como puedan ser las vinculadas con las relaciones interpersona-
les: cuidado de las personas, capacidad de comunicacion, corresponsabili-
dad, participacion social, educacion afectivo-social, etc.

La evaluacion PISA busca comprobar en qué medida los jovenes de 15
afnos, que estan terminando la Educacion Secundaria Obligatoria, estan pre-
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parados para afrontar los desafios de la sociedad y del mundo “del mafana”
con garantias de éxito, al mismo tiempo que promover la reflexion y generar
cambios. Estos cambios han de nacer de un didlogo entre los diferentes
miembros de comunidad educativa, de una negociacion de roles, de una bus-
queda compartida de la calidad y de la mejora de las relaciones entre los
miembros de la comunidad educativa.

2.2.2. Las relaciones de la escuela con su entorno y los diversos
sectores sociales

La escuela, como organizacion permeable a su contexto externo, participa de
todas las ventajes y dificultades que definen los entornos en los que se
encuentra inserta. Vienen definidas, en gran medida, por los contextos (socia-
les, culturales, econémicos, administrativos, familiares, etc.) y, a su vez, parti-
cipan de la evolucion y cambio de esos contextos, sin duda, complejos, impre-
decibles y sumamente inciertos.

Las relaciones de la escuela con su entorno se articulan alrededor de una
serie de variables que podriamos relacionar con el macrosistema, mesosiste-
ma o microsistema, definidos a través de variados elementos y factores que
intervienen y definen sus planteamientos, los procesos y resultados. Eso si,
considerando las interrelaciones que entre ellos se dan y que forman parte de
su propia naturaleza y caracterizacion como sistema.

Estamos hablando de una caracteristica esencial tanto de la educacion
en general como del desarrollo de cualquier sistema: el caracter relacional de
la actividad educativa.

Del mismo modo que no es posible separar los ambitos organizativos y
pedagogicos en una organizacion educativa, tampoco es posible desvincular
lo que son las relaciones externas de las internas.

La tipologia de la escuela y de los profesionales que trabajan en ella es
tan importante como las regulaciones normativas de la participacion, la plani-
ficacion o la comunicacion con su entorno. Las caracteristicas y el enfoque
del sistema marcan un camino que es preciso recorrer cada dia con una pers-
pectiva de mejora continua y de servicio educativo.

Aspectos como la tutoria con alumnos y familias, el funcionamiento de los
organos de gobierno y participacion, la colaboracion con el entorno, la utiliza-
cion de recursos de la comunidad, la apertura de la institucion a los barrios y
localidades, las actividades extraescolares, la comunicacién con el sector
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empresarial y otras organizaciones e instituciones publicas y probadas, la
atencion de la diversidad en una sociedad plural y multicultural, el clima de tra-
bajo en las organizaciones, el papel de los equipos directivos, el valor de la
planificacién, la posicion y actitud de las administraciones locales y regiona-
les, las posturas de las organizaciones sociales (sindicatos, asociaciones,
etc.) la diferencia entre las instituciones publicas y privadas, la singularidad de
los ambitos rurales y urbanos, son algunos elementos que no podemos obviar
a la hora de realizar un analisis de las relaciones de la escuela con su entor-
no y entre los diversos sectores sociales implicados.

2.2.3. Las condiciones de los procesos de cambio: clima y cultura en las
instituciones

El clima y la cultura institucional son los dos componentes del contexto que
han evidenciado una mayor incidencia en los procesos de cambio. Parece
apropiado revisar, al respecto, algunos de los desarrollos conocidos.

A) El clima organizacional

Una aproximacion al concepto de clima organizacional la realiza De la
Orden cuando identifica “un modelo de interaccion, incluso relaciones, que
contribuye directamente a definir los grupos y la propia actividad, de tal mane-
ra que los resultados de toda indole que se producen en los centros educati-
vos, se ven influidos por el clima en el que se haya trabajado”.

Sin embargo, llegar a una definicion concreta y aceptada por la comuni-
dad cientifica exige salvar antes las dificultades vinculadas al conocimiento de
su estructura, de las dimensiones que puede llegar a tener, de las relaciones
existentes entre los indicadores que lo constituyen, el problema afiadido de
referirnos a realidades humanas e incluso la consideracion de la subjetividad
de la propia medida.

Existe un trabajo clasico de Anderson (1982) en el cual aparecen dife-
rentes definiciones de clima y distintas formas de entenderlo y medirlo, resu-
midas por Martin (1999: 19-20) en el cuadro 8. Todas ellas identifican lineas
de accion, fijando incluso los elementos para su evaluacion.
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CUADRO 8

DIFERENTES APROXIMACIONES CONCEPTUALES DEL CLIMA

* Clima concebido como agente de presion ambiental percibido por los alumnos
(Anderson, Moos y Trickett, Pace y Stern, Siclair).

Clima definido segun las caracteristicas tipicas de los miembros de la institucion (Astin
y Holland).

Clima entendido como robustez, es decir, la actitud del profesor hacia la disciplina y la
estructura (Licata, Willower).

* Clima como calidad de vida o afecto general de los estudiantes (Epstein y
McPartland).

Clima identificado con satisfaccion (Coughlan y Steers).

Clima entendido como cultura del centro (Deal y Kennedy).

+ Clima concebido como liderazgo (Fleishman).

Clima definido como el conjunto de relaciones entre los miembros de una organizacion
y los estilos de direccion (Argyle).

Clima definido segun las percepciones y actitudes de los profesores, formadoras de la
personalidad de la institucion (Halpin y Croft).

Sin embargo, acercandonos mas a nuestro contexto, podriamos compro-
bar que son muchos los autores que identifican los sistemas relaciones y sus
caracteristicas como una de las dimensiones mas evidentes del clima.

El trabajo de Fernandez y Asensio (1989), ademas de asumir el caracter
complejo y multidemensional del clima, identifican en él cuatro categorias: la
infraestructura fisica y sus condiciones, las caracteristicas de las personas
que integran la comunidad educativa, el sistema de valores del grupo y, lo mas
importante, las relaciones entre los miembros de la institucion.

Zabalza (1996) y Fernandez (1994) también identifican como caracteristi-
cas mas importantes del clima institucional las siguientes: caracter global,
caracter dinamico, susceptible de ser modificado; también el que se trata de
un concepto complejo y multidimensional determinado por elementos de muy
variada naturaleza entre los que destaca el sistema de relaciones entre las
personas y los grupos dentro del centro y de la clase.

El sistema relacional constituye, por tanto, una de las dimensiones del
clima. Se justifica asi el desarrollo de diferentes acciones para su mejora
como base de cambios e innovaciones. El clima orientado a la eficacia y a las
buenas relaciones internas pasa por conocer, potenciar y desarrollar las rela-
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ciones entre alumnos, las relaciones entre profesorado y alumnado, las rela-
ciones entre profesores, las relaciones entre padres, las relaciones entre
padres y profesores e incluso las relaciones entre profesores-alumnos-padres
y la direccion del centro.

A través de interacciones de comunicacion, las personas responden, defi-
nen e interpretan de manera particular los elementos situacionales, como
seres conscientes de si mismos que dotan a sus acciones de contenido sim-
bolico a partir de experiencias. Son muy importantes, al respecto, los grupos
de trabajo, como contexto donde habitualmente ocurren las interacciones y
donde surge la necesidad de establecer controles en forma de evaluacion.

Otros factores clave en el desarrollo de un clima adecuado son:

» La comunicacion: el grado de intercambio de informacion que se da
entre las personas y los grupos. Como se produce el traslado de infor-
macioén interna y externa entre los distintos sectores de personas vy,
dentro de cada sector, qué rapidez o agilidad tienen para ese traslado
de la informacién, qué nivel de respeto existe entre los miembros de la
comunidad, cual es el grado de aceptacion de las propuestas que se
formulan, si parecen utiles y/o funcionales las normas internas o exter-
nas que inciden en la comunicacion, cual es el grado de incidencia de
los espacios y horarios del centro en la comunicacion. Son algunas de
las cuestiones que se pueden plantear.

» La participacion: el grado en que el profesorado y demas miembros de
la comunidad educativa inciden en las actividades del centro, en los
Organos colegiados de gobierno o en los grupos de trabajo. Algunas
cuestiones de interés son: el grado en que el profesorado propicia la
participacion de los compafieros, padres y alumnos, el grado en que
se forman grupos formales e informales y la manera como actuan res-
pecto a las actividades del centro, el nivel de trabajo en equipo, la
forma como se producen y gestionan las reuniones, el grado de for-
macioén del profesorado y la frecuencia de las reuniones o el grado de
coordinacion interna y externa del centro.

» La motivacion: el grado en que se encuentra interesado e implicado el
profesorado en el centro donde desempefia su actividad profesional.
Algunos aspectos relacionados serian: el grado de satisfaccion del
profesorado, el grado de reconocimiento del trabajo que realiza, la per-
cepcion del prestigio profesional, el grado en que cree que se valora
su profesionalidad o grado de autonomia en el centro.
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» La confianza, analizable a partir de aspectos como: el grado de con-

fianza que el profesorado percibe en el centro o el grado de sinceridad
con que se producen las relaciones entre los miembros de la comuni-
dad educativa.

La planificacién: entendida como una técnica y proceso para reducir
incertidumbres y resolver problemas o como base de accién o como
un cumulo de instrumentos técnicos puestos al servicio de la organi-
zacion, tiene un caracter integral en el que predominan los plantea-
mientos globales e interrelacionales de la organizacion, fundamenta-
dos en una normativa y coordinados por responsables formados para
desempefiar esa funcion en los distintos ambitos de los que se ocupa:
definicion del centro educativo, ambito organizativo y de funciona-
miento, ambito pedagogico-didactico, etc.

El liderazgo desde la perspectiva de una organizacién educativa, «con
vida propia que se va llenando a base de quemar etapas que transcu-
rren desde su nacimiento [..] que se va haciendo en el tiempo, que
tiene su propia historia» (Lorenzo, 1998: 28). El liderazgo es el que
imprime un caracter especifico a cada etapa. Cada lider marca una
imagen de la institucion, imprime un estilo propio de funcionamiento.
El liderazgo es el motor de esa construccion historica, social y cultural
que llamamos «centros educativos» y «organizacion» en sentido mas
general.

Este mismo autor sefiala que, cada vez mas, el liderazgo se viene con-
ceptualizando como una funcién inherente al grupo y a la propia orga-
nizacion, algo mas que el lider como tal. Aparece asi una vision de fun-
cion compartida que ha de ejercerse colegiadamente y desde unos
planteamientos colaborativos, que es patrimonio del grupo y que supo-
ne dominar procesos de una triple naturaleza: técnicos, de interpreta-
cion y de transformacion.

La creatividad como uno de los fundamentos de la innovacion. «La
organizacion innovadora es la que siempre esta aprendiendo, la que se
adapta e inicia cambios» (Ruby, 1974). La creatividad asociada al ele-
mento humano y a la organizacion como un «sistema policelular inte-
grado» (Menchen, 1998) formado por numerosos grupos que tienen
vida propia y necesitan desarrollarse para, en conjunto, consolidar la
organizacion. La creatividad como la capacidad de desaprender y vol-
ver a aprender, la capacidad de adaptarse y explorar nuevas posibili-
dades, la capacidad de estar atento e integrar los cambios que se pro-
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ducen en el entorno social y educativo, creando la necesidad de adap-
taciones, innovaciones y cambios en las organizaciones.

Finalmente, a modo de sintesis, podemos afirmar que el clima de trabajo
en los centros educativos, desde una perspectiva multidimensional y dinami-
ca, puede ser considerado como uno de los elementos fundamentales de las
organizaciones capaces de aprender y, con ello, de responder a los retos que,
en el ambito social y educativo, tienen planteados. Retos de innovacion en
contextos complejos y cambiantes que requieren soluciones globales de altas
miras, fundamentadas en planteamientos técnicos, con perspectivas y retos
de calidad, todo ello unido a la idea de equidad que el propio sistema y las
propias organizaciones educativas reclaman.

B) La cultura organizacional

La cultura nos interesa no tanto como realidad de las organizaciones sino
como un componente de éstas. De hecho, podemos considerarla como uno
de los elementos que constituyen el clima social del centro (Antunez, 1993;
Martin, 1999).

Podemos asumir la aportacién clasica de Municio (1988) cuando identifi-
ca la cultura como:

“Es el conjunto de valores, creencias y principios que guian la actividad de una organiza-
cion y la diferencian de las demas. Representa un sistema de actuacién con un significa-
do claro y bien definido para sus miembros, lo cual implica ciertos supuestos sobre la
naturaleza de las personas, sobre las relaciones sociales, sobre el trabajo y sobre el sen-
tido de la propia institucion. Todas las organizaciones tienen una cultura dominante que
refleja los valores basicos compartidos por la mayoria de sus miembros, a pesar
de que las grandes organizaciones también tienen subculturas que reflejan los valores de
grupos minoritarios o marginados, como sucede en cualquier sociedad”.

Es evidente que conforme un grupo de personas afronta de forma con-
junta los problemas que se le presentan y trata de buscarles solucion, se esta-
blece entre sus miembros nexos mas fuertes y suposiciones comunes sobre
el problema y sobre las normas de conducta, constituyendo lo que denomi-
naremos la cultura del propio grupo.

Hay distintos tipos de cultura, segun sea la relacion que se establece con
la estructura organizacional, que presentan de alguna manera diferentes ima-
genes del profesorado. En nuestro caso, nos interesa analizar lo que diferen-
tes autores (Hargreaves, 1994; Gather, 1994; Bolivar, 1993) han llamado la
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cultura de la colaboracién, frente a otros tipos de culturas como las del indi-
vidualismo, de colegialidad forzada, de los “Reinos de Taifas”, de balcaniza-
cion, tipo familia, etc.

Podriamos definir la cultura de la colaboracién como la adquisicion de un
sentido de comunidad, de apoyo y de relacion mutua, que promueve el traba-
jo conjunto, a partir del intercambio de experiencias, de interacciones y de
participacion en la toma de decisiones. El profesorado siente, en este caso,
que pertenece a la organizacion y la educaciéon se concibe como tarea com-
partida de un proyecto conjunto.

La cultura de la colaboracion es uno de los aspectos sobre los que mas
se deberia trabajar en la escuela. Las relaciones que se establecen entre sus
miembros han de tener como objetivo esa colaboracion: todos pretendemos
el mismo fin, pero, a veces, no todos caminamos en la misma direccion. Del
modo como se establezcan las relaciones interpersonales dependera la cola-
boracién que se realice.

Cada dia nacen nuevas propuestas de escuelas que tratan de dar res-
puesta a las competencias y habilidades que exige la sociedad actual.
Muchas de estas propuestas tienen como punto fuerte un proceso de recons-
truccion de los centros educativos tradicionales en nuevos centros de traba-
jo, en el que se incorporan las reflexiones del profesorado, padres, asociacio-
nes de vecinos, agentes sociales, etc, en un didlogo de toda la comunidad
para construir y aplicar un proyecto que incluya las dimensiones comunicati-
vas e instrumentales del aprendizaje y la promocion de experiencias positivas.
Las relaciones entre los diferentes elementos de la comunidad educativa
adquieren, en estos casos, una relevancia fundamental.

2.2.4. El cambio como cambio cultural

Los procesos de cambio han sido ampliamente descritos; sin embargo, con-
viene ligarlos a procesos culturales si queremos que sean exitosos.

Las instituciones que favorecen una cultura de cambio suelen afrontar
mejor que el resto de las instituciones las turbulencias que conlleva el cam-
bio, al entenderlas mas como efectos secundarios de procesos de desarrollo
considerados como deseables.

El modelo de Hopkins (1996) liga el proceso de cambio con la cultura.
Las prioridades que una escuela considera son las que le conducen a decidir
una estrategia determinada que provoca ciertas turbulencias y que empuja a
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los actores a aplicar unas determinadas respuestas para hacer frente a la
desestabilizacion que se produce y que, a su vez, provoca un cambio en el

plano cultural.
GRAFICO 5

EL CIRCULO VIRTUOSO DEL CAMBIO SEGUN HOPKINS

P———>E —>T——> R —>C

PRIORIDADES [>| ESTRATEGIA [>TURBULENCIAS;> RESPUESTAS > CULTURA

De todas formas, el modelo no es tan simple, si consideramos, por ejem-
plo, que ni las turbulencias son todas predecibles ni las respuestas emitidas
siempre son las adecuadas y que también hay dificultad para controlar con
detalle el cambio cultural. Podemos encontrarnos, asimismo, que los actores
no comparten al principio un minimo de ideas en cuanto a las prioridades y
enfoques, recordando, al respecto, la idea de mapas estratégicos (aproxima-
ciones que orientan la accion) que proponen Fullan y Miles (1992).

“Es indispensable que los actores colectivos construyan este tipo de mapas estratégicos
para las vias de cambio y las distintas etapas proyectadas, asi como para las finalidades
y los indices de cambio, de los ambitos en que los efectos deberian poder ser consta-
tados. Estos mapas estratégicos, que se constituyen a partir de ideas y acuerdos a
menudo negociados con aspereza, son las condiciones iniciales para un cambio cohe-
rente. Sin embargo, ni el significado del cambio, ni la ‘visién' del estado pretendido pue-
den conocerse al completo con antelacion” (Gather, 2004: 102).

Todas estas circunstancias remarcan la idea de que los cambios precisan
de mucho tiempo para producir efectos y que la secuencia de accion se debe
repetir muchas veces hasta lograr que las diferentes partes y fases encajen
entre si (Gather, 2004: 101).

Las variadas reformas escolares realizadas hasta el momento han eviden-
ciado la complejidad de la realidad escolar y los limites de las innovaciones,
que no consideran a las instituciones educativas como espacios con cultura
propia y diferenciada.

Promover y generar cambios no puede obviar el fenomeno cultural y con
él el peso de los valores, inquietudes, normas, preocupaciones, historia y
otros elementos que caracterizan la vida de una colectividad.

Se plantea, no obstante, la necesidad de promover cambios que eviten
modelos endogamicos y mecanicistas incapaces de adaptarse a las cam-
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biantes exigencias del entorno. En este sentido, se trata de romper el dilema
siempre presente entre la “lédgica instrumental” relacionada con la adaptacion
a las normas existentes y la “logica existencial”, relacionada con las deman-
das de la experiencia real.

Promover una cultura de cambio supone entrar en la dinamica propuesta
y establecer mecanismos que favorezcan la evoluciéon deseada; supone evitar
algunos de los extremos que podemos plantear a partir de las aportaciones
de Gather (2004: 89-90):

e Cultura conservadora (“todo va bien”) frente a cultura de la posibilidad
(“por qué no probar”).

e Cultura de la utopia frente a cultura del realismo.

e Cultura uniformadora frente a culturas diversas.

e Cultura de la estabilidad frente a cultura del cambio.

e Cultura de lo dogmatico frente a cultura de lo cuestionable.

e Cultura de la informacion frente a cultura del conocimiento.

e Cultura de la teoria frente a cultura de la practica.

e Cultura interna frente a cultura externa.

e Cultura individual frente a cultura del trabajo colectivo.

e Cultura de la simplicidad frente a cultura de la complejidad.

Segun cudles sean las opciones seleccionadas, la cultura puede ser mas
un filtro que imposibilite el cambio que un factor que lo favorezca. Se trata de
considerar las opciones y las posibilidades de combinarlas, evitando enfren-

tamientos directos con el “nucleo sélido” de la cultura institucional. No olvi-
demos que una de las funciones que cumple la cultura es:

“Estrechar el abanico de interpretaciones individuales, finalidades y contenidos, lo cual
confiere una identidad localizable, por ejemplo, una orientacion dominante en cuanto al
saber o el saber estar, o en cuanto a las tecnologias, las lenguas, las ciencias puras o las
ciencias humanas, como principios basicos de la cultura moderna” (Gather, 2004: 95).

Desde este punto de vista, es importante que los procesos de cambio
presten especial atencion al conocimiento, difusion y asuncion de la cultura
nueva que se quiere impulsar. Al respecto, y vinculandose con los procesos
de mejora y eficiencia, puede ser de interés el modelo de Stoll y Fink (grafico
6) que partiendo del modelo de Rosenholtz (1989) combina las ideas de efi-
cacia y mejora en la perspectiva cultural.
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TIPOLOGIAS DE ESCUELA DEPENDIENDO DE LA CULTURA Y LA EFICACIA
(Stoll, 1996: 85)

MEJORA DETERIORO

EFICACIA Escuela en Escuela a
movimiento ritmo normal

Escuela
a ritmo de paseo

INEFICACIA

Escuela en Escuela en
pleno combate proceso de hundimiento

Es propio de las instituciones en movimiento la cultura profesional de alto
nivel, orientada hacia la regulacion constante y un desarrollo de la calidad.
Conocedoras de la direccion que desean y con herramientas y competencias
necesarias para conseguirlo, combinan adecuadamente la perspectiva de los
resultados y de los procesos.

“Aun asi, la perspectiva del movimiento nos lleva a suponer que estas mismas escuelas
no mantienen un nivel éptimo de eficacia. Sin embargo, destacan entre otro tipo de escue-
las por la manera en que se han construido una cultura, un ntcleo sdlido, lo bastante para
soportar un replanteamiento permanente y suficientemente flexible para soportar las adap-
taciones necesarias sin miedo a sufrir una crisis de identidad” (Gather, 2004: 98).

El modelo presenta una vision dinamica y por ello, aunque se habla de
“tipos ideales”, no se pueden asociar con un modelo de cultura clara y defini-
da que corresponderia mas bien al substrato que apoya cada una de las dife-
rentes opciones.

De todas formas, y dado el caracter complejo, confuso y difuso de las ins-
tituciones escolares, la cultura profesional subyacente adecuada debe identi-
ficarse con altos rasgos de flexibilidad y de implicacion constante en la mejo-
ra de las practicas educativas.

Bolivar (2000: 68-71) sefiala que la idea de “organizaciones que apren-
den” comparte con las estrategias de innovacion y mejora de los centros
escolares un conjunto de principios:

e Vision sistémica del cambio.

e Relevancia de la autoevaluacion como base del proceso de mejora.
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Importancia de crear normas de mejora continua.

Trabajar de modo conjunto.

Aprender en el proceso de trabajo.

Relevancia de los procesos de planificacion y evaluacion, o un lideraz-
go que conjunte vision y acciones.

Mas especificamente, podemos sefialar:
e El centro educativo es la unidad del cambio.
e El cambio es una oportunidad de aprendizaje.

e El foco del cambio son las “condiciones internas” del centro educativo.

La mejora es consecuencia de movilizar la energia interna.

El enfoque sistémico del cambio es imprescindible.

El objetivo ultimo de las estrategias de cambio es su institucionaliza-
cion.

e El desarrollo profesional del profesorado se vincula a su contexto de
trabajo.

e La finalidad ultima es cumplir las metas educativas mas eficientemente.

Esta aportacion nos muestra asi como el clima o el ambiente organiza-
cional y la cultura comparten muchos de los principios de las organizaciones
que aprenden. Asi lo manifiesta Garret (1992, cit. por Gairin, 1996), cuando
define a una organizacion que aprende como “aquella donde existe un clima
y los procesos que permiten a todos sus miembros aprender conscientemen-
te”.

2.3. Los directivos como promotores de procesos de mejora

La sociedad actual, no cabe duda, es una sociedad del cambio acelerado, en
la que todo se convierte rapidamente en algo efimero, y predomina una cultu-
ra que ya se llamo del “usar y tirar” (Cueto, 1981). La innovacion y la mejora,
el cambio en una palabra, constituye una de sus nervaduras constitutivas.

Es légico pensar, asumiendo un minimo analisis dialéctico, que los ele-
mentos que componen ese mundo social participen de ese caracter dinami-
co. Asi, las organizaciones actuales resultan imposibles de entender y anali-
zar si no se las ve como elementos sociales en cambio permanente. Y, en el
caso de los centros educativos, como cambios perfectivos o procesos de
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mejora institucional. En este sentido, el profesor Marcelo (1996: 154), com-
pleta la expresién de Hopkins y otros autores sefialando que estamos en un
momento de “sobrecarga de innovaciones” y afirmando, con datos de todos
conocidos, que “el cambio ha sido la caracteristica determinante de nuestro
sistema educativo en los ultimos afios”.

Este punto del Informe se dedica, precisamente, a situar la funcion de los
directivos en los procesos de cambio e innovacion educativos, destacando su
importancia y sugiriendo posibles cauces de actuacion. Asi, se conceptualiza
a los directivos como “generadores de capital intelectual” (Bennis, 1997),
debiendo promover el aprendizaje permanente y convirtiendo sus escuelas en
organizaciones que aprenden (Gairin, 1999). También, se reflexiona sobre los
tipos de cambio organizacional al que potencialmente han de enfrentarse los
directivos escolares y las exigencias que para ellos se plantean.

2.3.1. La direcciéon, motor del cambio en las instituciones educativas

Los profesionales de la ensefianza, en todos sus niveles y desde cualquier
perspectiva, consideran la funcién directiva como fundamental y necesaria en
la vida de los centros escolares, pero sometida, al mismo tiempo, a una dura
crisis por presiones y razones administrativas, politicas, personales y mate-
riales, hasta el punto de que, con cierto sentido irénico, el Consejo Escolar de
Cataluna (1994: 3) afirma en uno de sus informes: “El tema de la direccion
escolar ha conseguido actualmente una rara unanimidad: la insatisfaccion”.

Y es que no conviene olvidar, ahora que se habla tanto de gestién de cali-
dad, que un centro educativo no puede alcanzar altas cotas de calidad sin una
direccion de calidad (Lorenzo, 1997). El director o directora y su equipo cons-
tituyen asi el motor de toda mejora que se quiera impulsar en el centro edu-
cativo.

La importancia y valoracion de la direccion se justifica desde tres tipos
de argumentaciones:

a) Desde la investigacion educativa. Son ingentes los datos de investiga-
cion que se refieren al director como promotor del cambio, como sostén de
la cultura del centro, a través de la cual las mejoras se hacen persistentes. Su
papel se reconoce como imprescindible en movimientos como la eficacia
escolar (escuelas eficaces) o el desarrollo organizativo (Lorenzo, 1997).
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En nuestro contexto, los datos son también concluyentes. Marcelo (1996:
220), en una importante revision evaluativa de las experiencias de innovacion
educativa llevadas a cabo en Andalucia, destaca entre sus conclusiones mas
generales:

“En aquellos centros en los que la actitud del equipo directivo del centro ha sido de coor-
dinacion del proyecto, se informa en un 100% de los casos el haber introducido cambios
organizativos. Este porcentaje se reduce a la mitad cuando la actitud de la direccién es
de indiferencia”.

Esta claro que los cambios no “cuajan” si no se produce alguna media-
cion por parte de los equipos directivos.

b) La segunda argumentacion viene de la mano de la produccién cientifi-
ca, en general, sobre los temas de organizacion escolar.

El andlisis de contenido ya realizado en 1993 (Lorenzo Delgado, 1993) de
los numeros de la revista School Organization and Management Abstracts,
que recoge y recensiona libros, capitulos de libros, tesis y memorias de licen-
ciaturas, asi como articulos de unas 150 revistas relacionadas con la gestion y
organizacion de centros educativos, permite obtener una vision sencilla y de
conjunto de las preocupaciones tematicas de los productores de conocimien-
to del campo a nivel internacional. Se detectaron 32 bloques tematicos, sien-
do los siguientes los que recogen la mayor cantidad de frecuencias y, en con-
secuencia, se convierten en indicadores significativos de las preocupaciones
de los productores de conocimiento (cuadro 9).
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CUADRO 9

PRODUCCION CIENTIFICA EN ORGANIZACION ESCOLAR (Lorenzo, 1993)

Referencias

Organizacion relacionada con educacion vocacional (transito al mundo
laboral, programas a tiempo parcial, organizacion de programas) 16

Management (investigacion en, desarrollo, gestion, entrenamientos,

mujer en...) 23
Igualdad de oportunidades (racismo...) 3
Supervisién y evaluacion (profesores, centros...) 8
Participacion (padres, areas, comunidad educativa...) 9

Liderazgo-Director-Direccion (algunos topicos integrados en este
ambito se refieren a aspectos como: gestion basada en la escuela,
cambio, desarrollo del personal, toma de decisiones, valores,

subdirectores, direccion de departamentos, escuelas eficaces...) 42
Desarrollo organizativo 8
Trabajo (cultura, indagacion...) colaborativo 6

Cambio basado en la escuela (desarrollo, gestion, contextos,

reconstruccion, relacion con profesores noveles con experiencia) 14
Desarrollo profesional basado en la escuela, transicion de niveles 5
Reformas escolares 3

Del andlisis, una caracteristica se evidencia con toda nitidez: la profunda
imbricacion de unos aspectos con otros en la investigacion sobre organizacion
escolar. Un mismo trabajo aborda e implica a todo un grupo de temas a mane-
ra de rueda o espiral progresiva. Los radios de sostén de ese circulo podrian
ser: management, liderazgo instructivo, cambio, desarrollo institucional, desa-
rrollo profesional, cultura colaborativa, eficacia escolar y participacion.

Una segunda constatacion es que los contenidos y preocupaciones
detectados no difieren en absoluto de los que afloran hoy en nuestro pais.
Hay una tendencia clara a la internacionalizacion de las lineas de investiga-
cion.

Pues bien, como se observa en el cuadro 9, el campo de la direccién es
el que mas importancia cuantitativa tiene, desde hace ya mas de una década.
Constituye una de las principales nervaduras de la espiral tematica actual y
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puede considerarse como uno de los radios de sostén de la rueda que gene-
ra hoy el conocimiento organizativo relevante. Y, como puede apreciarse, ade-
mas también resulta ser una preocupacion internacional de indagacion.

c) Desde una perspectiva compleja o ecosistémica, finalmente, también
es posible releer hoy la direccion escolar como aquella que realiza la funcién
clave del ecosistema educativo y, en consecuencia, de cualquier otra funcion.

Esta relectura parte de la siguiente vision: todo lo que tiene vida, desde
la simplicidad de los seres microscopicos que pululan un lefio ignorado en la
ladera de un pantano hasta las complejas comunidades humanas respirando
en la asfixiante tecnosfera actual saturada de aparatologia, todo se organiza
como un ecosistema. Un ecosistema es, en su sentido mas justo, la organi-
zacion con que se dota a si mismo lo viviente.

La escuela es un ecosistema social y humano (Lorenzo, 1993, 1997). Sus
caracteres especificos son:

» El holismo, en el sentido de que todo repercute en todo; un cambio,
una mejora o un conflicto repercute, a niveles insospechados a veces,
en todas las unidades organizativas.

» El caracter integrador. La escuela debe trabajar admitiendo el conflicto
junto a la cooperacion como realidades que se autoalimentan; lo obje-
tivo con lo subjetivo; los dominadores y los dominados. Este caracter
integrador de necesidades contrapuestas significa también la admision
radical de la imprevisibilidad y la ambigliedad como inherentes a los
fenomenos y situaciones sociales y organizativas de la escuela.

» La complejidad. No es posible comprender minuciosamente la dinami-
ca que rige cualquier proceso, desde la autonomia a la toma de deci-
siones, desde la graduacion en cursos de los alumnos hasta su pro-
mocion o no, etc., mediante un tipo de pensamiento que Morin (1992)
llama simplificador, por reducir los fenédmenos a dimensiones bipolares
contrapuestas: bueno-malo; verdadero-falso; conflicto-colaboracion,
etc. Como ha sefialado Salvador Paniker (1984), el ecoldgico es el
paradigma de la complejidad organizada en la que tiene cabida, como
en la escuela, lo uno y lo multiple, la diversidad y la unidad, y en la que
el desorden no es sino un orden diferente del que teniamos previsto.

» La interaccion entre todas y cada una de las partes de esa realidad
que llamamos centro educativo y entre todos y cada uno de los pro-
cesos que ocurren en su seno. La primera regla de la Ecologia —decia
Rivas (1989: 52)- es que todo esta relacionado con todo.
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» Con una concepcion ética implicita. Una ética de la sobriedad
(Domingo, 1992) y no exclusivamente antropocéntrica.

Es la ética del hombre autorrealizandose con los demas hombres y “con
toda la realidad en proceso, no sélo la realidad humana” (Sosa, 1990).

» Tiene unos determinados componentes, si bien, como se ha sefialado,
en continua interaccion: una poblacion (alumnos, profesores, padres,
etc.) que absorbe y transforma la energia cultural (que es el curriculum)
mediante herramientas especificas, que constituyen la tecnologia del
ecosistema (PEC, PCC, RRI...), y que interaccionan mediante su pro-
pio sistema de relaciones, viviendo en su propio habitat (la cultura
escolar y el ambiente externo).

» Y, finalmente, su multifuncionalidad. Sabido es que la escuela cumple
muchas funciones, mas de las que habitualmente estamos acostum-
brados a analizar. Es custodia de numerosos procesos histéricos que
la han ido configurando a lo largo del tiempo; funciona como un servi-
cio de expresion de determinados intereses ideoldgicos, politicos, reli-
giosos; satisface necesidades de cada sociedad en cada momento
historico; constituye una construccion cultural simbolica para los pue-
blos; o es un “campo de batalla” para los micropoliticos (Ball, 1989),
donde diferentes grupos intentan hacer prevalecer sus intereses fren-
te a los otros.

De ese abanico de funciones, ademas, unas son patentes o declaradas
(formar, socializar, instruir, iniciar profesionalmente, promover un desarrollo
personal equilibrado, orientar...) y otras latentes u ocultas (reproducir las cla-
ses sociales, dominar ideolégicamente, integrar personalmente determinados
tipos de valores, perpetuar situaciones de opresion, contribuir a la liberacion
personal o social, mejorar las estructuras socioculturales, etc.).

Pues bien, si en ese ecosistema complejo, holistico, interactivo y escora-
do a lo ético hay multiplicidad de funciones, la direccién es la “funcion-clave”
de todos ellos.

Esta dimension institucional del cambio, ya sefialada en paginas prece-
dentes, ha venido plasmandose en lineas, propuestas o movimientos concre-
tos, que ya poseen cierta consistencia histérica. Se puede aludir, a modo de
ejemplo, al movimiento de las escuelas eficaces, el Proyecto Internacional
para la Mejora Escolar (ISIP) propiciado por la OCDE o el Proyecto “BRID-
GES" dedicado a la mejora escolar para paises en vias de desarrollo.

Otras experiencias y propuestas podrian citarse, en este sentido, pero tal
vez la version mas completa y actual de las demandas institucionales de mejo-
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ra escolar estén representadas, por una parte, por las que vienen llamandose
Organizaciones que aprenden vy, por otra, por las Comunidades de aprendi-
zaje.

Robins (1996: 735) sefiala las siguientes caracteristicas como propias de
una “organizacion de aprendizaje” (esto, al fin y al cabo, es por naturaleza la
escuela):

e Existe una vision compartida con la que todo el mundo esta de acuer-
do.

e Las personas descartan su vieja manera de pensar y las rutinas estan-
darizadas que utilizan para resolver problemas o para desempefiar sus
puestos.

e Los miembros piensan que todos los procesos, actividades, funciones
e interacciones organizacionales con el ambiente forman parte de un
sistema de interrelaciones.

e Las personas se comunican abiertamente unas con otras a través de
limites verticales y horizontales sin temor a la critica o a las sanciones.

e Las personas subliman su autointerés personal y los intereses depar-
tamentales fragmentados para trabajar juntos y alcanzar la visién com-
partida de la organizacion.

Pero, para el autor, una organizacion que aprende es, sobre todo, “aque-
lla que ha adquirido la capacidad continua de adaptarse y cambiar”, de la
misma manera que lo hacen los individuos.

Senge (1996: 11), principal idedlogo de esta propuesta, ve, por su parte,
las organizaciones inteligentes como “organizaciones donde la gente expan-
de continuamente su aptitud para crear los resultados que desea, donde se
cultivan nuevos y expansivos patrones de pensamiento, donde la aspiracion
colectiva queda en libertad, y donde la gente continuamente aprende a apren-
der en conjunto”.

Los procesos que convierten a una organizacion en comunidad abierta al
aprendizaje los llama Senge (1996) “disciplinas”. Son procesos que al con-
verger e integrarse unos con otros originan “la quinta disciplina” (es el titulo
de su obra, precisamente) o esencia de dichas organizaciones. Las discipli-
nas o procesos integrantes de esa disciplina quinta o global son:

1. Trabajar con el pensamiento sistémico y complejo, no simplificador de
la realidad.
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2. Dominio personal, entendido como habilidad y entrega a un aprendi-
zaje incesante.

3. Someter a fuerte critica nuestros modelos mentales o concepciones
mas rigidas del pasado que dificultan el cambio.

4. Construccion de una vision compartida e implicativa de la organiza-
cion.

5. Aprendizaje en equipo.

En todas estas propuestas organizativas siempre hay un componente
comun y necesario: el liderazgo de la direccién. Como dice Ray Bolam (2004:
141), “el liderazgo es manifiestamente un factor clave y fundamental en la cre-
acion, desarrollo y mantenimiento de las comunidades de aprendizaje profe-
sional”.

Tanto la perspectiva personal-profesional como la institucional hasta aqui
analizadas dejan claro que el cambio no es facil ni comodo, que exige cono-
cer mecanismos, salvar obstaculos o manejar los resortes adecuados. Todo
ello debe conocerlo un director, debe formar parte de su accion diaria, no sea
que en lugar de convertirse, como propone Bennis (1997: 179), en un gene-
rador de capital intelectual (esto es, de aprendizaje), en una organizacion que
también aprende, su escuela y su accion directiva se asemejen a aquella orga-
nizacion que Noer (1997: VII) describe, con cierta ironia, como carente de
sentido, orientacion y metas de mejora en las que implicarse:

“Somos una multitud de hormigas aferradas a un tronco resbaladizo que se desliza hacia
un rio de corriente crecida e incontenible. Vamos de un lado a otro, realizamos juntas,
redactamos informes, arrojamos por la borda a varias de nuestras ‘compaferas hormi-
gas'... Iy al tiempo que discutimos sobre la direccion en que iremos y sobre quién nos va
a conducir! Sin importar cuanto esfuerzo hagamos para controlarlo, transformarlo o mini-
mizarlo, ese tronco ird a donde deba ir. Sé que hay muchas rocas y cascadas rio abajo y
no estoy seguro de que las hormigas que quedemos, o el tronco, vayamos a sobrevivir al
viaje”.

2.3.2. Las exigencias del cambio organizacional para un directivo

El cambio y la innovacion son imprescindibles para que las organizaciones
actuales sigan creciendo, tal y como se ha reflejado con claridad en los apar-
tados anteriores. Pero, a la vez, también queda claro que se esta ante proce-
sos complejos y cargados de incertidumbre. La innovacién es, por todo ello,
el gran reto de los directivos escolares actuales y del futuro.
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“Los lideres del mafhana tendran que aprender cdmo crear un entorno que acoja el cam-
bio, no como una amenaza sino como una oportunidad. Creo que ésa sera la Unica
manera de dirigir una organizacién en un mundo lleno de turbulencias” (Bennis, 1997:
182).

Los directivos actuan como agentes de cambio. Mas alla de la necesaria
implicacion de todos los efectivos de la organizacion, precisamos de una figu-
ra que sea capaz de canalizar toda la informacion que se produce, conozca el
sistema organizacional, los umbrales de tolerancia, las alianzas formales y
conexiones, la credibilidad de la mayor experiencia y autoridad y otros facto-
res decisivos en los procesos de cambio.

Sus competencias, formas de actuar y criterios de intervencion ya fueron
analizados anteriormente (Gairin, 2004). Destacamos, no obstante, dos cues-
tiones que nos parecen de interés:

» Los directivos como promotores de los planteamientos institucionales.
Nos interesa su trabajo pero sobre todo el que sean efectivos; esto es,
que tengan impacto y ello tiene que ver con la concrecion y ejecucion
de proyectos. Su incidencia puede ser directa (incidencia en las tare-
as 0 personas que las deben de desarrollar) o indirecta, a partir del
influjo que ejercen en el disefio organizacional, vinculandose, respecti-
vamente, a los procesos o a la estructura y disefio.

Tiene sentido hablar aqui de su funcién como lideres pedagdgicos;
también el que actuar en y desde lo pedagdgico supone, en ultimo
extremo, diluir el liderazgo personal y el liderazgo del grupo e incluso
pensar en su sustitucion por la aparicion de profesionales conscientes
y responsables de su trabajo y de comunidades educativas compro-
metidas con el proceso formativo.

» Los directivos como promotores de valores colectivos y de una deter-
minada ética. La ética no solo debe abarcar la actuacion de las perso-
nas sino la accion de la organizacion e incluso su compromiso con pro-
blemas universales. También, se deben referir tanto las situaciones
presenciales como virtuales, no sea que caigamos en un relativismo
segun el medio de comunicacion.

Es facil encontrar, en la literatura especifica, todo un cumulo de directri-
ces, pautas de actuacion y recomendaciones utiles para un directivo que
actue como facilitador de transiciones de mejora auténtica. Actuacion que
requiere, segun el propio Noer (1997: 173), tres niveles: las mejoras propias,
las de la organizacion y las de sus compafieros. El cuadro 10, del propio autor,
resulta bastante expresivo al respecto:
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AMBITO

Yo

CUADRO 10

TRES NIVELES DE FACILITACION DE LA TRANSICION (Noer, 1997)

COMPETENCIA

Perspicacia
intrapersonal

HABILIDADES

Conciencia de si mismo.

Claridad de las necesidades propias y agen-
da.

Datos validos sobre como es percibido por
los demas.

Grupo de trabajo

Competencia
interpersonal

Atencion empatica.

Capacidad para dar y recibir retroalimenta-
cion.

Capacidad para reflejar sentimientos y emo-
ciones.

Capacidad de capacitacion y asesoria.

Un modelo operativo y una teoria de la transi-
cion.

Empresa total

Capacidad para
estimular
el didlogo colectivo

Valor y disciplina para restringir la toma de
accion individual.

Creencia (fe) en que el tipo estudioso colec-
tivo y la solucion de problemas proporciona
mejores respuestas.

Fullan (1991), por su parte, sintetiza en estas tendencias y estrategias
toda su experiencia investigadora en torno al cambio educativo:

e Ir de las politicas negativas hacia las positivas.

e De las soluciones uniformes a las alternativas y diversas.

e De las innovaciones puntuales al desarrollo institucional.

e Del rechazo a la aceptacién de las contradicciones y dificultades.

e Del “yo" a trabajo colaborativo.

Desde el movimiento llamado CBAM (“Concern Based Adoption Model”),
Hall y Hard (1987) ofrecen criterios de intervencion con relacion al cambio
que son enormemente Utiles. Asimismo, Coronel y Lopez Yaiez (1992), como
resultado de una investigacion con un estudio de caso, hacen también las
siguientes recomendaciones para los directores que quieran poner en marcha
procesos de cambio en sus centros y en nuestro contexto:
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e Deben conocer profundamente la idiosincrasia de su centro.

e Deben conocer las motivaciones explicitas y ocultas del profesorado
en relacion con el cambio.

e El proceso de cambio suele ser parte o reflejo de la lucha de un grupo
por la hegemonia y el poder.

e Dar sentido y contextualizar los diversos acontecimientos y dindmicas
del cambio.

e Es recomendable una cierta actividad de introspeccién a lo largo del
proceso.

e Una de las aportaciones mas importantes de los directores consiste en
ofrecer claves, tanto verbales como conductuales, que informen a los
demas del sentido y direccion del cambio y que anticipen una configu-
racion global del mismo.

2.4. La utilizacidon de informes externos en los procesos de mejora

El andlisis de los procesos de cambio en los centros educativos ha generado
abundantes investigaciones y literatura. Gracias a ellas, conocemos estrate-
gias de intervencion y reflexiones como las recogidas en anteriores apartados.
Tras los diversos enfoques, hemos conocido la necesidad de utilizar variadas
y simultaneas estrategias de intervencion.

Sin embargo, no encontramos referencias directas a lo que podria ser la
utilizacion de informes externos realizados desde el sistema educativo (y a
partir de una cierta estandarizacion). Constatamos, no obstante, que son
variadas las experiencias que describen el quehacer de asesores de institu-
ciones que sistematizan el trabajo de la escuela y que revierten a ella en forma
de informes parte de sus observaciones; también la aparicion cada vez mas
frecuente de redes de instituciones que comparten informacion, recursos
(Gairin, 2000, 2004b) y, eventualmente, participan en programas de evalua-
cion externa promovidos por ellas.

2.41. Aproximacion a algunas propuestas

Un ejemplo de lo que puede ser el trabajo a partir de informes contrastados
con una asesoria externa y vinculados al debate dentro de una red de centros
es presentado por Lasa (2004) en el grafico 7.
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PROCESO DEL SISTEMA GENERAL DE CALIDAD (Lasa, 2004: 71)

Elaboracion de Reelaboraciéon con Debate en ciclos Documentos de
borrador por el |—>|la asesoriay en la|—>| y presentacion |2 enmiendas
Equipo de Calidad red de enmiendas Claustro decisorio

Y

Inclusioén en las Evaluacion

rutinas escolares |« <<—| |mplantacién =<
Reajuste

Elaboracion del

texto definitivo
Aseguramiento

Bajo los mismos planteamientos, el trabajo en red, encontramos centros
publicos de la comarca de La Ribera de Xuquer (Valencia) y pertenecientes a
una misma zona de inspeccion educativa que llevan una dinamica de trabajo
desde hace siete afios, compartiendo problemas comunes, proyectos y siste-
mas de trabajo. El esquema sobre el que trabajan puede verse en el grafico 8.

Otra experiencia de interés es la presentada por Cortés y Vieyra (2003)
sobre el proyecto “La Gestion en la escuela primaria”, que promueve la
Secretaria de Educacion Publica de México. Su propédsito fundamental es
promover la transformacion y mejoramiento de las formas de organizacion y de
ensefianza en las escuelas con la finalidad de mejorar los resultados educati-
VOSs.

El proyecto se desarrolla en dos lineas de trabajo: la primera —la de inno-
vacion— consiste en probar una estrategias de formacion y trabajo colegiado
dirigida al personal directivo y docente de las escuelas, con la finalidad de que
adquieran los conocimientos y las habilidades necesarias para que sean
capaces de realizar un diagnoéstico de los principales problemas de la escue-
la y puedan proponer y desarrollar soluciones a ellos; la segunda linea —la de
investigacion— espera contar con informacion precisa sobre el desempefio
real de los directivos y docentes y de los factores que dificultan la consecu-
cion de los logros esperados en los centros educativos.

Encontramos en esta experiencia el efecto promotor y dinamizador reali-
zado desde el sistema educativo; sin embargo y como sefialan sus relatores,
sus efectos no siempre han sido los deseables al desalentarse los implicados
por el tiempo transcurrido entre el diagnostico, la accion efectiva y la puesta
en marcha de alternativas, por la implicacion de tareas adicionales para los
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distintos agentes educativos y por el bajo nivel de compromiso de directivos

y profesorado.
GRAFICO 8

ESQUEMA QUE FUNDAMENTA EL TRABAJO TEORICO DE VARIOS CENTROS
(Sufier y otros, 2003: 51)
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De todas maneras, lo importante en un estado inicial como el que nos
encontramos respecto a la tematica abordada, es considerar y establecer
mecanismos de regulaciéon sobre iniciativas que se tienen y que pueden ser
de tres tipos:
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» Retroactiva: {qué deberiamos haber hecho?
» Interactiva: équé estamos haciendo?
» Proactiva: équé vamos a hacer?

La elaboracion de un plan de accién supone un proceso que incluye: defi-
nir los pasos que se han de dar, desarrollar las herramientas, estructurar las
secuencias de trabajo y valorar los resultados.

El proceso de autorregulacion supone establecer las prioridades en el
proceso de autocontrol. Asi, por ejemplo y con relacion al proceso curricular,
se podrian considerar: el papel de los agentes educativos en el desarrollo y
concrecion curricular, su autonomia en la organizacion y adaptacion curricu-
lar, las decisiones tomadas en la metodologia, la accion tutorial o la formacion
de grupos y su efectividad, entre otras.

Las herramientas de trabajo para supervisar lo realizado pueden ser diver-
sas y entre ellas se citan a menudo: la observacion directa, el analisis de esta-
dos de opinion, el andlisis de documentacion elaborada o producida expre-
samente (actas, pautas...), el andlisis de situaciones conflictivas o anecdoti-
cas, la revision de diarios, el analisis de documentos existentes (planificacio-
nes, estadisticas, planes de mejora...), el registro de comentarios informales,
la revisidon de informes, etc.

Por ultimo, se identifican algunos obstaculos que cabria vencer en los
procesos de investigacion y desarrollo: una vision administrativa y burocrati-
zada de la gestion, la creencia (no demostrada) de que una estructura formal
bien definida es suficiente para garantizar la colaboraciéon en equipo, la falta
de dominio de recursos y herramientas para trabajar en el desarrollo y ges-
tion de grupos, las adversas condiciones laborales del personal, el aislamien-
to de los profesionales en su puesto de trabajo u otras similares.

2.4.2. La utilizacion de los informes de competencias basicas en
Cataluna

Diversas comunidades autonomas han impulsado desde el exterior de los
centros educativos algunas propuestas de mejora. Es el caso de la promocién
de procesos de evaluacion institucional que cuentan con la colaboracion del
centro y al que luego se devuelven los resultados o los procesos de evalua-
cion interna y externa promovidos desde la inspeccién o desde otras instan-
cias de la Administracion educativa.
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En este campo, la experiencia que nos parece mas significativa es la que
se vincula a la evaluacion de competencias realizado en Catalufia, por incidir
en los procesos de ensefianza-aprendizaje, muy relacionados con la calidad
educativa, y por contar con procesos estructurados, aunque no generaliza-
dos, de intervencion. Cuenta, ademas, con protocolos de intervencion que
pueden ser un buen contrapunto al modelo que presentamos y tratamos de
validar.

Realizada la contextualizacion pertinente presentamos, al respecto, un
ejemplo del proceso de intervencion que se da en los centros educativos,
desarrollado por la inspeccion educativa del Vallés Occidental.

Proceso de intervencion en centros educativos. Ejemplo
Algunos referentes conceptuales

Dentro del contexto europeo, la Comunidad Autonoma de Cataluia se
encuentra, junto con Francia, Inglaterra, Gales, Escocia, Portugal y Suecia,
dentro de los paises que realizan pruebas de nivel en un determinado momen-
to de la escolaridad obligatoria. En Catalufia, estas pruebas de nivel se reali-
zan en dos momentos concretos: a los 10 afos —4° curso de Educacién
Primaria— y a los 14 afos —2° curso de Educacién Secundaria Obligatoria—.
Es importante destacar que en el contexto de las Comunidades Europeas, el
Informe del Consell de Barcelona 2002 sefala en el objetivo 1.2. la importan-
cia de desarrollar las aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento
y establece como indicadores del desarrollo de estas aptitudes:

Los conocimientos basicos en lectura, escritura, calculo, ciencias y tec-
nologia.

e El conocimiento de lenguas extranjeras.

e El conocimiento de las tecnologias de la informacion y la comunica-
cion.

e Las competencias sociales y de trabajo.

e La capacidad de aprendizaje.

En este contexto se enmarcan las competencias basicas que se evaluan
en las pruebas de nivel a los 10 y 14 afos.

La resolucion del Departament d’Educacio (Ensenyament, en aquel
momento) de 29 de mayo de 2001 establecia y definia competencia como
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“la capacidad de poner en practica de forma integrada, en contextos y situa-
ciones diferentes, los conocimientos, las habilidades y los rasgos de la per-
sonalidad adquiridos”. Desde esta perspectiva las competencias incluyen
tanto los contenidos conceptuales —saber— los procedimentales —saber apli-
car—, los actitudinales / emocionales —saber estar y vivir juntos— como la
capacidad de aplicar estos conocimientos de manera practica y transversal.

Esta definicion contiene aspectos implicitos de finalidad, es decir con qué
finalidad los alumnos deben haber adquirido unas determinadas competen-
cias. Por un lado, el ejercicio de la ciudadania, ser y ejercer ciudadano, por
otro, resolver los problemas cotidianos que plantea la vida real y por ultimo
producir —ideas, cosas, conocimientos, arte, tecnologia...—.

Mientras las dos primeras finalidades estan vinculadas a la equidad, la
cohesion social y la autonomia personal, que son objetivo prioritario y comun
para todos los miembros de la comunidad, la tercera finalidad esta vinculada
al progreso de las sociedades. Por lo tanto, ser y ejercer de ciudadano y resol-
ver los problemas de la vida real son, o deberian ser, objetivos alcanzables por
la totalidad de los alumnos, mientras que producir progreso, si bien esta al
alcance de la mayoria de alumnos, no lo esta para la totalidad.

El caracter basico de una competencia viene dado en primer lugar por su
esencialidad, su imprescindibilidad y su fundamentabilidad, en segundo lugar
por su contextualidad, en tercer lugar por la relevancia y consideracion que la
sociedad tiene de ella como instrumento indispensable para comprender y
vivir en la sociedad actual, y, por ultimo, por la funcién instrumental que posi-
bilita aprender a aprender.

En la linea de lo expuesto anteriormente, Joan Mateo (oct. 2001) sefala
su caracter basico desde la perspectiva contextual “son las que necesita el
individuo para ejercer como ciudadano en la sociedad que le rodea”. Del
mismo modo, la Comisién de las Comunidades Europeas apunta en 2001 que
“son las que necesitan las personas para tener éxito en la sociedad”.

La relacion entre competencias basicas y evaluacion interna de centro

La secuencia del modelo de evaluacion orientado a la toma de decisiones
aplicado seguiria el modelo tradicional de recogida de la informacion (para
identificar, traducir y describir), el andlisis y la valoracion de la informacion
(para interpretar y comprender) y la toma de decisiones de mejorar (para inter-
venir, actuar y aplicar) (grafico 9).

Esta secuencia tradicional aplicada a la presentacion y explotacion de los
resultados de competencias basicas que se promueve en los centros educa-
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tivos coincide con los procesos de generacion y gestion del conocimiento vin-

culados a una perspectiva constructivista.

GRAFICO 9

MODELO DE EVALUACION PARA EL CAMBIO

INFORMAR
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Traducir
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ACTUAR - CAMBIAR
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DE MEJORA
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DIFUNDIR

Identificar
Comunicar

La toma de decisiones comportard, en la mayoria de casos, la elaboracion
de un plan de intervencion donde se concretan las actuaciones, las estrate-
gias de intervencion y los criterios de éxito que determinaran, desde la eva-
luacion del proceso de intervencion, en qué medida se han conseguido o no

las mejoras propuestas.
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Finalmente, el modelo contempla la evaluacion del proceso, la incorpora-
cion de procesos de innovacion educativa a la gestion organizativa, metodo-
logica y curricular del centro y el desarrollo institucional que todo el proceso
comporta.

Algunas consideraciones respecto a la evaluacion de la gestion del vitae
que se pueden hacer serian:

e No se trata de analizar el proyecto curricular del centro ~PCC- sino su
puesta en practica.

e La evaluacién se debe centrar en el andlisis de lo que pasa en las aulas
con respecto a las areas curriculares.

e Aunque el resultado de la evaluacion puede modificar el PCC no se
debe confundir evaluacion con elaboracién y cumplimentacion de
aspectos del PCC.

Los acuerdos que se tomen respecto de las areas tienen unos referentes
globales que deben ser considerados por los diferentes ciclos y etapas edu-
cativas.

e Criterios organizativos.

e Criterios metodolégicos.

e Criterios sobre recursos materiales.

e Criterios de evaluacion.

El trabajo con las competencias basicas en el centro implica pues:

e La seleccion, priorizacion y secuenciacion de los contenidos en rela-
cion con su potencialidad para el desarrollo de capacidades y para la
transferencia de conocimientos a situaciones nuevas y cotidianas.

e La consideracion activa del trabajo escolar; es decir, la adquisiciéon de
las competencias basicas exigen un tratamiento contextual, procedi-
mental, experiencial y activo.

e Partir de situaciones conocidas y vinculadas emocionalmente con el
alumnado desde la motivacion e implicacion afectiva.

e Establecer objetivos de las actividades de aprendizaje en términos de
adquisicion de competencias en relacion con los objetivos referencia-
les de las areas.
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En todo caso, los resultados de aprendizaje son los ejes de la evaluacion.

Por ultimo, cabe resefar que las pruebas de competencias basicas asu-
men una serie de aspectos vinculados a la explotacién de los resultados, que
pueden ser Utiles para enjuiciar también el uso dado en nuestro trabajo al
Informe PISA. Brevemente, serian:

» No constituyen una evaluacion en si misma; se trata de un proceso de
recogida de informacion relevante que nos debe posibilitar la realiza-
cion de una evaluacion posterior.

» No pretenden evaluar al alumnado sino los resultados de su aprendi-
zaje. Asi, la explotacion de los resultados no se dirige a la orientacion
individual o colectiva de los alumnos, aspecto abordado por la evalua-
cion prevista en las programaciones de las areas curriculares.

» Nos debe permitir hacer una comparacion con los resultados obteni-
dos por otros centros educativos de caracteristicas similares dentro de
la localidad, la provincia o toda Cataluia.

» No valora los resultados de todos los aprendizajes del area sino que
hace referencia a unas determinadas competencias que pueden eva-
luarse desde diferentes areas.

» Nos proporciona informacion tanto de unos determinados aspectos de
las areas curriculares como de totalidad de cada una de ellas.

» Nos permite un analisis longitudinal y transversal de la evolucién de los
resultados de cada una y entre las diferentes areas del curriculum en
sucesivos cursos.

La estructura basica del proceso de explotacion de los resultados de
competencias basicas propuesto por el Servicio de Inspeccion de Educacién
del Vallés Occidental sigue la estructura recogida en el grafico 10.
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GRAFICO 10

EXPLOTACION DE LOS RESULTADOS DE LAS COMPETENCIAS BASICAS EN LOS
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Las pruebas de competencias basicas CB14

La guia de aplicacion de las pruebas publicada por el Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalufia establece que estas pruebas
tienen una triple finalidad:

» Posibilitar la reflexion y discusion en los claustros y facilitar la toma de

decisiones sobre aspectos de gestion del curriculo de resultados de
aprendizaje dentro del plan de evaluacion interna de cada centro.

» Disponer de referentes externos.

» Aportar datos estadisticos para el conocimiento del funcionamiento

del sistema educativo en Cataluia.

Para conseguir estos tres objetivos, se debe garantizar que la aplicacion
de estas pruebas se realice siguiendo unos criterios lo mas unificados posi-
ble. Por tanto, se procura que las pruebas se pasen en todos los centros en
las mismas fechas, con unas instrucciones y unos criterios de correccion
comunes para todos ellos.

En la guia para los centros podemos encontrar:

La concrecion de las competencias basicas.
La descripcion general de las pruebas.

Las instrucciones generales para la realizacion (organizacion previa,
administracion, correccion y andlisis de los resultados).

Instrucciones de aplicacion y claves de respuestas.

Tabla de correspondencias entre las competencias y los items que las
evaluan.

Se presenta a continuacion en el cuadro 11 una concrecion de algunas
competencias basicas que se evaluan:
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ALGUNAS COMPETENCIAS BASICAS

Competencias basicas del ambito matematico

M1 Aplicar el conocimiento del sistema de numeracion decimal y de las operaciones para
comparar, relacionar antidades y operar con rapidez, buscando, segun la situacion, un
resultado exacto o aproximado.

M2 Utilizar las técnicas y convenciones y el lenguaje de la representacién geométrica para
componer y descomponer formas geométricas complejas a partir de formas simples.

M8 Reconocer e interpretar graficamente relaciones sencillas de dependencia funcional
existentes entre conjuntos de datos de uso cotidiano, particularmente en casos de pro-
porcionalidad directa.

M9 Comparar la factibilidad de hechos aleatorios en situaciones simples.

Competencias basicas del ambito linglistico (catalan, castellano e inglés)
L10- L13 e

L14 Producir un texto escrito adecuado a la necesidad comunicativa y al receptor, con
orden, claridad y suficiente detalle, aplicando correctamente los conocimientos lingtisticos
respecto al Iéxico, ortografia y estructuras morfosintacticas.

L15 Producir un texto escrito manuscrito o con ordenador, siguiendo unas pautas de pre-
sentacion establecidas.

L16 Distinguir los principales recursos linguisticos y literarios que contribuyen a proporcio-
nar una variedad de interpretaciones del mundo y del individuo.

L17 Identificar los elementos morfosintacticos del funcionamiento de la lengua y aplicarlos.

Competencias basicas del ambito social y cientifico

SC18 Reconocerse y situarse como individuo social en el tiempo y en el espacio que con-
figuran el entorno propio.

SC19 Conocer los rasgos mas caracteristicos de la cultura del pais.
SC20-SC24 ....ovvrerrrereneeeeee s
SC25 Reconocer e interpretar los principales codigos de uso comun en la vida cotidiana.

SC26 Orientarse en el espacio y en el tiempo utilizando indicaciones orales, textuales o gra-
ficas.

SC27 Identificar los elementos mas habituales de las nuevas tecnologias de la informacion
y la comunicacion.




Procesos de cambio en los centros educativos a partir de evaluaciones externas

Respecto a la descripcion de las pruebas, su elaboracion toma como
referentes los objetivos finales de la etapa secundaria, el curriculum de las
areas, los criterios basicos de evaluacion de final de la etapa, establecidos en
las instrucciones de inicio de curso, y las competencias basicas identificadas
en una investigacion desarrollada en los aflos 1998-99 con la participacion de
Cataluiia, Islas Baleares y Canarias'.

Las pruebas escritas tienen caracter interdisciplinar y estan relacionadas
con las lenguas, las matematicas, las ciencias sociales y de la naturaleza. Se
trata de pruebas individuales con una duracion aproximada de una hora con
respuestas abiertas y cerradas.

El formato de las pruebas responden a la necesidad de identificar la rela-
cion entre los objetivos de cada ciclo y las competencias que su consecucién
garantizan. Esto establece una relacion transversal entre las competencias de
cada uno de los ambitos evaluados y los items o actividades de evaluacion de
cada una de las pruebas. Por ejemplo: la competencia genérica sobre la
obtenciéon de informacion de diversas fuentes (texto y grafico) se formula
como comprension de textos desde el ambito lingliistico, como interpretacion
de datos desde el ambito matematico y como interpretacion de graficos
desde el ambito socionatural.

Las pruebas se concretan en distintos formatos: escritas y orales con
diferentes soportes: papel, audio e informatico y se organizan en cuadernos,
hojas de textos, laminas, hojas de correccion, cassette, disquet y CD-Rom, tal
y como se recoge el cuadro 12.

CUADRO 12

CARACTERISTICAS DE LAS PRUEBAS

Ambitos
Prueba Matematico | Lingiistico | Sociocientifico | Tipo Material
A Ciencias sociales X X X Escrita Cuaderno
B Lengua catalana y literatura X X Escrita Cuaderno, hojas de textos y cassette
C Mateméticas X X Escrita Cuaderno
D Lengua castellana y literatura X Escrita Cuaderno y cassette
E Ciencias de la naturaleza X X X Escrita Cuaderno
F Lengua extranjera - Inglés X Escrita Cuaderno y cassette
G Expresion oral X Oral Laminas, hojas de correccion
H Tecnologias de la informacion X X Soporte Cuaderno, disquet y CD-Rom
y la comunicacion informatico

! Sarramona, J. (coord.) (2000), /dentificacié de les competéncies basiques en I'ensenyament obli-
gatori. Generalitat de Cataluia. Departament d'Ensenyament. Barcelona.
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Modelo de explotacion de la informacion recogida en los procesos de
evaluacion de las competencias basicas

Presentamos la propuesta concreta de utilizacion de los datos de la evalua-
cion de los resultados de competencias basicas desde una perspectiva prac-
tica y operativa, determinando procesos claves con sugerencias en la inter-
vencion y en los instrumentos que la facilitan.

Las indicaciones que, al respecto, realiza la inspeccion educativa preten-
den ser un instrumento que facilite a los claustros de los centros de secun-
daria el proceso de andlisis de los resultados anuales de las competencias
basicas. Al mismo tiempo, pretende consolidar un modelo organizativo, meto-
dologico y de toma de decisiones, con agentes externos —evaluacion exter-
na— e internos —evaluacion interna—, que se han de incorporar en la cultura
pedagogica de los centros educativos.

Contextualizacion y descripcion de los resultados

En esta primera fase se proponen unos determinados escenarios de trabajo y
de reflexién que abarcan el claustro de profesores, los departamentos, semi-
narios, los equipos de ciclo y los equipos docentes. Es importante que estos
escenarios empiecen a funcionar desde la agrupacion mas pequefa hasta lle-
gar al claustro. Cualquier otra organizacién en grupos de trabajo se conside-
ra valida si se configura en torno a la tarea de evaluacién y explotacion de los
resultados.

Conviene partir de los resultados obtenidos por el centro en las pruebas
de competencias basicas y de la “Sintesis de Resultados” que publica el
Departament d’Educacio de una muestra de centros de secundaria de
Catalufia.

Los resultados diferencian tres tipologias socioecondomicas de centros
—baja, media y alta— y cuatro tamafos de poblacion segun el numero de habi-
tantes: —de 1 a 1.000, de 1.000 a 10.000, de 10.000 a 100.000 y mas de
100.000-.

Para garantizar una contextualizacion rigurosa, objetiva y técnicamente
organizada, se debe asegurar:

e El conocimiento por parte de la totalidad de los miembros del claustro
del contenido de las pruebas.

e El conocimiento de las condiciones de aplicacion.
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e El conocimiento de las competencias evaluadas, desde qué areas y
con qué criterios de evaluacion.

e El conocimiento de los datos estadisticos y su significacion relativa.

Actividades posibles para garantizar la contextualizacion de los resultados

Una vez definidos los escenarios de trabajo y acotados los aspectos de
la tarea conviene disponer de la planificacion de las actividades y de los ins-
trumentos que facilitaran el proceso. A continuacion, se sugieren formas de
utilizacion:

» El conocimiento de las pruebas

La reunion de profesores, en el escenario escogido, propone la familiari-
zacion con las pruebas, determinando:

e La estructura de cada una de las pruebas.

e La identificacion de cada item con cada competencia.

e La identificacion de cada competencia con cada una de las areas.
e Las condiciones de aplicacion.

Este trabajo de conocimiento de las pruebas se realiza en el marco del
equipo docente de 2° de ESO y en cada uno de los departamentos, con ante-
rioridad a la realizacion de las pruebas. Después, una vez aplicadas las prue-
bas, el conocimiento debe trasladarse a la totalidad del claustro a través de
las reuniones pedagogicas establecidas a tal efecto.

» Anélisis de los datos generales

En el mismo marco de actuacién —equipo docente y departamentos—y a
partir de los datos de la sintesis de resultados de cada area del centro, de la
localidad y de toda Catalufia, se deben identificar y determinar:

e Qué competencias basicas evaluadas, con independencia de los resul-
tados obtenidos, considera el claustro mas significativas y determinan-
tes en la formacién integral de los alumnos.

e Qué aspectos negativos y positivos de las pruebas y de su aplicacion
han podido distorsionar los resultados.

e Qué resultados de localidad y de Catalufia son significativos en rela-
cion a los del centro.
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Para facilitar la recogida de las reflexiones, aportaciones y acuerdos
sobre los tres puntos anteriores se sugiere la utilizacion de un instrumento de
sintesis (instrumento 1).

Instrumento 1: Contextualizacion y descripcién de los resultados en com-
petencia basicas CB14

Escenario: departamento / equipo docente, de ciclo / claustro

1. Respecto de las competencias basicas

2. Respecto de las pruebas y su aplicacion

3. Respecto de los resultados de Catalufa /localidad. Puntos fuertes y
causas

4. Respecto de los resultados de Cataluia /localidad. Puntos débiles y
causas
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Analisis y valoracion de los resultados

Se trata de valorar el resultado de la aplicacion de las pruebas:

e Comparacion entre los resultados del centro globales de cada area
respecto a los resultados de Catalufa.

e Comparacion entre los resultados del centro globales de cada area
respecto a los resultados de la localidad.

e Comparacion entre los resultados de las diversas areas.

e Comparacion de cada item respecto a los resultados generales de
Cataluiia y de la localidad.

Los tres primeros puntos de la valoracion se recogen en un
resumen/autoinforme (instrumento 2), el ultimo se recoge en un cuadro de
doble entrada confeccionado al efecto (instrumento 3).

Instrumento 2: Andlisis y valoracion general de los resultados.

Escenario: departamento / equipo docente, de ciclo / claustro

Comparacién entre los resultados del centro y los del conjunto de
Catalufia

Comparacion entre los resultados del centro y los del conjunto de centros
del mismo nivel socioecondémico

Comparacién entre los resultados del centro y los de la localidad
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Comparacion entre los resultados de las areas del propio centros

Instrumento 3: Competencias basicas del &mbito matematico

Competencia Insufi-  Necesita Puede Satisfac- Andlisis

ciente  mejorar mejorar  torio  Si/No

M1 Aplicar el conocimiento del sistema de
numeracion decimal y de las operaciones
para comparar, relacionar nombres y ope-
rar con rapidez, buscando segun la situa-
cién un resultado exacto o aproximado.

M2 Utilizar las técnicas y convenciones y el
lenguaje de la representacion geométrica
para componer y descomponer formas
geométricas complejas a partir de formas
simples.

M3 Emplear con precision y criterio las unida-
des de medida.

M4 Usar con propiedad instrumentos y técni-
cas para dibujar, medir y calcular.

M5 Planificar y seguir estrategias de resolu-
cion de problemas y modificarlas, si no se
muestran suficientemente eficaces.

Observaciones:
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Analisis de las causas. Analisis y valoracion de la relacion entre
los resultados y los elementos del curriculum

Se centra el andlisis de las causas en unos resultados determinados que
parecen relevantes —tanto los negativos como los positivos—. La propuesta
realizada considera un analisis de la totalidad de los resultados, empezando
por los que son significativamente positivos para acabar con los que son
negativos.

La valoracion sobre la relacion entre los resultados concretos y los aspec-
tos de la gestion del curriculum debe establecer una gradacion de forma que
nos permita centrarnos en aquellos a los que atribuimos mayor relacion signi-
ficativa. El instrumento 4 permite ver la graduacién propuesta.

Instrumento 4: Andlisis de las causas. Andlisis y valoracion de la relacion
entre los resultados y los elementos del curriculum.

Valoracion:
1. Relacion nula
2. Relacion poco significativa
3. Relacion significativa
4. Relacion muy significativa
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Ambito matematico M1 M1 M1 M2

a b c

Valoracion Puntos fuertes y débiles (instrumento 2)

Objetivos y contenidos

Seleccion de contenidos

Distribucién de contenidos

Distribucion de las unidades de programacion

Estrategias metodoldgicas

Organizacion temporal y agrupamientos

Criterios de organizacion didactica

Utilizacion de recursos didacticos

Atencion a la diversidad

Criterios de evaluacion

Instrumentos de evaluacion

Uso de los resultados de la evaluacion

Seguimiento ensefianza-aprendizaje

Planificacion y desarrollo de la actuacién docente

Coherencia en el desarrollo del curriculo

Coordinacion Educacion Primaria-Secundaria

Coordinacion equipo docente

Coordinacion profesorado

Coordinacion equipo de ciclo

Coordinacion en los departamentos

Propuestas de mejora

Incluye, a partir de la reflexion, el proceso de decisiéon y seleccién de pro-
puestas de actuacion y mejora:

e Recogida de propuestas (“brainstorming”).

Agrupacion de propuestas por ambitos de actuacion.

Priorizacion de las propuestas.

Valoracién de las pautas de actuacion para cada propuesta de mejora.
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e Posibilidad de movilizacion de recursos.
e Oportunidad en el conjunto de la organizacion.
e Se utilizan para ello propuestas de instrumentos (instrumentos 5 y 6)

Instrumentos 5: Propuestas de mejora. Competencias basicas del ambito
matematico

Competencia Propuesta de mejora

M1 Aplicar el conocimiento del sistema de numeracion decimal
y de las operaciones para comparar, relacionar nombres y
operar con rapidez, buscando segun la situacion un resulta-
do exacto o aproximado.

M2 | Utilizar las técnicas y convenciones y el lenguaje de la repre-
sentacién geométrica para componer y descomponer for-
mas geométricas complejas a partir de formas simples.

M3 | Emplear con precision y criterio las unidades de medida.

M4 | Usar con propiedad instrumentos y técnicas para dibujar,
medir y calcular.

Instrumento 6: Intervencion educativa. Plan de intervencidn.

Propuesta Ambito Competencia Actividades Tempori- Responsa- | Mecanismos
priorizada zacion bilidades | de evaluacion
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| desarrollo del estudio bajo el disefio y desarrollo presentados genero

variedad de informaciones, recogidas en las memorias parciales realizadas
por las diferentes universidades intervinientes. De ellas, extraemos los datos
que nos parecen significativos con relacion al objetivo final de utilizacion de
informes para dinamizar el cambio en los centros.

La presentacion considera las fases del modelo presentado, incorporan-
do aspectos previos y otros que no quedan recogidos en las anteriores fases
0 que abarcan, por ser mas generales, a varias de ellas. Las referencias seran
tanto al informe PISA (centros escolares de Andalucia y Castilla-La Mancha)
como al trabajo por competencias realizado en centros de Cataluia.

3.1. Aspectos generales

Debemos partir de las dificultades que inicialmente se suelen encontrar a la
hora de implicar a instituciones educativas en proyectos de esta naturaleza.
En nuestro caso, cabe referenciar la poca disponibilidad de tiempo con que
cuentan para estos trabajos y el especial interés mostrado por lo novedoso de
la propuesta de trabajo que haciamos.

La respuesta e implicacion, aunque importante en todos los casos, ha
resultado un poco dispar en cuanto a la forma y extension. En todo caso, posi-
tiva y relevante.

Ha resultado muy interesante para los centros conocer con cierta pro-
fundidad el proyecto PISA o las bases implicitas de la propuesta de trabajo
de las competencias basicas, asi como participar activamente en un proceso
de investigacion. A medida que se iba profundizando, se reclamaba mas infor-
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macioén por parte de los centros y se tenia la sensacion del valor que podia
tener para su propio contexto.

La metodologia de trabajo propuesta se acepto de muy buen grado y se

valoréo como adecuada y oportuna, con las referidas observaciones en cuan-
to al tiempo disponible y de las condiciones de trabajo.

3.2

La fase de informacion

El conocimiento previo del proyecto Pisa era escaso (y superficial) o nulo.
Antes de la presentacion ninguno de los profesores participantes lo conocia.

En algun caso, se relata que habian visto en la prensa diaria informacién

relativa a los resultados de algun estudio en el que Esparia puntuaba bajo en
lectura o en matematicas, pero no lo asociaban con la evaluacion realizada en
este proyecto.

La presentacion del informe PISA se realiza mediante Power Point y la

entrega de un informe resumen (anexo 6.1.) a los asistentes a las sesiones de
trabajo, que sirva para facilitar el estudio y la reflexion colectiva en sesiones
posteriores. La presentacion es seguida con interés, ya que se enfatizan
aquellos aspectos que atafien e implican mas directamente a los participan-

tes.

Los siguientes textos son significativos:

“Todos permanecen atentos a la explicacion de Manuel Lorenzo. Se plantean los primeros
interrogantes en funcion de las trasparencias preparadas: ¢éSirve lo que ensefiamos para
que los alumnos encuentren trabajo? ¢Sirve lo que aprendemos para el mundo del mana-
na? Se continlia con la presentacién y todos permanecen atentos.

Cuando se llega a la trasparencia en donde se explica la forma de evaluar las matemati-
cas, la comprension lectora y las ciencias, los alumnos murmuran entre ellos porque no
entienden bien la explicacion de Manuel Lorenzo.

A continuacién, se comentan los resultados de habilidades lectoras. Todos abren los
documentos y miran la tabla de resultados de forma muy interesada, algunos alumnos y
padres toman nota de la posiciéon que ocupa Espafia en lectura y se quedan bastante
sorprendidos al comentar que es un puesto bastante malo.

Todos permanecen atentos a los documentos de trabajo y se continuan explicando los
resultados de los distintos paises en ciencias y matematicas. De nuevo todos (padres y
alumnos) se vuelven a quedar sorprendidos de la posicion tan baja que ocupa Espaia”
(UG, 8,9).

“La atencion es maxima durante toda la charla, tanto por parte del alumnado como por
parte de los padres y madres asistentes.
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Se producen murmullos entre el colectivo de estudiantes ante la presentaciéon de los
datos globales referidos a Matematicas y Ciencias” (UG,10).

El conocimiento actual del proyecto Pisa, después de la experiencia,
indica que, en términos generales, es suficiente en los tres aspectos resefia-
dos: el propdsito, el contenido y los resultados.

“Al incluirnos en el grupo de trabajo, hemos leido todo lo referente a este proyecto que
nos ha sido entregado” (UAH, 7).

“En esta linea creemos que conocemos suficientemente el proposito, el contenido y los
resultados de dicho proyecto” (UAH,7)

Los participantes estiman que conocen suficientemente el propdsito de
proyecto, en la medida en que son capaces de explicar su objetivo principal:
comprobar en qué medida los jovenes de 15 afios, que estan terminando la
Educacion Secundaria Obligatoria, estan preparados para afrontar los desa-
fios de la sociedad y del mundo “del mafiana” con garantias de éxito.

El material entregado les ha permitido hacerse una idea ajustada de lo
que es el Proyecto, asi como de los resultados obtenidos. La informacion mas
escasa, si cabe, ha sido la referida a los instrumentos de evaluacion, sobre los
que les habria gustado indagar mas.

Se percibe entre los entrevistados una cierta satisfaccion por participar
de este conocimiento como recogen, entre otras, las siguientes afirmaciones:

“Seria beneficioso su conocimiento por todo el profesorado”.
“Cdémo es posible que la Administracién no nos haya hecho llegar esto a los centros”.
“Me esta ayudando bastante el hecho de conocer esta evaluacion”.

“Lo podriamos utilizar como un elemento mas de reflexién para planificar una mejora
desde la realidad” (UAH, 7).

“Nos ha servido para revisar nuestra practica docente. Es gratificante trabajar junto a
padres y alumnos. De todas formas, este trabajo tendria que haberse realizado con mas
tiempo y mas sesiones de trabajo” (UG, 43).

“La informacion ha sido valiosa porque, desde la practica docente, son temas que conti-
nuamente nos estamos planteando: éCual es nuestra eficacia? éCual es la funcién y el
papel de la escuela? Creo que estas reflexiones son fundamentales en una sociedad
donde no estan claros los papeles de los padres, de los profesores... pero son aspectos
que necesitan respuestas clarificadoras. Estas respuestas solo pueden venir del continuo
dialogo entre los tres sectores implicados en esta aventura de la educacién. Gracias por
todo” (UG, 43).

“Muy positiva, concreta, eficaz, agil, dinamica y muy practica” (UG, 43).
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Estas opiniones no pertenecen a un solo estamento, sino que son com-
partidas por toda la comunidad educativa:

“Fomenta la mejora de la calidad de la ensefianza y, por supuesto, ayuda a educar a nues-
tros hijos con mayores garantias” (padres, UG, 44).

“Me ha parecido importante e interesante debido a que se conciencia a profesores,
padres y alumnos sobre la educacion y la importancia que esta tiene en la sociedad. Es
también interesante para nuestro futuro y mejor insercion en la sociedad” (alumnos, UG,
44).

“Interesante. Metodologia agil, clara y precisa. Compartir los pensamientos y sentimien-
tos sobre los mismos temas nos ayuda a mejorar como profesionales de la educacion.
Seria interesante seguir profundizando en este tipo de investigaciones y realizar alguna
reflexion al final de curso para ver si hemos mejorado realmente en aquello que debati-
mos” (profesor, UG, 44).

Segun esto, identifican los objetivos concretos:

e Comparar los diferentes sistemas educativos a partir de los resultados
académicos.

e Impulsar reformas que mejoren los sistemas y los centros educativos.

e Proporcionar una mejor evaluacion y seguimiento de la eficacia de
estos sistemas educativos.

Los resultados proporcionan una informacién importante sobre los princi-
pales factores relacionados con las capacidades de los estudiantes, el com-
promiso del alumno en el proceso de aprendizaje, el entorno familiar, asi como
otros factores que estan directamente relacionados con el éxito educativo
como son, las caracteristicas de los centros, la organizacion de la ensefianza,
o la disponibilidad y administracion de los recursos.

Se considera muy importante el enfoque global de que debemos prepa-
rar para la vida al alumno de Primaria y Secundaria obligatoria, y, por tanto,
aumentar sus capacidades y destrezas, mas que sus conocimientos. Esencial
el énfasis que se le da a la comprension y la reflexion, sobre la pura adquisi-
cion de conocimientos.

Son conscientes de que todos estos resultados deben ir encaminados a
introducir estrategias de cambio en la practica docente.

“Como toda evaluaciéon que hacemos o nos hacen de la progresion de nuestros alumnos,
los resultados nos deben servir para corregir, siempre que sea necesario, nuestros pro-
cedimientos y metodologias educativas.

En este caso, las conclusiones del proyecto PISA nos conciencian de los errores y nos
deben hacer reflexionar sobre los cambios de enfoque que debemos introducir” (Respon-
sable de formacion inicial UAH, 8).
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Respecto a los aportes del estudio sobre competencias, cabe sefalar
que el nivel de conocimiento de los propositos, contenidos y resultados de los
informes entregados a los centros es calificado de alto y extenso, mas por
parte de los directivos que de los profesores. De hecho, se sefala la inciden-
cia que la inspeccién educativa ha tenido en la planificacion de la evaluacion:

“En el momento que la inspeccion educativa plante6 esta evaluacion en Secundaria, nues-
tro centro ya contaba con la experiencia de evaluacion de las competencias basicas a los
10 afios de primaria y con una cultura de la evaluacion, en la linea del Departamento de
Ensefianza de evaluar para reflexionar y mejorar”.

“Nos ayuda en general porque nos da un reflejo, una aproximacion, de lo que tenemos”
(UAB, 14).

“Yo creo que a nivel personal si que sirve y mucho. Te das cuenta de cudl es el nivel y
constatas o no tus intuiciones. Ayuda asi a que reorientes el trabajo del dia a dia” (UAB,
14).

“La presentacion, aplicacion y explotacion de las pruebas ayuda a generar una cultura de
rendicion de cuentas” (UAB, 28).

Un aspecto que se remarca es la importancia de que los resultados lle-
guen en un tiempo util:

“El retraso en el envio de los resultados dificulta su maximo aprovechamiento” (UAB, 30).

3.3. La fase de contextualizacion

Esta fase supone la contrastacion de los resultados con la realidad de cada
institucion. Las discusiones en cada uno de los centros han sido muy ricas y
variadas, pudiendo distinguir dos tipos de analisis, que a continuacion pre-
sentamos.

3.3.1. Los indicadores de evaluacion de las areas

Se han analizado los resultados del informe PISA desde dos perspectivas: si
los indicadores son validos para el contexto de los centros de estudio y si los
resultados pueden ser compartidos.

Los resultados, en términos globales y segun manifiestan los centros de
la investigacion, no siempre son los mas adecuados para nuestras realidades,
aunque son interesantes y con un alto grado de desarrollo. Sirvan al respec-
to y como ejemplo las anotaciones que se hacen a continuacion sobre dos
areas curriculares:
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a) Sobre la comprension lectora (UAH, 10-13)

Los indicadores de evaluacion han sido analizados y, tedricamente, nuestros alumnos
deberian de ser capaces de tenerlos adquiridos al final de la etapa de Secundaria. Estan
bastante de acuerdo con ellos.

El instrumento utilizado para evaluarla, las pruebas especificas que se les han mostrado,
es correcto y facilmente aplicable.

Los resultados concretos de los alumnos, en estimacion del profesorado de los centros,
podrian ser mas bajos incluso que los obtenidos en la muestra que aparece en el informe.

Se coincide en que la comprension lectora es la base de todas las demas evaluaciones y
que, por tanto, los resultados estan condicionados si existe un bajo nivel de comprension
lectora.

Sin embargo parece que no se corresponde del todo con la realidad que la exclusividad
del peso sea sobre la comprension y expresion lectora, en detrimento de la comprension
y expresién oral, que también son basicas en el dominio de los recursos de la lecto-escri-
tura. Se puede entender que es mas facil hacer pruebas de comprension y reflexion lec-
tora que de expresion oral, pero no se puede olvidar que este aspecto de la comunica-
cion también es imprescindible en la adquisicion de empleo y en el desempefio laboral.

Hay un hecho que no esta analizado y que se corresponde con la falta de respuesta del
alumnado. No hay habito lector ni gusto por el trabajo educativo, por lo que los resulta-
dos en lectura son bajos.

b) Sobre matematicas (UAH, 12-14)

Los indicadores de evaluacion han sido analizados y su estudio concluye que buscan la
aplicacion de los conocimientos matematicos. Segun el profesorado del grupo de traba-
jo, en la Ensefianza Secundaria se les ensefian contenidos de tipo mas instrumental, que
les permitan tener ese conocimiento de base que mas tarde podran utilizar en la resolu-
cion de problemas como los expuestos en el PISA.

Los resultados del alumnado, en consecuencia, han de ser bajos, ya que el instrumento
no estd adecuado a lo que se le esta pidiendo que estudie al alumnado.

Se trata de medir aspectos y/o habilidades que no se desarrollan en la asignatura de
matematicas de la ESO vy, por tanto, no podemos hablar de una evaluacién completa.
Habria que afnadir en la evaluacion PISA los aspectos puramente instrumentales y con-
ceptuales, base de estos otros.

Por otro lado, los profesores opinan que alumnos que sean capaces de resolver el tipo de
problemas enunciados en PISA pueden estar por debajo de la media de los conocimien-
tos matematicos que se les ensefian, ya que puede haber mucha intuicién en la busque-
da de resultados y una falta de respuesta aplicada de los conocimientos matematicos que
realmente se dominan.
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3.3.2. Analisis de resultados por areas y por centros

Se trata de considerar aqui si, al finalizar la ensefianza obligatoria, los alum-
nos han adquirido las capacidades que sefala el proyecto PISA para la com-
prension lectora, matematicas o ciencias.

El analisis que al respecto se hace es contextualizado y habria que entrar
en cada uno de los centros donde se realizo. El anexo 6.5. recoge, como
ejemplo, el andlisis realizado por uno de los colectivos participantes en uno
de los centros de Guadalajara. La informacion recogida en el anexo revisa
aspectos especificos relacionados con cada uno de los aspectos del informe
Pisa. Asi, por ejemplo, y para ese centro se analizan en comprension lectora
aspectos como: recoger informacién especifica, interpretar lo que han leido,
reflexionar, evaluar y argumentar, interpretar textos continuos y discontinuos o
uso privado, publico y educativo del dominio lector.

Pero mas alla de este andlisis general, el debate sobre los resultados del
informe y su traslacion al centro sirven para guiar un diagndstico institucional
que pone en evidencia fortalezas y debilidades de la institucion, vinculadas o
no con los aprendizajes y conductas que analiza el informe PISA.

Asi, se evidencian, por ejemplo, muchos de los comentarios y observa-
ciones que aparecen en el proceso de campo:

“Y esta comunidad educativa, reflexionando, se ve a si misma en funcion del estamento
al que pertenecen. De este modo, los estudiantes perciben mas claramente la compleji-
dad del hecho educativo” (Obs. Participante 1, UG, 11-12).

» Respecto los profesores y el proceso de ensefianza-aprendizaje:

e Las explicaciones de los profesores suelen ser aburridas, sobre
todo en aquellas materias de humanidades.

e Se quejan del distanciamiento, a veces muy frio, de la relacion pro-
fesor-alumno.

e No les gustan los deberes.
e Van poco a la biblioteca.

e Les gustan mas las asignaturas de humanidades que las de cien-
cias, ya que en las de humanidades solo tienen que estudiar los
capitulos y no tienen que reflexionar.
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» Respecto a los padres:

Los padres y madres insisten mucho en los deberes y los alumnos y
alumnas se ven agobiados. Algunos son conscientes de la necesi-
dad de los deberes pero, a su vez, reconocen que es dificil hacerlos
porque se distraen con la television, amistades, etc.

No suelen hablar mucho con sus padres y madres en las reuniones
familiares (en la hora de la comida, por ejemplo).

La actitud de los padres y las madres ante los deberes y las cues-
tiones escolares es mas represiva que dialogante.

» Respecto al centro:

No disponen las instalaciones necesarias para realizar deporte.
Existen muy pocos ordenadores.

No asisten a la biblioteca.

» Por su parte, el grupo de padres y madres contextualiza el informe
PISA sefalando que (Obs. Participante-2, U.G., 12):

La educacion en el centro es mala, o por lo menos no todo lo satis-
factoria que quisieran.

Poca practica.
Los profesores no exigen.
Faltan actitudes hacia la vida y responsabilidad compartida.

Por lo general, el alumnado es capaz de realizar todos los trabajos
que les encomiendan el profesorado y que estan relacionados con
el buen desarrollo de la vida diaria.

Los alumnos y alumnas expresan de forma correcta todo aquello
que quieren, pero tienen poca capacidad de decision, son muy
influenciables por las amistades y también por los cambios sociales
tan radicalmente rapidos que encuentan.

No se esta exigiendo al alumnado todo lo que es capaz de dar.

Encorsetamiento del sistema con las calificaciones.
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La evidencia de que la fase de contextualizacion es positiva y permite la
reflexion sobre la propia practica lo proporciona un centro de Granada que
llega a elaborar, como fruto de la puesta en comun de los tres estamentos
(profesores, padres y alumnos) un andlisis de necesidades propias en rela-
cion con el proyecto PISA. El acuerdo textual es el siguiente:

“Nuestro analisis nos lleva a concluir que los aspectos que mas influyen en el rendimien-
to del alumno son:

1. La familia tiene una gran influencia y es el punto de referencia (lo que ven en casa influ-
ye mucho). Influyen los recursos de que dispone (ordenador, biblioteca,...), los temas de
dialogo en las comidas, viendo television, etc. Se pide que haya mucha comunicacion con
los padres y de detecta que hay un grupo de alumnos cuyas familias hablan poco y ven
mucho la television. Los padres si estan preocupados y dan, en general, muchos medios
a sus hijos; quizd demasiados.

El gran problema que vemos es que no hay habitos de estudio y constancia; vemos falta
de autocontrol del aprendizaje.

Estamos de acuerdo con pocos deberes, pero bien reflexionados y coordinandose los
profesores entre si.

2. El clima escolar y la disciplina son fundamentales para el trabajo. Hay que hacer a los
nifios mas participes y las normas deben ser pocas y claras. Asimismo, todos nos debe-
mos de implicar en casa y en el colegio.

3. Los profesores deben fomentar el trabajo en equipo. Cabe aunar criterios, enriquecer
el intercambio de opiniones, mejorar las técnicas utilizadas en clase y buscar tiempo para
la comunicacion entre profesores.

La tendencia a culpabilizarse mutuamente entre padres y profesores en temas de rendi-
miento deberia de cambiar” (UG, 21-22).

3.3.3. Los aportes del estudio sobre competencias

Normalmente, se comparten los resultados obtenidos, que suelen obedecer a
intuiciones del profesorado (UAB, 1), aunque también se plantean comenta-
rios criticos:

“En realidad, yo creo que a los maestros no les descubrimos nada nuevo cuando les pre-
sentamos los datos. Ellos ya los intuyen, saben perfectamente lo que sucede. Los infor-
mes sirven para verificar lo que sabian a nivel intuitivo. Sirven también para sentarnos a
hablar” (UAB, 5).

“Da mucho trabajo organizar y gestionar todo el proceso de evaluacion. EIl momento no
es el idoneo y, en nuestra opinion, el esfuerzo no se rentabiliza. Nosotros, ya detectamos
cuando algo no anda bien; ademas, entendemos que estos métodos son contradictorios
con la atencion a la diversidad” (UAB, 1).
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“Creemos que los resultados son poco fiables. Los alumnos cuando contestan las prue-
bas estan poco motivados. No sienten la necesidad de hacerlo bien e incluso dejan algu-
na cosa en blanco cuando estamos convencidos de que lo saben. No se juegan nada, ni
la nota, ni ningun premio. Para ellos, el prestigio del instituto es un tema que no les preo-
cupa” (UAB, 2).

“La verdad es que no acaban de ser fiables y no sirven para extraer conclusiones (...) Por
ejemplo, estamos en el 61% de comprension oral, pero écual es el 100%? El dato en si
no me da mucha informacion para tomar decisiones” (UAB, 18, en referencia a la evalua-
cion de inglés).

Una cuestion que se plantea, a menudo, es la necesidad de mayor con-

textualizacion de las pruebas:

“En el area de inglés encontramos un desfase. Creemos que los instrumentos no son vali-
dos. En el area de sociales se les preguntaba sobre diferentes estilos pictoricos, que no
corresponde a competencias que hayamos trabajado. Los resultados, asi, no pueden ser
positivos” (UAB, 14).

La contextualizacion y utilizacion posterior de los informes se favorece si

se realiza en un periodo de tiempo anticipado que permita tomar decisiones

con

respecto a los siguientes cursos escolares.

“El nivel de matematicas es preocupante. A raiz de las pruebas también vimos que, en el
ambito de las TICs, los resultados eran flojos. También obtenemos puntuaciones bajas en
catalan y, sobre todo, en expresion escrita” (UAB, 14).

Asimismo, se favorece si el centro realiza adaptaciones propias en la pre-

sentacion de resultados al profesorado y demas miembros de la comunidad
educativa. Ademas, su propio tratamiento permite realizar comparaciones con
otros resultados y propuestas.

“Va mejor que la escuela realice sus propias rejillas de informacion, destacando lo que
considera mas pertinente” (UAB, 29).

Normalmente, el proceso de intervencion incluye y de una manera signifi-

cativa a miembros del equipo directivo. Una manera habitual de actuar es que
la direcciéon haga un primer analisis y piense si debe de intervenir con alguna
accion concreta; posteriormente, los pasa a los jefes de departamento o de
ciclo, quienes promueven y establecen las discusiones pertinentes.

“El proceso normalmente pasa por el Director pedagogico, quien toma las primeras deci-
siones. Realiza los filtros necesarios y la informacion pertinente se hace llegar al Claustro
y, posteriormente, se trabaja en el &mbito de los departamentos. En funcion de los resul-
tados, se van tomando decisiones” (UAB, 6).



Procesos de cambio en los centros educativos a partir de evaluaciones externas

3.4. La fase de actuacion

El objetivo de esta fase es la elaboracion de compromisos y propuestas con-
cretas para mejorar los procesos organizativos o de ensefianza-aprendizaje
del centro. Una breve relacion de lo aportado en alguna de las sesiones, per-
mite dar una idea exacta del valor de esta fase y de la posibilidad de realizar-

la (UG, 13):

» Clases menos tedricas y mucho mas practicas.

» Un mayor acercamiento del profesorado hacia los alumnos y alumnas;
establecer una relacién mas cordial.

» Acceso y disponibilidad de todos los recursos.

» Mejorar la relacion con los padres y con el centro. Los padres y madres
deben visitar mas el centro.

» Mas actividades extraescolares que rompan con la rutina diaria y se
produzca asi un mayor acercamiento y relaciéon entre padres-profeso-
res-alumnos.

> Ser mas flexibles en la puntuacion dada en los exdmenes. No ser tan
rigidos cuando se esta corrigiendo. Se deben valorar otros aspectos
como el esfuerzo, la asistencia a clase y no aprobar o suspender en
funcién de un examen.

» “Mas vocacion docente”.

El andlisis de la problematica lleva también a sefalar aspectos necesarios

como

la creacion de Escuela de Padres, mejorar la dotacién de medios,

mayor coordinacion entre el profesorado, etc.

Propuestas concretas, y en esa medida faciles de realizar y con capaci-
dad de influencia, se pueden ver en las propuestas de cambio que se realizan
en algunos centros:

“Revalorizar la lecto-escritura fijando una hora a la semana para el ejercicio de la misma,
desde primero de Primaria hasta cuarto de la ESO. (...) En esta hora se podrian trabajar
diferentes aspectos:

Lectura en voz alta de textos.
Dramatizacion de textos.

Técnicas de animacion a la lectura.
Memorizacién de textos.

Creacién de textos.

Contextos.

Analisis formales.
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dos

* Vocabulario.

Trabajar la lectura desde todas las areas. Todos los profesores, independientemente de la
asignatura que impartan, deben involucrarse en el proceso de adquisicion de la capaci-
dad lectora. Cada uno lo podra adaptar a sus respectivas materias y, por tanto, trabajar
de diferentes maneras:

* Trabajar con periddicos en el aula
» Fomentar la lectura y la busqueda de informacion en Internet.
+ Fomentar la investigacion y el placer hacia el aprendizaje” (UAH, 40).

“Los criterios de evaluacion deberian recoger procedimientos y actitudes.

En Ciencias de la Naturaleza de primer ciclo y en Fisica y Quimica de 3°y 4° se deberian
reducir los contenidos. Por ejemplo, en Fisica y Quimica de 32 se podrian suprimir los
siguientes contenidos:

+ Tema 3 - Atomos, moléculas y cristales: Modelos atomicos, Regularidades periodicas.
* Tema 5 — La quimica en la sociedad: Reactividad nuclear. Medicamentos.

» Tema 7 — Electricidad: Campo eléctrico. Potencial eléctrico.

* Tema 8 — Electromagnetismo: completo” (UAH, 39).

“Hacer debates sobre un tema pedagogico (lectura, habitos de estudio). También sobre
otros temas concretos en sesiones cortas, de estilo conversacional” (UG, 22).

“Una cosa importante es educar sobre el silencio (en clase y en el patio).

Respecto a la lectura, en lo posible, seguir en la linea de fomentarla, como lo estamos
haciendo (dia del libro, cuentacuentos, actividades de clase...).

En matematicas, hacer todos las aplicaciones posibles a la vida cotidiana, que las vean
mas practicas” (UG, 22, 23).

Respecto a los aportes del estudio sobre competencias, los resulta-
ayudan a determinar las cuestiones que deben de cambiar en los centros

y a centrar y direccionar los esfuerzos.

“Los resultados nos indican si hay cosas que deben o no deben cambiarse. Por ejemplo,
en el ambito de calculo, trabajamos el QUINZET y, a la vista de los informes, creemos que
hemos de mantener la misma rutina” (UAB, 5).

“La informacion que nos dan los informes nos sirven muchas veces para elaborar el Plan
Anual” (UAB, 6).

“Al ver los resultados, se priorizé el tema de las tecnologia educativas. Ahora se trabaja
con desdoblamientos de tal manera que se han conseguido grupos de 10 alumnos.
También nos dimos cuenta de que habia temas de geografia que no habiamos trabajado”
(UAB, 14).
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El andlisis de los informes no solo ha servido para evidenciar los proble-
mas de ensefianza-aprendizaje sino también para sefialar disfunciones orga-
nizativas.

“En el analisis de los resultados, hemos de tener presente de qué promocion estamos
hablando. Los resultados varian mucho segun las promociones y éstos a veces deben
hacernos tomar decisiones globales” (UAB, 6).

“Al llegar los resultados via correo, los comentamos con el resto de responsables de la
asignatura. Nos dio moral porque, aunque los resultados son de bachillerato, no se hubie-
ran obtenido de haber trabajado mal. Es cosa de un equipo y el conocer los datos nos
ayudo a ser mas optimistas y a verificar que haciamos bien el trabajo. Nos planteamos un
par de temas como la gramatica y la expresion oral” (UAB, 19).

3.5. La fase de cambio y difusion

La realidad de esta fase queda condicionada al paso del tiempo y a compro-
bar si, con el mismo, los centros han avanzado respecto a las debilidades que
manifestaban tener. Aqui, sélo podemos constatar el sentido de utilidad que
han visto al proceso de trabajo realizado y las aportaciones que el mismo les
ha dado.

Tratando de no ser reiterativo con algunas afirmaciones recogidas en la
fase de informacién, retomamos algunas declaraciones (UG, 15-18):

Algunos profesores reconocen:

“Toda puesta en comun entre distintos agentes es positiva. Quiza, se podria ahondar mas
con grupos interrelacionados (Padres-Docentes-Alumnos).

No nos detenemos a pensar lo que hacemos, en ocasiones lo hacemos por rutina o por
nuestra propia criba de la experiencia y/o ensayo/error. lgualmente, decir que la reflexion
conjunta es mucho mas enriquecedora y util y, por ello, muy positiva para mejorar nuestra
tarea diaria”.

De los padres y madres recogemos de algunos de sus propios y origina-
les textos lo que sienten y perciben:

“Para mi, si ha sido bastante importante asistir a estas sesiones de informacion, porque
me ha permitido enterarme de como deben estar los niveles de los alumnos y me satisfa-
ce saber la preocupacion compartida de los profesores con nosotros los padres”.

“Me parece interesante que se evalten sobre todo informes como PISA y que se den a
conocer. Deberia aplicarse mas a fondo el estudio y poder sacar conclusiones y solucio-
nes, no solo para corto, si no para mas largo plazo y para una utilizacion mas general e
institucional”.
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“El estudio me ha parecido muy favorable, puesto que nos ha hecho pensar un poco mas
en la educacion de nuestros hijos, que es lo mas importante. Como ultima reflexion, me
gustaria que la ensefanza se alargase un poco mas para que ellos supieran lo que real-
mente quieren de la vida, ya que a los 16 afos es demasiado pronto para elegir. Gracias”.

De los alumnos, cabe destacar una valoracion positiva muy clara. Algunos

de sus textos sefalan las razones y constituyen un rico boton de muestra:

“Me ha parecido muy bien porque hemos expuesto distintas opiniones entre hijos y
padres, para mejorar el estudio”.

“Merecen la pena estas clases de reflexion sobre el informe Pisa. Los alumnos, profeso-
res y padres sacaran ahora mas partido tanto de los estudios, como de la vida cotidiana”.

“Si me parece bien, porque gracias a estas reuniones nos hemos informado sobre el nivel
en que nos encontramos todos los espafioles, cémo podemos conseguir mejores resul-
tados y a qué se debe que otros paises los tengan”.

A mi, me gustaria poner una propuesta: que no se exija tanto y que piensen que los alum-
Nnos somos personas. Estas no tienen el tnico derecho de estudiar; también, tenemos
libertad y el derecho de disfrutarla. Que piensen los padres y comparen, porque a ellos
cuando eran estudiantes seguro que no les gustaba que les exigieran tanto”.

Respecto a los aportes del estudio sobre competencias, las estrate-

gias que se sugieren para sedimentar los cambios es introducirlos en el
Proyecto curricular de centro.

De todas formas, no todos los informantes consideran que tenga sentido

y utilidad el uso de este tipo de informes

“Nosotros ya tenemos nuestros mecanismos para saber en qué temas hemos de incidir
para mejorar, no nos hacen mucha falta estos informes” (UAB, 2).

La difusién que se hace de los informes y del trabajo realizado es consi-

derada importante por algunos centros.

“Fue importante para nuestro trabajo y concienciacion del profesor el que el Diario de
Terrassa dedicara un espacio a comentar los resultados del estudio PISA, los trabajos del
Programa IDEA y otras informaciones, que apoyan la necesidad de que el centro también
se replantee algunos temas” (UAB, 13).

“Seguramente, seria interesante que también se hicieran estudios de contraste por
comarcas. La utilidad seria mayor para nosotros y, probablemente, de mayor interés”
(UAB, 13).

También se entiende como importante rentabilizar al maximo el esfuerzo

realizado. De hecho, algunas instituciones utilizan los resultados no sélo para
situarse en el contexto del sistema educativo, sino, y también, para realizar
estudios internos sobre los resultados y su evolucion.
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La importancia de contactos centro-administracion y la presencia de ayu-
das externas son también muy sefialadas por los diferentes informantes.

“Las pruebas deberian aplicarse a través de agentes externos. La credibilidad de la eva-
luacion seria mas fuerte y lo viviiamos como un proceso mas honesto (...). También cre-
emos que deberia venir alguien externo al centro para darnos el retorno de los resultados
y, a la vez, para acompanfar este retorno con posibles sugerencias. Ademas, entendemos
que los resultados del pais se deberian utilizar para tomar decisiones a nivel de adminis-
traciones educativas y a nivel politico” (UAB, 20).

3.6. Otras consideraciones

Se incorporan en este capitulo las aportaciones que algunos alumnos/as (16)
y padres/madres (10), coordinados por la Universidad de Alcala de Henares,
hacen con referencia tanto a los resultados del proyecto PISA como a su per-
cepcion de niveles y propuestas generales de los centros educativos.

Como se trataba de conocer tanto la opinién como la valoracion del nivel,
se eligié a padres y alumnos que actualmente estuviesen en los centros edu-
cativos; por tanto y en este caso, toda la muestra se corresponde con alum-
nos (o sus progenitores) que el curso pasado estaban en 4.° de la ESO. Hay
que resaltar la dificultad para encontrar padres-madres que quisieran partici-
par en esta parte de la investigacion.

Valoracion de los estudiantes

Se han realizado una serie de sesiones individuales de trabajo con algu-
nos alumnos de cara a conocer su opinion respecto a los conocimientos que
han adquirido en sus centros de referencia y el grado de aceptacion de los
mismos.

Los alumnos creen que, de forma general, en su centro se les ensefia a
interpretar y a tener un pensamiento critico. Otra cuestion es si durante la época
de aprendizaje todos los alumnos dedican iguales esfuerzos por aprender.

En términos generales, el alumnado opina que el sistema educativo no
prepara para su incorporacion a la sociedad de una forma clara. Opinan que
se ensefian los conocimientos basicos pero que hay un gran desfase entre lo
que se ensefa en 4.° de la ESO y lo que se pide en 1.° de Bachillerato.
Algunos son de la opinion de que el sistema prepara mas para ser obreros,
en un sentido de obreros no cualificados, que para incorporarse a un trabajo
cualificado.

-t
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Con relacion al nivel que ellos creen que existe en su centro, en las areas
de referencia del informe PISA, opinan lo siguiente.

» Comprensién lectora: el nivel que estiman que tiene el grupo es medio
o medio alto, ya que leen y comprenden los documentos mas usuales
como periodicos, revistas, informacion de su interés, etc.

En cuanto a la comprension de materias, opinan que asignaturas
como Filosofia o Etica son de mas dificil comprension.

» Matematicas: el nivel medio del grupo clase es bajo. Creen que la
base que traen es mala, que tienen errores en las operaciones que son
necesarias en el procesamiento de la informacion de los problemas.
Presentan, a su juicio, las mayores dificultades en logaritmos, ecua-
ciones y trigonometria.

No hay o ha habido una secuenciacion de contenidos muy coherente
en su aprendizaje y el salto de 3.° a 4.° es muy grande. En cuanto a la
resolucion de problemas, también creen que su nivel es bajo. No
saben pensar adecuadamente, les falta habilidad para la busqueda de
soluciones de calculo y, ademas, no saben identificar de forma clara
lo que se les pide en el problema.

» Ciencias: en su opinion el nivel es bueno. Las ciencias como conteni-
do o area general es la mas trabajada en materias como Geologia,
Fisica o Quimica y manifiestan tener pocos problemas. Los conceptos
parecen tenerlos claros, aunque fallan en la resolucion de problemas.

Con referencia al nivel de su centro se coincide que es aceptable, aun-
que les faltan puntos de referencia. Apuntan que la responsabilidad esta en
cada alumno en concreto y de ellos dependen los resultados.

Enfrentados con la tarea de los resultados obtenidos, opinan:

e Comprension lectora: no tienen dificultad para entender los textos y
pueden responder de forma general a las preguntas.

e Matematicas: entienden el problema, dan una respuesta basada en la
légica pero no usan los conocimientos matematicos. Su respuesta es
erronea.

e Ciencias: entienden los problemas presentados y son capaces de dar
una explicacion logica aplicando conocimientos de tipo cientifico y
argumentando sus posturas.
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Valoraciones de padres y madres

En relacion con los aspectos formativos de sus hijos y el objetivo de la edu-
cacion de incorporarse a la sociedad, a su juicio, les falta preparacion para
incorporarse a la sociedad productiva. Serian capaces de desenvolverse con
soltura en diferentes medios; pero les falta la preparacion para el mundo del
trabajo.

En cuanto a la preparacion recibida por sus hijos e hijas, en términos
generales, indican que:

» Comprensidn lectora: el nivel es alto. Les gusta leer y, aunque no tie-
nen habitos lectores, cuando algo les interesa se dedican con afan. La
comprension de lo leido es buena, aunque no pierden mucho tiempo
en la tarea. Se les ensefia a leer y a resumir, es una tarea diaria. Estan
acostumbrados y creen que la formacién es buena.

» Matematicas: el nivel es bajo. Los problemas en esta materia son una
constante y no saben cémo solucionarlos. Sus hijos se quejan de la
dificultad de la propia asignatura. Segun las madres, les cuesta la apli-
cacion de los conceptos a los problemas de la vida real. No son capa-
ces de ponerse en situaciones de vida real.

» Ciencias: el nivel es medio. Las caracteristicas de la materia la hacen
atractiva, pero cuando se habla de Fisica, Quimica o Biologia estiman
gue no tienen preparacion. Para ellos, si que son capaces de explicar
fenomenos de la vida diaria desde la perspectiva de los conocimientos
cientificos aprendidos. Por otro lado, y a pesar de estas concreciones,
sefialan que en sus centros se da un nivel aceptable y que no quiere
estudiar es el que tiene malos resultados.

Son unanimes al sefialar que el area que peores resultados presenta es
la de Matematicas. El nivel de preparacion, cuando usan el elemento compa-
rativo de otros hijos mayores, es peor. No hay criterios solidos que intenten
aclarar donde esta la dificultad de la materia.

Descendiendo a propuestas especificas, surgen ideas valiosas referentes
a distintos ambitos:

a) Las relaciones:

e Incrementar la escucha por parte de los centros a padres y alum-
nos.
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b) La disciplina

e Incrementar la disciplina.

e Los chicos y chicas manifiestan pasotismo.
c) La docencia

e Se exigen niveles de partida que no tienen.

e Responder a preguntas y dudas.

e Hablar mas con el alumnado.

e Los alumnos y alumnas no quieren estudiar.
d) La organizacion

e No un aula para cada materia. Se distraen con tanto cambio de cla-
ses.

e El hecho de no repetir.

En términos generales, son conscientes de su co-responsabilidad, aun-
que “cargan“ mas la fuerza sobre el papel de los centros educativos.

Presentamos, por ultimo, los comentarios y observaciones realizados en
los centros con relacion a otro tipo de pruebas externas que han manejado
y utilizado para mejorar su funcionamiento. Sin querer ser exhaustivos, reco-
gemos aqui algunos comentarios complementarios sobre el trabajo en com-
petencias que hacen los centros de Cataluia.

Los aportes del estudio sobre competencias basicas pueden ser polé-
micos:

“En un seminario de coordinadores el profesor se enterd que en algunos centros se pre-
para a los alumnos para la prueba, practican con ella. Se les entrena bien. (...). En reali-
dad es un fraude” (UAB, 2).

Se comenta la forma de trabajar y analizar los datos:

“Creemos que deberia haber una difusion general para todo el profesorado, a través del
Claustro general o por etapas educativas, y una difusion especifica, centrada ya en per-
sonas, departamentos u otras estructuras” (UAB, 11).

“La discusion debe venir avalada por documentacion y tiempo. Sus resultados deben de
ser objeto de compromisos concretos, que se incorporan al Plan Anual y sobre los que
hay que realizar un seguimiento especifico” (UAB, 12).



Procesos de cambio en los centros educativos a partir de evaluaciones externas

“Se puede lograr un mayor nivel de aceptacion si se trabaja con grupos especificos de
voluntarios, pero esa posibilidad no siempre es factible ni interesa (sobre todo si se quie-
re que haya repercusion en todo el centro)” (UAB, 12).

“La manera mas oportuna que tenemos para hacer llegar los resultados al profesorado es
a través del Director Pedagogico, los Equipos de Coordinacion y Jefes de Departamento,
que lo trabajan con el profesorado” (UAB, 9).

“Hay que ser precavidos a la hora de presentar los resultados, puesto que si éstos son
negativos corremos el riesgo de crear angustia entre el profesorado cuando se siente res-
ponsable de los resultados” (UAB, 9).

“A veces, sera necesario propiciar encuentros individuales, la profundidad del analisis
puede ser mas o menos superficial, etc. La informacion que llega a los profesores ha de
ser tamizada y con propuestas, la direccion debe de planificar su entrega” (UAB, 9).

“Hemos de saber encontrar el equilibrio entre participacion y la toma de decisiones por
parte de la direccion. Estamos en un proceso de confianza y esta confianza que nosotros
depositamos en el profesorado también la deposita en nosotros y quiere que la direccién
resuelva y le facilite su tarea” (UAB, 10).

“También creemos que es importante retornar la informacion a los alumnos para que ellos
sepan como lo hicieron” (UAB, 10).

“El tamafio del centro dificulta la transmision y resulta clave el rol que adopta la direccion”
(UAB, 12).

También se sefiala de manera insistente la utilidad de este tipo de estu-

dios para la mejora:

“Creemos que estos estudios favorecen la idea de cambio. Si no hay un aliciente externo
podemos correr el riesgo de quedarnos dormidos. También es verdad que el impulso de
los cambios parte del Equipo Directivo” (UAB, 15).

Sobre el proceso de evaluacion de Bachillerato:

» Se sefiala un alto conocimiento y se considera util para analizar los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje, orientar a los alumnos y a las familias.

“Compartimos especialmente la necesidad de incorporar la evaluacién como herramienta
importante para realizar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Los resultados ayudan a
orientar al alumno que vemos que esta perdido y también nos ayuda para informar a las
familias. Te permite estar alerta” (UAB, 16).

» Se constata, no obstante, que siempre hay mas lejania del profesora-
do que de los directivos en este tipo de informes:

“Los cambios siempre cuestan mucho, aunque los que estamos en primera linea quiza
seamos mas receptivos. Al profesor que esta en el aula le cuesta mas. Estos informes
como minimo te sirven para reflexionar e iniciar cambios; sin ellos, seria mas dificil que nos
los plantearamos” (UAB, 16).
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Se comenta la importancia de implicar los tutores en los procesos y el
proporcionar informacion preparada.

“El profesorado ha venido preparado con la informacion previa de los dos afos. La tutora
es quien coordina la reunion y recoge las informaciones para comunicarlas a los alumnos
y a las familias, si se da el caso” (UAB, 17).

“La unica duda que nos queda es si hubiéramos tenido que someter a discusion de todo
el profesorado el proceso llevado a cabo” (UAB, 17).

Por ultimo, sobre la utilidad de este tipo de informes para favorecer el
cambio, se senala:

“Yo creo que si que lo favorece, como ya se ha dicho anteriormente, te ayuda a reflexio-
nar sobre los resultado y a partir de ellos siempre intentas incidir en aquellos elementos
que ves como mas factibles y con los que coincides a nivel intuitivo que son mas acu-
ciantes” (UAB, 17).
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Las aportaciones que recogemos a continuacion pretenden concluir y gene-
rar propuestas sobre lo realizado en los centros y considerado por el equi-
po de investigacion, con la intencion de que sirvan para la reflexion y el cam-
bio en los centros educativos.

Las formas de articulacion que las conclusiones pueden adoptar son
diversas; sin embargo nos ha parecido importante el hacerlo a partir de los
objetivos pretendidos y dejando abierto al final de su debate un espacio para
otras aportaciones.

Difundir entre los centros educativos los resultados mas significativos
del estudio PISA o de otros estudios internacionales

La presentacion del estudio en los 10 centros, con la distribucién de un resu-
men del informe PISA y su exposicion publica en la mayoria de ellos, nos per-
mite sefialar que ha habido una incidencia directa en las comunidades edu-
cativas de estos centros e indirecta en las personas e instituciones que tienen
relaciones habituales con esos centros y con los departamentos universitarios
responsables del estudio.

“Se ha conseguido la difusion en los centros que han intervenido, asi como la inquietud
por conocer el estudio PISA por parte de otros centros que han sabido de la experiencia
que estabamos realizando en Guadalajara y Madrid” (UAH, 46).

Contribuira a la difusion, asimismo, la publicacion de este trabajo.

Por otra parte, el modelo de intervencion utilizado se incluyo en el capitu-
lo 10.3., con el titulo “Human Rights Ambassador Training in Spain” dedicado
a la experiencia espafiola del texto European Handbook of Human Rigths
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Education in Technical Education and Vocational Training’, que como
borrador y antes de su publicacién se debatié en el Congreso Europeo que
sobre el Proyecto de Derechos Humanos se celebré en Barcelona del 4 al 6
de noviembre del 2004.

Explorar la utilidad de los estudios internacionales para fomentar
la reflexion pedagdgica e impulsar la mejora de los centros educativos

Muchas de las expresiones realizadas por las personas que participaron en el
estudio manifestaron la utilidad del informe PISA 2000 y de otros informes exter-
nos para fomentar la reflexion y el debate dentro de los centros educativos, tal
y como se recoge en declaraciones citadas en el apartado de resultados.

De todas formas, parece importante destacar el hecho de que una vez
planteada la propuesta y establecido un procedimiento, los centros educati-
vos han valorado significativamente el informe y la reflexion que le ha acom-
pafiado. Cuando no se han dado esas circunstancias, el proceso de reflexion
no se ha dado.

Seguramente, la incidencia positiva que ha tenido la iniciativa pueda estar
influida por los medios que se han puesto al alcance de los centros (docu-
mentacion sobre el tema, presentacion publica, animadores de la discusion,
etc.), por la motivacion inicial de éstos a participar y por tratarse de una expe-
riencia limitada y que genera poco compromiso en los centros. También es
significativo destacar que el informe se basa en datos concretos sobre reali-
dades (problemas, situaciones concretas), lo que facilita el interés de las per-
sonas por profundizar y comparar. De cualquier manera, sabemos ahora que
en esas condiciones es posible movilizar a los centros, profesores, padres
(algunos) y estudiantes.

Seria interesante, no obstante, hacer una evaluacién diferida en el tiempo
y de impacto para verificar si los propositos que se derivaron de la experien-
cia se han traducido en realidades y conocer los mecanismos que influyeron
en el mantenimiento de los propdsitos.

Promover la apropiaciéon y contextualizacion de los resultados mas
significativos del estudio PISA o de otras evaluaciones internacionales

" Se trata de un proyecto Socrates-Comenius 2.1. de la Comision Europea. El articulo referido lleva
como titulo “The Human Rights Ambassadors Training Catalan Experience” y corresponde a las pagi-
nas 208-212 de la citada publicacion (ISBN 3-980-9423-7-6).
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El modelo de andlisis, presentado en el apartado 1.2.1., ha guiado el proceso
de discusion y facilitado el que los centros educativos realizaran contrasta-
ciones respecto a su propia realidad. Las afirmaciones recogidas en el apar-
tado 3.3. asi lo ratifican, como también lo hacen las variadas afirmaciones
recogidas en las memorias realizadas por cada una de las universidades par-
ticipantes.

Como concluyen algunos de los informes de las universidades partici-
pantes:

“De la fase de contextualizacion a los dos centros educativos de los hallazgos de PISA
hemos aprendido: la necesidad de una ensefianza mas atractiva y motivadora y de un
seguimiento mas personalizado y mas flexible por parte de padres y profesores.

En general, el hecho de reflexionar juntos profesores, padres y alumnos se ha percibido
como una de las vivencias mas ricas del proceso” (UG, 26).

“Hemos constatado la utilidad de los estudios internacionales para fomentar en los cen-
tros educativos la reflexion pedagogica e impulsar los procesos de mejora” (UAH, 46).

“Los centros que han intervenido se han ‘alegrado’ de hacerlo, manifestando el interés por
seguir interviniendo en experiencias similares o continuar con éstas del estudio PISA”
(UAH, 46).

Fortalecer la idea de cambio permanente a partir de evaluaciones
externas e internas

La utilizacién de evaluaciones busca mejorar el propio conocimiento del cen-
tro y servir para dinamizar procesos de cambio. Las aportaciones recogidas
en el apartado 3.5. evidencian claramente que la idea del cambio como un
reto permanente esta instalado en los centros. Sin ser inocentes, también
habria que decir que la permanencia de una actitud positiva en este senti-
do habria que evaluarla de manera diferida en el tiempo.

“Se valora muy positivamente la idea de que puedan plantearse acciones de cambio en
funcién de evaluaciones externas e internas” (UAH, 46).

“De la lectura, anélisis y trabajo con el proyecto se ha creado entre los participantes una
inquietud por la mejora de la accién docente en sus respectivos campos o areas, asi como
ideas para posibles cambios a nivel de sus centros” (UAH, 46).

Contrastar la utilidad de un modelo de analisis y cambio para los centros
educativos

La utilidad del modelo queda también contrastada, si bien cabe considerar a
la vista de la aplicacion realizada algunas cuestiones de matiz. A saber:
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» Sobre el proceso de informacion:

e La informacion es valiosa si es emitida por una persona de presti-

gio, conecta con los problemas de la practica y se acompafia de
documentacioén contrastada.

e Cabe combinar la difusiéon general, de aproximacion, con la especi-

fica, centrada en aspectos relevantes.

e La difusion general tiene el sentido de motivar e introducir en la

tematica, lo que obliga a sefialar que debe ser sintética y proble-
matizadora.

» Sobre el proceso de contextualizacion:

e El proceso de contextualizacion exige contrastes con la practica

colectiva e individual, lo que exige realizarlo a partir de pequefios
grupos de trabajo afines.

Una propuesta que permite la contextualizacion es la que combina
la presentacion de informacion genérica en reunion general (claus-
tro, asamblea...) y el tratamiento de la especifica (Matematicas,
Lengua...) en espacios especificos (departamentos, ciclos, junta,
equipos de coordinacion...).

La contextualizacion y la apropiacién que persigue se favorecen si
el centro educativo tiene resultados y descritos los procesos rela-
cionados con las evaluaciones externas que se le presentan.

» Sobre el proceso de actuacion:

e La actuacion exitosa exige una planificacion participativa y una tem-

porizacion realista; también se vincula a una necesidad sentida por el
centro.

Supone, también, una alta implicacion de los directivos (director/a,
jefe/a de estudios, coordinadores,...) y la existencia de recursos idé-
neos. Su actuacion como agentes de cambio debe servir para anti-
cipar problemas y dar sentido y direccion al cambio pretendido.

Exige combinar adecuadamente la busqueda de alternativas diver-
sas y la aceptacion de contradicciones y dificultades en el paso del
cambio individual al institucional.

» Sobre el cambio y su difusién:

e El cambio pretendido puede exigir encuentros individuales con per-

sonas de la colectividad. Particularmente, es importante conocer las
motivaciones explicitas y ocultas del personal con relacion al cambio.
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e Su seguimiento, que debe de ser periodico, debe permitir constatar
avances en lo planificado y respecto a situaciones anteriores.

e La difusion de los cambios permite su contrastacion externa y el for-
talecimiento de la cultura de los que los promovieron.

Por otra parte, la aplicacion de las diferentes fases debe de entenderse
como un proceso ciclico (grafico 12) que:

» Cuenta con apoyos y asesoramiento externo. Resulta importante con-
siderar, al respecto, el papel de promotores del cambio que pueden
prestar los inspectores u otros especialistas que intervienen en los
centros educativos (asesores, especialistas curriculares...).

» Se mantiene como un reto colectivo, que implica a todos los miembros
de la comunidad educativa y combina acciones externas e internas.

» Focalizado sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje, combina
acciones didacticas, organizativas, de orientacién u otras.

» Mantiene la direccion del cambio en el tiempo y promueve la revision
continua.

» Se comparte con otros centros y profesionales.

GRAFICO 12

LOS CICLOS DE LA INVESTIGACION-ACCION ADAPTADOS
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Fomentar el intercambio de experiencias entre centros educativos

Uno de los compromisos establecidos por el equipo investigador con los cen-
tros participantes en el estudio ha sido el de revertir y dar a conocer sus resul-
tados. Los centros siempre se manifestaron interesados en tener el informe
final, sea para identificarse o0 como medio para reforzar y justificar el seguir en
esta linea de trabajo comenzada.

De todas formas, mas alla del intercambio interinstitucional que se plan-
tea, lo cierto es que el informe PISA ha contribuido a promover reflexion
colectiva e intercambio de ideas y opiniones dentro de los centros educativos,
mostrando asi su importante potencial como herramienta para la formacion
del propio profesorado. No siempre ha contribuido, por el contrario, a los
intercambios entre centros, manteniéndose un cierto celularismo institucional.

Concluyendo asi, podemos decir y hasta donde evidencian los datos,
sobre todo textuales, que el modelo objeto de investigacion ha demostrado su
capacidad para generar procesos de cambio en los centros educativos estu-
diados.

Algunas evidencias relacionadas con lo dicho quedan recogidas en los
informes de las universidades que constan en la memoria de investigacion. El
cuadro 13 resume, como ejemplo, algunas de las evidencias encontradas en
un centro educativo. Las aportaciones de cada centro son mas ricas y llenas
de matices, por lo que una interpretacion mas profunda del cuadro y del sig-
nificado del cambio para los distintos centros educativos exigiria acudir a la
mencionada memoria.
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CUADRO 13

EJEMPLO DE ALGUNOS RESULTADOS DEL ESTUDIO EN UN CENTRO EDUCATIVO

OBJETIVOS EVIDENCIAS RELACIONADAS COMENTARIOS Y VALORACIONES

- Conocimiento
del proyecto
PISA.

- No se conocia

- Ahora se conoce

Agradecimiento por participar
- Lamentacién por no conocerlo antes
- Motivacion al cambio

- Indicadores - No se comparten totalmente los indi- | - Los centros estan condicionados por la
PISA de eva- | cadores de evaluacion PISA Selectividad
luacion por - Si se comparte el estudio y los resul- | - Hay diferencias entre lo que se ensefia
areas tados y lo que se evalua en PISA

- Comparacion | - Lectura: nivel lector regular-bajo - Transversalidad de la lectura
de resultados | - Matematicas: bajo nivel razonamiento | - Poco empefio en la tarea por parte de
por areas y - Ciencias: nivel razonable todos
centros - Diferencias en lo que se ensefia y lo

que evaltia PISA
- Ciencias. Diferencias curriculum segun
opcion

- Otros aspectos
PISA

- Diferencias de género
- Dedicacion al trabajo
- Participacién de la familia

- El tipo de centro también influye
- Mayor implicacion del profesorado
- Padres: se habla poco con los alumnos

- Cambios en el
curriculum

- Todos los contenidos evaluados en
PISA estan en el curriculum

- Se coincide con que la sociedad esta
pidiendo un cambio de curriculum

- Incorporar lecto-escritura como
transversal

- Mas tiempo para lo instrumental

- No se priorizan los procedimientos
cientificos

- Cambios en los
centros

- Areas

- Metodologia
- Coordinacién
- Implantacion

- Limitaciones materiales y personales
- Resistividad
- Poca continuidad

- Propuestas de
cambio que
favorezcan PISA

- Lecto-escritura como algo basico
- Evaluacién permanente
- Intercambio de experiencias

- Mayor esfuerzo de control
- Mejorar los recursos
- Favorecer el desarrollo de la direccion
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La anterior conclusiéon general puede desglosarse en otras derivadas mas
concretas como:

» La reflexion colegiada se ha percibido como el vehiculo idéneo para
obtener de la experiencia realizada toda su riqueza, hasta el punto de
proponerse no sé6lo como posible modelo de innovaciéon y mejora sino
de formacion permanente de padres y profesores.

» Por otra parte, esa reflexion al ser explicitada publicamente también
parece conducir a mayor compromiso con la mejora escolar, aunque
solamente sea por manifestar congruencia con los respectivos discur-
sos que se realizan.

» Los indicadores de rendimiento mas concretos y puntuales aportados
por la investigacion de PISA se ven, en general, alcanzables para
todos los implicados incluidos los alumnos del centro rural, si bien
desde este centro se piden recursos compensatorios, para lograrlos.
La insuficiencia de tiempo para alcanzar los objetivos determinados
por el curriculum actual o para incorporar nuevas propuestas, se sefia-
la como un elemento que puede influir de manera negativa en los pro-
cesos de cambio deseables.

» Parece necesario el replantearse algunos cambios en el curriculum,
aunque no se esta de acuerdo en cudles, dados los diferentes perfiles
que constituyen las areas trabajadas. No obstante, se reconocen dos
elementos comunes:

1. La convicciéon de que tanto la lectura como el célculo constituyen
los prerrequisitos absolutamente necesarios para el progreso en la
ensefianza. Ambos contenidos deberian estar presentes de forma
transversal a lo largo de toda la escolaridad.

2. Hay que potenciar el trabajo en contenidos procedimentales, sin
que ello vaya en detrimento de otros contenidos de tipo concep-
tual que, a su vez, constituyen la base de un buen raciocinio.

» La metodologia seguida para presentar y promover reflexion y cambio
a partir de informes externos ha suscitado mucho interés en los parti-
cipantes, estudiantes incluidos. Debe resaltarse este hecho si pensa-
mos que un planteamiento del tema poco didactico y asequible puede
echar al traste toda la experiencia. Los silencios, los murmullos opor-
tunos y las observaciones registradas por los investigadores son bien
explicitos al respecto.



Procesos de cambio en los centros educativos a partir de evaluaciones externas

Y, finalmente, que los objetivos disefiados para el estudio son posibles, al
menos en los contextos estudiados.

Una parte de las conclusiones emitidas se pueden considerar como pro-
puestas con relacion al estudio realizado. Sin repetirlas, recogemos a conti-
nuacién algunas otras vinculadas:

» Realizar campanas de difusion de los informes internacionales y nacio-
nales, necesarias si constatamos el bajo nivel de informacion que los
profesores y miembros de la comunidad manejan sobre temas educa-
tivos de interés.

» Implicar en los procesos de difusién y apoyo a los servicios de ins-
peccion y asesores, teniendo en cuenta que deberian participar en los
procesos que eventualmente desarrollen posteriormente los centros
educativos.

» Promover una cultura de innovacion y cambio en los centros educati-
vos, favoreciendo sus iniciativas y reforzando aquellas que coincidan
con las preocupaciones del sistema educativo.

» Recopilar las experiencias e iniciativas de los centros que tengan que
ver con el aprovechamiento de los informes externos, haciendo una
base de buenas practicas.

» Formar a los directivos como agentes de cambio.

» Promover la asociacion de centros de ensefianza universitaria y no uni-
versitaria en el desarrollo de programas conjuntos vinculados a refor-
zar los aspectos deficitarios que detectan los programas internaciona-
les y nacionales de evaluacion de la calidad de la educacion.

» Realizar evaluaciones de impacto sobre los efectos que haya tenido la
utilizacion de los informes externos en la mejora escolar

El desarrollo de estas propuestas u otras que se consideren pertinentes,
creemos que, sin generar por si mismas cambio institucional y educativo, con-
tribuiran a impulsarlo.
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6.1. Resumen del Informe PISA 2000 entregado a los centros

APTITUDES BASICAS PARA EL MUNDO DE MANANA

Resumen Ejecutivo




Los anexos

RESUMEN EJECUTIVO

éEstan bien preparados los estudiantes para afrontar los retos del futu-
ro? {Son capaces de analizar, razonar y comunicar sus ideas de modo efi-
caz? ¢{Tienen la capacidad de continuar aprendiendo a lo largo de la vida?
Estas son preguntas que se plantean continuamente los padres, los estu-
diantes, el publico y los responsables de los sistemas educativos.

El Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (Programme
for International Student Assessment, PISA) de la OCDE proporciona algu-
nas respuestas a estas preguntas. PISA evalua en qué medida los estudian-
tes que se aproximan al fin de la educacion obligatoria han adquirido algunos
de los conocimientos y aptitudes que son esenciales para una participacion
plena en sociedad. Presenta evidencias sobre el desempefio de los estudian-
tes en lectura, matematica y ciencias; revela factores que influyen en el desa-
rrollo de estas aptitudes en el hogar y en la escuela; y examina las implican-
cias para el desarrollo de politicas educativas.

El Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (Programme for
International Student Assessment, PISA) es un esfuerzo de cooperacion
entre los paises participantes para medir en qué medida los jovenes de 15
afios que se aproximan al fin de la escolaridad obligatoria estan preparados
para satisfacer los desafios de las sociedades de hoy. PISA aplica pruebas y
cuestionarios a un numero de estudiantes que varia entre 4.500 y 10.000 en
cada pais participante para evaluar aptitudes en tres areas: lectura, matema-
tica y ciencias. Las evaluaciones se centran en examinar como los estudian-
tes aplican los conocimientos y las aptitudes a las tareas que son relevantes
para su vida futura.

La evaluacion se llevé a cabo por primera vez en el afio 2000 en 32 pai-
ses. Como respuesta al considerable interés mundial por el estudio, la eva-
luacion se extendid en el afio 2001 a otros 11 paises no miembros de la
OCDE, lo que ascendio a 43 el numero total de paises analizados. La mues-
tra para el afio 2000 fue de 265.000 estudiantes, que representaban a cerca
de 17 millones de jévenes de quince afos.

Los objetivos concretos son los siguientes:

* Comparar el funcionamiento de los diferentes sistemas educativos a
partir de los resultados académicos.

* Sustentar e impulsar reformas de mejora de los sistemas educativos (y de
los propios centros educativos) a partir de los resultados observados.
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* Proporcionar una mejor evaluacion y seguimiento de la eficacia de los
sistemas educativos a nivel nacional.

PISA proporciona informacion importante sobre los factores relacionados
con el nivel de competencia de los estudiantes, incluido el compromiso del
estudiante en el proceso de aprendizaje, el género y el entorno familiar, y ofre-
ce una vision general de cémo las caracteristicas de las escuelas, tales como
la organizacion de la ensefianza y la disponibilidad y administracién de los
recursos, estan relacionadas con el éxito educativo.

La OCDE y la UNESCO buscan ayudar a los paises en la busqueda de
lograr mejoras en la escolarizacion y una mejor preparacion de la gente joven
para su ingreso a una vida adulta de rapidos cambios y creciente interdepen-
dencia a escala mundial.

El rendimiento académico de las materias a evaluar se refiere a: lectu-
ra, matematicas y ciencias. En ellas se pone en énfasis en los tres siguientes
ambitos:

* El contenido o estructura del conocimiento que los estudiantes necesi-
tan adquirir en cada area (como, por ejemplo, la comprension de con-
ceptos cientificos);

* Los procesos que se requieren (por ejemplo, obtener informacion escri-
ta a partir de un texto).

* Los contextos en los cuales se aplican los conocimientos y aptitudes
(por ejemplo, el tomar decisiones en relacion con las circunstancias de
la vida personal del individuo, o la comprension de los asuntos interna-
cionales).

éComo se evalua la comprension lectora en PISA?

Los estudiantes fueron evaluados en su comprension lectora de acuerdo a su
capacidad para:

1. Recoger informacién especifica.
2. Interpretar lo que habian leido.
3. Reflejar y evaluar lo leido lo mejor posible.

Dimensiones de la comprensién lectora contempladas en el PISA:
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* El tipo de texto a leer: textos continuos y textos discontinuos.

* El tipo de tarea a realizar: encontrar informacién, comprender, interpre-

tar, reflexionar, evaluar, argumentar.

* El contexto en el cual el texto esta escrito: de uso privado (biografia) o

de uso publico (documentos oficiales).

éCoémo se evalua la cultura matematica en PISA?

La cultura matematica en PISA esta evaluada de acuerdo a la capacidad de
los estudiantes para:

* Reconocer e interpretar problemas matematicos que se encuentran en

la vida diaria.

* Traducir estos problemas al contexto matematico.

* Usar conocimientos y procesos matematicos para resolver problemas.
* Interpretar los resultados en los términos del problema original.

* Reflejar los métodos aplicados.

* Formular y comunicar los resultados.

Dimensiones de la cultura matematica contempladas en PISA:

* El contenido matematico: los conceptos, la cantidad, el espacio y las

formas, las variaciones y relaciones, y la incertidumbre (no todos estos
tipos de contenidos han estado evaluados en el ciclo Pisa 2000...).

* Los procesos matematicos: de acuerdo a tres tipos de competencias:
reproduccion de calculos simples, relacion de ideas para resolver un
problema, reflexion o capacidad de razonamiento matematico que per-
mite la generalizacion y la comprension en profundidad del fendmeno
analizado.

* Las situaciones en las cuales las matematicas son empleadas: en la
vida privada, en la vida escolar, en el trabajo y en el deporte, en el ambi-
to local y en la sociedad, y en el mundo de la ciencia.

éComo se evalua la cultura cientifica en PISA?

La cultura cientifica en PISA esta evaluada de acuerdo a la capacidad de los
estudiantes para:
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e Utilizar los conocimientos cientificos.

* Reconocer preguntas relacionadas con las ciencias.

Identificar las cuestiones implicadas en las investigaciones cientificas.
* Relacionar los datos cientificos con afirmaciones y conclusiones.

* Comunicar estos aspectos a la ciencia.

Dimensiones de la cultura cientifica contempladas en el PISA:

* Los conceptos cientificos: vinculados a la fisica, a la quimica, a la bio-
logia y a las ciencias naturales y espaciales. Se han ubicado en los
temas siguientes: la biodiversidad, las fuerzas del movimiento y el cam-
bio fisioldgico.

* Los procesos cientificos: se han seleccionado cinco procesos: detec-
tar cuestiones cientificas, identificacion de pruebas, establecer conclu-
siones, comunicar estas conclusiones y comprender en su globalidad
los conceptos cientificos.

* Las situaciones cientificas y sus campos de aplicacion: vinculadas a la
vida cotidiana (no de laboratorio) en tres grandes ambitos: las ciencias
de la vida y de la salud, las ciencias de la Tierra y el medio ambiente, y
las ciencias de la Tecnologia.

DESEMPENO ESTUDIANTIL EN APTITUD PARA LECTURA

La lectura es un prerrequisito cada vez mas esencial para alcanzar el éxito en
las sociedades actuales. PISA elaboré una escala de aptitud para la lectura
que resume el desempefio de los estudiantes a través de varios aspectos de
la aptitud para la lectura. Los resultados globales aparecen en el cuadro
n° 1.P.

Para facilitar la interpretacion, la escala de aptitud para la lectura se divi-
dio en cinco niveles de dominio: el Nivel 1 indica que los estudiantes tienen
serias dificultades para utilizar la lectura como un instrumento para avanzar y
ampliar sus conocimientos y destrezas en otras areas; y el Nivel 5 indica que
los estudiantes pueden manejar la informacion que se presenta en textos con
los que no estan familiarizados, muestran una comprension detallada de tex-
tos complejos y deducen qué informacion es relevante a la tarea, evaltian cri-
ticamente y establecen hipédtesis con la capacidad de recurrir a conocimien-
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tos y conceptos especializados. La diferencia entre las puntuaciones de lec-
tura entre dos niveles de dominio adyacentes es de 72 puntos.

Los resultados muestran amplias diferencias entre los paises en los cono-
cimientos y destrezas de los jévenes de 15 afios. El equivalente de alrededor
de tres niveles de dominio, 219 puntos, separa al pais de desempefio mas alto
(Finlandia) y al mas bajo (Peru) en la escala combinada de aptitud para la lec-
tura.

En cada pais, alguna proporciéon de los jovenes de 15 afios alcanza el
nivel mas alto de competencia (Nivel 5). Como muestra el cuadro 1.P, en
promedio, el 10 por ciento de los estudiantes de los paises miembros de la
OCDE alcanzan este nivel.

En el extremo mas bajo de la escala, el 18 por ciento de los estudiantes
en los paises miembros de la OCDE y mas del 50 por ciento de la poblacién
escolar en Albania, Brasil, Indonesia, Antigua Republica Yugoslava de
Macedonia y Peru se ubican en el Nivel 1 o por debajo. En practicamente
todos los paises la mayoria de éstos son hombres, y muchos vienen de entor-
nos familiares desfavorables y han nacido en el extranjero o tienen padres
extranjeros.

éHasta qué punto la variacion en el desempenfo de los estudiantes en
las evaluaciones de PISA es un reflejo de la distribucién de las habilidades
innatas de los estudiantes, y por lo tanto, un desafio para los sistemas de
educacién que no puede ser enfrentado directamente a través de politicas
educativas? El Proyecto PISA muestra que las amplias disparidades en el
desempefio no son una condicidon necesaria para que un pais alcance un alto
nivel de desempeiio.

Multiples factores contribuyen a la diferencia en el desempefio de los
estudiantes. Dado que las causas de la diferencia del rendimiento de los estu-
diantes varian, los paises adoptan diversos enfoques para tratar el desafio.
Algunos paises tienen sistemas de escuelas que buscan proporcionar a todos
los alumnos las mismas oportunidades para aprender y exigen que cada
escuela dé cabida a la completa variedad de necesidades de aprendizaje de
los alumnos. Otros paises responden a la diversidad agrupando los estudian-
tes con niveles similares de desempefio en las mismas clases o escuelas.

éDe qué manera tales politicas y précticas afectan al desempeno real de
los estudiantes? No hay una respuesta clara, ya que la diferenciacion se apli-
ca a menudo de manera informal dentro de las escuelas, lo que hace que las
comparaciones internacionales sean dificiles. No obstante, el proyecto PISA
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CUADRO 1.P.

Habilidad de lectura
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1. El range de respuesta es muy bajo para asegurar comparabilidad {ver anexo 3)
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revela que, en la mayoria de los paises, una proporcion considerable de la
variacion del desempefio de los estudiantes se da entre escuelas. En 25 pai-
ses, las diferencias entre las escuelas exceden una tercera parte de la varia-
cion total en el desempefio de los estudiantes en un pais promedio de la
OCDE. La variacién entre escuelas alcanza mas de la mitad de la variacion
total en 13 paises y 67 por ciento o mas en Austria, Bélgica, Alemania,
Hungria y Polonia.

Los resultados de PISA sugieren que tanto la variacion total en el desem-
pefio de los estudiantes como la proporcion relativa de esa variacion que se da
entre escuelas tienden a ser mayores en los paises con una diferenciacion
explicita a una edad temprana entre los tipos de programas y escuelas. Los
datos también sugieren que los efectos de la agrupacion social son mayores
en los sistemas educativos con tipos diferenciados de escuelas que en siste-
mas en los cuales el curriculum no varia considerablemente entre las escuelas.

DESEMPENO ESTUDIANTIL EN LAS APTITUDES PARA MATEMATICAS
Y CIENCIAS

Durante gran parte del siglo pasado, el contenido del curriculum de matema-
ticas y ciencias de las escuelas estuvo dirigido a la necesidad de proporcio-
nar la base para la formacion profesional de un pequefio numero de matema-
ticos, cientificos e ingenieros. Sin embargo, en la actualidad, la formacién en
matematicas y ciencias es importante para todos a fin de entender asuntos
médicos, econdémicos, ambientales y otros temas que dan forma a las socie-
dades modernas, las cuales se basan en gran medida en los avances tecno-
logicos y cientificos. El proyecto PISA considero las matematicas en relacion
con su utilizaciéon en la vida diaria y evalud la capacidad de los estudiantes
para reconocer e interpretar problemas matematicos; trasladar estos proble-
mas a contextos matematicos; utilizar los conocimientos y procedimientos
matematicos para resolver problemas; interpretar los resultados en términos
del problema original; reflexionar sobre los métodos aplicados; asi como for-
mular y comunicar los resultados.

Como con la habilidad lectora, el proyecto PISA encontré amplias dife-
rencias entre los paises en el desempefio en matematicas. Los estudiantes de
Hong Kong-China, Japon y Corea obtuvieron las mas altas puntuaciones
medias en la formacion matematica. El promedio de puntuacién mas baja fue
el de Peru.
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El cuadro siguiente refleja los resultados globales por paises:

CUADRO 2.P.
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1. El rango de respuesta es muy bajo para asegurar comparabilidad.
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Las diferencias en el desempefio matematico en el interior de los paises
son también pronunciadas, pero algunos paises logran alcanzar altos niveles
de desempefio sin grandes disparidades. Es sorprendente que cinco de los
siete paises con las diferencias mas pequefias entre los percentiles 75° y 25°
(Canada, Finlandia, Islandia, Japon y Corea) tienen un desempefio que se
encuentra, de un modo estadisticamente significativo, por encima del prome-
dio de los paises miembros de la OCDE.

Las aptitudes para las ciencias en PISA se determinaron en una escala
de medicion de la capacidad de los estudiantes para: utilizar los conocimien-
tos cientificos, reconocer preguntas relacionadas con las ciencias, identificar
las cuestiones implicadas en las investigaciones cientificas, relacionar los
datos cientificos con afirmaciones y conclusiones, y comunicar estos aspec-
tos de la ciencia.

Al igual que con las aptitudes para las matematicas, Hong Kong-China,
Japon y Corea muestran el desempefio mas alto. El rango de las puntuacio-
nes promedio entre el desempefio mas alto y mas bajo en la formacioén cien-
tifica es también muy amplio. La distribucion de las puntuaciones de las apti-
tudes para las ciencias en el interior de los paises es similar a los patrones
encontrados en matematicas.

EL CONTEXTO ECONOMICO DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

Cuando se comparan los resultados de los paises en el proyecto PISA,
es importante considerar el contexto en el cual operan los sistemas educati-
vos. Los 15 paises no miembros de la OCDE participantes comparten carac-
teristicas demograficas, educativas y econdémicas que los distinguen de los
paises miembros de la OCDE.

Por ejemplo, una proporcion considerable de nifios y nifias no llega a la
escuela secundaria en algunos de los paises no miembros de la OCDE. Las
altas tasas de repeticion son también un problema frecuente. Finalmente, las
tasas de escolarizacion en la educacion Terciaria varian ampliamente en los
paises no miembros de la OCDE, de 15 por ciento en Albania y Brasil a 65
por ciento en la Federacion Rusa.

En los paises no miembros de la OCDE también varia ampliamente la
capacidad financiera para proporcionar servicios educativos de calidad a la
poblacion.

Los paises con un mayor ingreso nacional o Producto Bruto Interno (PBI)
tienden a tener un mejor desempefio que los paises con un ingreso nacional
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mas bajo en una escala que combina los resultados de las aptitudes para la
lectura, matematicas y ciencias. Sin constituir necesariamente una relacion
causal, 43 por ciento de la variacion entre las puntuaciones medias de los
paises se puede pronosticar a partir de su PBIl per capita. PISA también
sugiere que los mas altos niveles de desigualdad del ingreso tienden a estar
relacionados con los menores niveles de desempefio promedio.

El estudio muestra una relacion directa entre el gasto por alumno y el
desempefio medio del pais en las tres areas de evaluacion. Cuando el gasto
por alumno en las instituciones educativas aumenta, también aumenta el
desempefio medio del pais.

Sin embargo, un bajo gasto por alumno no puede equipararse automati-
camente con un pobre desempefio de los sistemas educativos. ltalia gasta
aproximadamente dos veces mas por estudiante que Corea pero, mientras
que Corea esta entre los paises con mejor desempefio en las tres areas eva-
luadas, ltalia tiene un desempefio considerablemente por debajo del prome-
dio de los paises miembros de la OCDE.

Otras excepciones similares a la relacién general entre el gasto por alum-
no y el desempefio del alumno sugieren que, por mucho que el gasto en ins-
tituciones educativas sea un prerrequisito necesario para proporcionar una
educacion de alta calidad, no es suficiente. Los datos sugieren que otros fac-
tores, incluida la eficacia con la cual se utilizan los recursos, pueden jugar un
papel decisivo.

EL EFECTO DEL GENERO

Todos los paises destacan la importancia de reducir las disparidades educa-
tivas entre hombres y mujeres. Se ha alcanzado un progreso importante redu-
ciendo la brecha de género en el logro educativo. Las tasas de graduacion de
nivel universitario para las mujeres ahora igualan o exceden las de los hom-
bres en 17 de los 30 paises miembros de la OCDE y en todos a excepcion
de uno de los paises no miembros de la OCDE para los cuales los datos com-
parables estan disponibles.

PISA analizo las diferencias de género en tres areas:

» Desempeio académico. En todos los paises las mujeres, en prome-
dio, alcanzan niveles de desempefio mas altos en la aptitud para la lec-
tura que los hombres, con una diferencia global de 32 puntos. Sin
embargo, en matematicas, los hombres tienden a tener un desempeiio
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de mayor nivel en la mayoria de los paises, con una distancia prome-
dio de 11 puntos. En ciencia hay pocas diferencias entre hombres y
mujeres, con resultados mejores para los hombres en tres paises,
mejores en mujeres en seis paises y 33 paises que no muestran dife-
rencias de género estadisticamente significativas.

Eleccion ocupacional. Las estudiantes mujeres tienen mas inclinacio-
nes hacia profesiones relacionadas con las ciencias de la vida y la
salud asi como la ensefianza, mientras que los estudiantes varones
hacia carreras relacionadas con la fisica, las matematicas o la ingenie-
ria u ocupaciones relacionadas con maquinaria.

Aspiraciones profesionales. Los resultados mostraron que en 40 de
los 42 paises las mujeres parecen tener mas altas expectativas que los
hombres hacia sus profesiones futuras.

GRAFICO 13

RELACION ENTRE APTITUD Y DEDICACION A LA LECTURA SEGUN GENERO

B Mujeres Varones
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Fuente: Base de datos del proyecto PISA de la OCDE 2003.
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LOS EFECTOS DE LA DEDICACION AL APRENDIZAJE

PISA presta también atencion a las formas en que los estudiantes aprenden.
Especificamente, examina la forma en que los alumnos tratan y enfrentan las
tareas de aprendizaje en la escuela y en qué medida pueden identificar y per-
seguir sus propias metas de aprendizaje al aplicar estrategias y recurrir a su
propia motivacion.

En concreto se analizan los siguientes factores:

* Las estrategias de competitividad frente a cooperacion.
* La memorizacion.

* El control autonomo del aprendizaje.

* La dedicacion y el placer hacia el aprendizaje.

* La dedicacion y el placer hacia la lectura.

Los que dan mas importancia a memorizar la informacion no siempre
logran los mejores resultados. Aquellos que procesan lo que aprenden o
amplian aquello que han aprendido tienden a obtener buenos resultados.

El control autonomo del aprendizaje

Se entiende que los estudiantes tienen un control auténomo del aprendizaje
cuando:

* Descubren exactamente lo que necesitan aprender.
* Son conscientes de qué conceptos todavia no han comprendido.

* Buscan informacion adicional cuando no comprenden lo que necesitan
aprender.

* Se obligan a revisar si recuerdan lo que han aprendido.
* Se aseguran de que recuerdan las cosas mas importantes.

PISA demuestra que los estudiantes que tienen un mayor control del
aprendizaje autdbnomo, obtienen mejores resultados.

Las mujeres tienen a adoptar un control mas autonomo del aprendizaje
que los hombres.

Los estudiantes que ejercen un control mas autonomo del aprendizaje
son “estudiantes potenciales a lo largo de la vida”.



Los anexos

La dedicacion y el placer hacia el aprendizaje

Una minoria significativa de estudiantes en todos los paises muestra actitudes
negativas hacia el aprendizaje asi como una falta de dedicacion a la escuela.

En muchos paises hay una relaciéon reciproca entre el placer hacia el
aprendizaje y los resultados obtenidos.

Los estudiantes que tienen actitudes mas negativas hacia el aprendizaje
y la escuela no solo acostumbran a obtener peores resultados, sino que tie-
nen menos probabilidades de dedicarse a actividades de aprendizaje, ya sea
dentro o fuera de las instituciones educativas.

La dedicacion y el placer hacia la lectura

Los estudiantes que utilizan mas tiempo a leer por placer, leen textos mas
variados y muestran una actitud mas positiva hacia la lectura, tienden a obte-
ner mejores resultados en lectura.

La situacion anterior no se da por igual en todos los paises. Como ejem-
plo, los estudiantes japoneses son a los que menos les gusta leer por placer,
pero obtienen unos resultados en lectura por encima de la media. A la inver-
sa, en Latvia y Grecia, con mas lectores adolescentes, obtienen puntuaciones
inferiores a la medida del conjunto de paises.

No obstante, el impacto de la dedicacion a la lectura es, por lo general,
importante. Un buen ejemplo lo encontramos en la siguiente constatacion del
estudio PISA: “Los estudiantes de 15 afios cuyos padres tienen el estatus
ocupacional mas bajo pero que tienen una alta dedicacion a la lectura logran
puntuaciones de lectura mejores que los estudiantes cuyos padres tienen un
estatus ocupacional alto o medio pero que tienen una dedicacion lectora
pobre”.

Con respecto a los habitos de estudio, la diferencia promedio entre aque-
llos que informaron que estudiaban “casi siempre” con la mayor dedicacion
posible y aquellos que informaron que “casi nunca” lo hacian, fue de 13 pun-
tos en los paises miembros de la OCDE. En Brasil, Bulgaria, Dinamarca,
Antigua Republica Yugoslava de Macedonia y Hong Kong-China las distan-
cias variaron desde 61 hasta 73 puntos. Los datos también muestran que la
diferencia en el desemperfio entre aquellos estudiantes que informaron no fal-
tar a clase y los que informaron hacerlo cinco veces o mas tuvieron una pun-
tuacion mayor a 75 puntos en 12 paises incluyendo Argentina, Chile y
Tailandia.
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El desarrollo de estrategias de control, por medio de las cuales los alum-
nos selectivamente procesan, hacen seguimiento y organizan la informacion,
esta relacionado de modo directo con el desempefio de los estudiantes en
todos los paises, aunque no se puede establecer una relacion causal. Los
resultados mostraron que aquellos que mas probablemente memorizan infor-
macién no siempre logran los mejores resultados, mientras que los que pro-
cesan y elaboran lo que aprenden obtienen buenos resultados.

Los estudiantes que utilizan mas tiempo para leer por placer, leen mas
variedad de material y muestran una actitud mas positiva hacia la lectura, tien-
den a ser mejores lectores, independientemente de su entorno familiar y el
nivel de riqueza de su pais de origen.

Las brechas en las puntuaciones que se atribuyen a los diferentes niveles
de dedicacion a la lectura son mucho mayores que las brechas en el desem-
pefio en lectura atribuidas al género. Tales resultados sugieren que la dedi-
cacion a la lectura es un factor importante que distingue entre los alumnos de
alto desempefio y bajo desempefio, independientemente del género.

Los estudiantes de 15 afios cuyos padres tienen el estatus ocupacional
mas bajo pero que tienen una alta dedicacion a la lectura logran puntuaciones
de lectura mejores que los estudiantes cuyos padres tienen un estatus ocu-
pacional alto o medio pero que tienen una dedicacion lectora pobre. Esto
sugiere que la dedicacion a la lectura de los alumnos puede ser una platafor-
ma de politica importante para contrarrestar la desventaja social.

LOS EFECTOS DEL ENTORNO FAMILIAR

El entorno del hogar influye en el éxito educativo, y el estatus socioeconomi-
co puede reforzar sus efectos. Aunque PISA muestra que un desempeiio
pobre en la escuela no proviene automaticamente de un entorno socioecono-
mico desfavorable, éste parece ser uno de los factores mas poderosos que
influyen en el desempefio en las escalas de aptitudes para la lectura, mate-
matica y ciencias.

Mientras PISA muestra sistematicamente una relacion entre entornos
familiares mas favorables y altos niveles de desempefio para los estudiantes
en cada pais, los patrones de esta influencia varian tanto al interior como entre
los paises. El analisis cubre las areas siguientes:

» El estatus ocupacional de los padres. Los efectos del estatus ocu-
pacional de los padres en el desempefio difieren de un pais al otro.
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» Los recursos familiares. En todos los paises, con excepcion de
Albania e Islandia, los estudiantes de familias con mayores recursos
economicos en promedio tienden a lograr puntuaciones de lectura mas
altas.

» Las posesiones relacionadas con la cultura “clasica”. Hogares con
posesiones culturales tales como literatura clasica y obras de arte y
coémo este factor se relaciona con sus logros.

» La educacion de los padres. En todos los paises los estudiantes
cuyas madres han terminado el segundo ciclo de educacion secunda-
ria (CINE3) tienen mejores desempefios en las tres areas evaluadas.

» La comunicacion con los padres sobre asuntos sociales y aspec-
tos culturales. PISA pregunto a los alumnos acerca de la frecuencia
con que ellos interactuaban o se comunicaban con sus padres en tres
areas culturales (hablar de asuntos politicos o sociales, hablar sobre
libros, peliculas o programas de television, y escuchar musica juntos)
y en tres areas sociales (hablar sobre su rendimiento en la escuela,
comer la principal comida del dia con el estudiante, y pasar tiempo jun-
tos hablando). Los resultados muestran que los estudiantes que repor-
tan una interrelacion mas frecuente con sus padres tanto en los asun-
tos culturales como sociales tienden a tener un mejor desempefio en
la escala combinada de aptitud para lectura.

» La estructura familiar. El desempefio relativo en la aptitud para lec-
tura de los estudiantes de familias monoparentales es variado. Los
estudiantes de familias monoparentales en los paises miembros de la
OCDE tienen puntuaciones de lectura que estan en promedio 12 pun-
tos mas bajo que los estudiantes de otros tipos de familias.

Mas importante aun, algunos paises demuestran que la alta calidad pro-

medio y equidad en los resultados educativos pueden ir juntos: Canada,
Finlandia, Hong Kong-China, Islandia, Japon, Corea y Suecia.

La conclusion de que algunos paises pueden alcanzar un alto nivel de

desempefio mientras reducen las disparidades es alentadora.

EL IMPACTO DE LAS CARACTERISTICAS DE LA ESCUELA

El desempefio de los estudiantes se determina no solo por las caracteristicas
individuales y entornos familiares que condicionan el proceso de aprendizaje,
sino por los recursos, las politicas de admision y los enfoques de aprendizaje

que

caracterizan a las escuelas a las que asisten.
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Esto representa un desafio importante para la politica publica que busca
proporcionar oportunidades de aprendizaje para todos los alumnos indepen-
dientemente de sus entornos familiares. Parece que las escuelas solo hacen
una pequeia diferencia. Ha sido a menudo evidente que las escuelas repro-
ducen patrones existentes de privilegio mas que dar iguales oportunidades de
modo que puedan distribuir resultados mas equitativos.

El impacto combinado de la composicion socioeconomica de las escue-
las puede tener un efecto considerable en el desempefio de los estudiantes
y generalmente tiene mas efecto en las puntuaciones previsibles de los estu-
diantes que las propias caracteristicas familiares de éstos. En efecto, aproxi-
madamente en una tercera parte de los paises participantes en PISA, el
impacto de los efectos en el entorno de la escuela es mayor que el impacto
de las caracteristicas en torno a los estudiantes.

Otra conclusion clave es que los efectos beneficiosos de las escuelas
son reforzados por el entorno socioeconémico.

Los paises que muestran diferencias mayores entre escuelas tienden a
ser aquellos que distribuyen a los estudiantes en diferentes tipos de escuela
secundaria, basandose a menudo en los resultados obtenidos en la escuela
primaria.

En la mayoria de los paises, una parte importante de la variacion de resul-
tados entre los estudiantes se explica por la variacion que se da entre las escue-
las. Asi en 25 paises, diferencias de resultados entre escuelas explican mas de
una tercera parte de la variacion total. Se centra también la atencion en deter-
minar cudles son los factores de un centro escolar que explican los buenos
resultados. En concreto, el proyecto PISA se centra en cuatro ambitos:

* Composicién socioecondmica de la poblaciéon estudiantil.
* Autonomia escolar.

* Clima escolar y uso de los recursos de la escuela.

* Profesorado.

La ratio de estudiantes por plantilla de profesores incide negativamente
sobre los estudiantes alli donde este valor es relativamente alto. En el rango
entre 10 y 25 estudiantes por profesor el impacto sobre su resultado en com-
prension lectora es mucho menor.

El clima de disciplina en el aula es un factor claramente asociado a los
buenos resultados de aprendizaje. Segun los directores de centros este clima
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se deteriora, e impide un correcto aprendizaje, debido a: el absentismo estu-
diantil, la conducta inadecuada, la falta de respeto de los alumnos hacia los
profesores, y la agresion entre compafieros.

Los estudiantes, por su parte, consideran que los factores fundamentales
son los siguientes: la pérdida de tiempo al inicio de la sesion, el ruido y el
desorden, y la tendencia de los estudiantes a no escuchar al profesor.

El otro factor escolar que tiene una clara asociacion con los buenos resul-
tados de aprendizaje de los estudiantes son los deberes escolares. Los estu-
diantes que acostumbran a hacer los deberes obtienen altos puntajes en
comprension lectora.

Los resultados de PISA sugieren que la politica escolar y las escuelas
mismas pueden desempefiar un papel decisivo en la moderacion del efecto
de la desventaja social en el desempefio de los estudiantes. El aprovecha-
miento de los recursos escolares por parte de los estudiantes, y la disponibi-
lidad de docentes especializados, pueden tener un efecto en el desempefio
de los alumnos. La moral y el compromiso de los docentes, asi como la auto-
nomia de las escuelas, también parecen ser importantes. Por ultimo, hay
aspectos de las practicas de clase que muestran una relacion positiva con el
desempefio de los estudiantes, como las relaciones docente-alumno y el
clima disciplinario en la clase.

No hay un factor que explique por si solo por qué algunas escuelas o
algunos paises tienen mejores resultados que otros.
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6.2. Guion de preguntas para las entrevistas grupales

1. Conocen resultados de informes/evaluaciones externas de centros.
dCuéles?

2. Especifiquen el nivel de conocimiento sobre cada uno de los informes
mencionados (recomendable empezar por el informe que conozcan més)

Poco Suficiente Mucho

Muy poco

Sobre el propdsito
Sobre el contenido

Sobre los resultados

3. ¢Harian suyos / comparten los resultados del estudio?

¢En qué medida®? Muy poco Poco Bastante Mucho

éCudles comparten especialmente?

éCuales no comparten en absoluto?
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éConsideran que, en el contexto de este centro educativo, este informe
puede servir de orientacion y/o ayuda para mejorar los resultados del estu-
dio?

A la vista de toda esta informacion, de sus reflexiones, de los debates,
pensando especialmente en sus materias (Lengua/lectura, Matematicas o
Ciencias):

¢Qué puntos fuertes de su institucion sefnalarian con relacién al informe?

é¢Qué les parece que deberia mejorarse para el proximo curso escolar?

éQué les parece que podria mejorarse para el proximo curso escolar?

éQué propuestas, estrategias... sugeririan para lograrlo? ¢Cuéles mejorari-
an los procesos y los resultados?
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éQué elementos/factores no relacionados directamente con la materia
(Lengua / lectura, Matematicas o Ciencias) le parece que inciden en los pro-
cesos de ensefnanza y aprendizaje y / o en los resultados? (Cuestiones de
tipo organizativo, contexto interno, contexto externo...)

4. éPiensan que este tipo de estudios puede favorecer la idea de cambio
permanente en las instituciones educativas? Valoren la cuestién conside-
rando que pueden utilizarse como referentes externos o internos para los
centros educativos.

5. ¢Qué utilizacion han hecho ustedes de informes externos como modelo de
andlisis y cambio en la institucién? (especifique sobre todo el proceso)

6. Siles llega un informe externo, équé creen que se deberia hacer con rela-
cion a...?:

¢ Quién lo hace?
¢éQuién interviene?
éQué instrumentos utilizarian?

Agentes externos intervinientes
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Por lo que se refiere a:
a) Contextualizacion y descripcion de resultados

v/ Informacion vinculada a conocimientos de los elementos del infor-
me.

v’ Informacién sobre las condiciones de aplicacion, contenido de la
evaluacion.

v’ Informacion sobre la forma como se presentan los datos.

b) Analisis y valoracién resultados globales

v Significacién de resultados con relacion al entorno

c) Andlisis y valoracion de resultados globales

d) Analisis de resultados con relacion a lo que hacen
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e) Propuestas de mejora

f) Gestion de la intervencion

7. {Creen que este tipo de estudios pueden servir para fomentar el inter-
cambio de experiencias entre centros educativos? éQué propondrian uste-
des al respecto?

OBSERVACIONES / PROPUESTAS / SUGERENCIAS

MUCHAS GRACIAS
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6.3. Ejemplo de acta de sesiones de trabajo en los centros educativos
IES “Montes Orientales”

Jueves, 27 de mayo de 2004

ASISTENTES

Investigadores: Manuel Lorenzo Delgado, Antonio José Lucas Ruiz, Francisco
Javier Hinojo Lucena, Juan Antonio Lopez Nufiez, César Torres Martin y José
A. Pareja Fernandez de la Reguera.

Padres y madres: Manuel Martin Fernandez (Presidente del AMPA), Ana
Garcia (miembro Consejo Escolar), Madre de Delia Canadas, Padre de Estela
Medina, Teresa Cuesta Rodriguez, Maria del Pilar Molinero Ramirez, Lucia
Picé Fiorio, Madre de Mariano Vitaliti, Madre de Mitxel Mufioz Fernandez,
Padre y Madre de Carlos Herrera, Maria del Carmen Loépez Carrién, Josefa
Ramirez Martinez, Madre y hermano mayor de Ismael Medrano, Madre de
Dario Cobos, Madre de Antonio Maldonado, Natividad Lorente, Antonio
Vilches, Madre de Maria Salvador, Madre de Francisco Ramos.

Alumnado:

e 32 A: Maria Ramos Rivas, Delia Cafadas Cano, Antonio Torres Garcia,
Estela Medina Calle

e 32 B: Desiré Diaz Bolivar, Azucena Navarro Hurtado, Noemi Martin
Rodriguez, Cristina Lozano Cuesta

* 32 C: Tamara Pérez Orellana, José Maria Alvarez Maldonado, Maria José
Serrano Rodriguez

e 32 D: Mariano Vitaliti, Mitxel Mufioz Fernandez
e 32 E: José Gélvez Gonzalez

* 32 F: Carlos Herrera Lépez, Américo Rodriguez Heredia, Jesus Amador
Rodriguez Ortega, Beatriz Hita Medina, Mario Martin Montilla

* 4°A: Manuel Contreras Ramirez, Francisco Lifian Lopez
* 4° B: Maria José Segovia Barrionuevo

e 4° C: Rocio Fernandez Fernandez, Andrea Cortés Varela
¢ 42 D: Francisco Ramos Rivas, Sandra Lorente Murianas

Docente: Purificacion Manzano
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PROCESO

En el Salon de Actos del IES Montes Orientales de Iznalloz (Granada), a
las doce horas (12:00 h) del dia veintisiete (27) de mayo de 2004, se reunen
los citados asistentes relacionados en el punto anterior, para celebrar la
sesion informativa centrada en los analisis relativos a los factores de éxito en
el rendimiento y elementos organizativos del estudio PISA.

Antes de comenzar, se reparte a cada uno de los asistentes un resumen
del estudio PISA.

Después de unos instantes de cortesia, dando tiempo para que llegaran
todos los invitados, a las doce y diez minutos (12:10h) comienza la sesion.
Antonio José Lucas Ruiz, investigador y profesor del centro, se dirige a los
asistentes para explicar en qué va a consistir el trabajo a realizar y presentar
al resto de los investigadores.

Tras esta breve introduccion, toma la palabra Manuel Lorenzo Delgado.
Informa sobre el proceso que se va a seguir en las distintas sesiones de tra-
bajo que se llevaran a cabo. A continuacion resume y expone cual es el con-
tenido de la presentacion: el estudio PISA (Programme International for
Student Assessment: Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes),
disefiado y desarrollado por la OCDE, que sirve de referencia tanto para
conocer preocupaciones actuales de los sistemas educativos como para ana-
lizar las respuestas educativas que se estan dando sobre las aptitudes basi-
cas para el mundo de mafana, especialmente en las materias de lectura,
matematicas y ciencias.

La presentacion tiene como recurso de apoyo diversas diapositivas (con-
cretamente 20) mostradas en PowerPoint.

Algunos de los asistentes llegan tarde y hacen su entrada en la sala
durante la exposicién: a las doce horas y treinta y cinco minutos (12:35h)
varios alumnos (un chico y una chica), a las doce horas y cuarenta y cinco
minutos (12:45h) una madre y su hijo, y a las doce horas y cuarenta y siete
minutos (12:47h) tres alumnos (dos chicos y una chica). Al igual que al resto,
se les reparte un resumen del estudio PISA.

A las trece horas (13:00h) finaliza la exposicion. Después de esta pre-
sentacion Manuel Lorenzo Delgado explica a los padres, madres y alumnado
qué es lo que tienen que hacer hasta la proxima reunion y les adelanta cual
sera el desarrollo de ésta. Al mismo tiempo se reparte a los asistentes una
copia de las diapositivas mostradas en la presentacion, para que les resulte
mas comoda la lectura y el andlisis del contenido del estudio PISA.
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Por ultimo, se sugiere a los padres, madres y alumnado que la proxima
reunion podria ser la proxima semana, el mismo dia y a la misma hora. Antonio
José Lucas Ruiz mira al padre responsable de la Asociacion de Padres y
Madres de Alumnos y éste asiente con la cabeza, exteriorizando que no hay
problemas.

No habiendo mas asuntos que tratar, se cierra la sesién a las trece horas
y cinco minutos (13:05 h) del dia y fecha arriba resefados.
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6.4. Ejemplo de registro de observacion participante

OBSERVACION PARTICIPANTE N.° 2. Centro ............cccooummen.

(Hechos y observaciones)

12 Sesion. Presentacion de informacion

Tras transmitir la informacién y repartir la documentacion en la sesion inicial
(informativa), con una asistencia nutrida de padres/madres y alumnos/as y
tras una explicacion de 15 minutos por parte de Manuel Lorenzo, se pasa a
describir brevemente el desarrollo de la sesion:

Se lleva a cabo una explicacion practica de los contenidos del material
con ejemplos de la vida diaria.

Durante el apartado de “resultados globales” (comprension lectora), se
generan pequefios murmullos en la sala por parte de los estudiantes.

Se realiza un silencio mantenido en la sala ante la presentacion del
concepto “escuela comprensiva”.

La atencion es maxima durante toda la charla, tanto por parte del alum-
nado como por parte de los padres y madres asistentes.

Se producen murmullos entre el colectivo de estudiantes ante la pre-
sentacion de los datos globales referidos a Matematicas y Ciencias.

Se incorporan 30 minutos mas tarde un alumno y una alumna.
Posteriormente tres alumnos se incorporan a la sesion 40 minutos des-
pués de haber iniciado la sesion.

Para terminar se fijan horarios para la 22 Sesiéon. Se acuerda entre
todos que los grupos de la proxima sesion sean abiertos y mixtos.

22 Sesion. Reflexiones/Propuestas concretas de mejora (Grupo de

Padres)

Las reflexiones se presentan agrupadas en tres ambitos:

a) Formacion del propio Centro (Realidad)

La Educacion en el Centro es mala, o por lo menos no es todo lo satis-
factoria que quisieran.



Los anexos

Poca practica.

Nivel bajo de los alumnos.

Los profesores no exigen.

Faltan actitudes hacia la vida y responsabilidad compartida.
Presentan inquietud.

Los docentes deberia de matizar mas las diferencias entre Educacion y
Ensefanza.

b) Analisis de ideas/documentos y critica.

Por lo general, los alumnos son capaces de realizar todos los trabajos
que les encomiendan sus profesores y que estan relacionadas con el
buen desenvolvimiento en la vida diaria.

Los alumnos expresan de forma correcta todo aquello que quieren,
pero tienen poca capacidad de decision, son muy influenciables por las
amistades y también por los cambios sociales que al ser tan rapidos se
encuentran, en ocasiones, desfasados.

Existe una falta de orientacion real y practica para la vida desde el
Centro hacia el alumnado. Los contenidos no estan adaptados a la rea-
lidad social de los alumnos de esta localidad.

El alumnado se encuentra muy concienciado y es participativo en acti-
vidades de la comunidad.

c) Aspectos positivos y negativos relacionandolos con situaciones en el

Centro Educativo.
No se le esta exigiendo al alumnado todo lo que es capaz de dar.
Encorsetamiento del sistema con las calificaciones.
La ubicacion del centro es un aspecto negativo.
Los recursos son, en ocasiones, €scasos.

A mayor dedicacion del nifio, mayor rendimiento o por lo menos mejo-
ria acusada (dependiendo siempre de caracteristicas y capacidades
personales).
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Propuestas:

Con respecto al itinerario: formacion basica fuerte con cierta orienta-
cion.

Mayor formacion y dedicacion del profesorado. (Calidad docente y for-
talecimiento y estabilidad en asignaturas).

Mayor dedicacion por parte del alumnado y, por supuesto, de los
padres y madres.

Mas y mejor comunicacién entre padres/madres y profesores/as (con-
vocar reunion mensual, en grupos de trabajo, pero no a nivel individual).

Menos masificacién en las aulas.
Alargamiento del curso escolar (mas dias de clase).

Tratamiento del alumno por parte del docente de forma individual, con
sus defectos y sus virtudes.

Mas vocacion docente.
Mas exigencia hacia el alumnado.

Mayor autonomia del centro para atender caracteristicas particulares
de este centro.

Realizar programaciones atractivas para los alumnos/as.

Ensefar técnicas y habitos de estudio y generalizarlas.

PERCEPCIONES/OPINIONES/VALORACION DE LA ACTIVIDAD

a) Profesores del “IES............... ”

Toda puesta en comun entre distintos agentes es positiva. Quizas se
podria ahondar mas con grupos interrelacionados (Padres-Docentes-
Alumnos).

Interesante todo el proceso. Es interesante la reflexion de este tipo
para mejorar nuestra practica diaria.

No nos detenemos a pensar lo que hacemos, en ocasiones lo hacemos
por rutina o por nuestra propia criba de la experiencia y/o ensayo/error.
Igualmente decir que la reflexion conjunta es mucho mas enriquecedo-
ray util y por ello muy positiva para mejorar nuestra tarea diaria.
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La informacion ha sido valiosa porque desde la practica docente son
temas que continuamente nos estamos planteando: éCual es nuestra
eficacia?, écudl es la funcion y el papel de la escuela? Creo que estas
reflexiones son fundamentales en una sociedad donde no estan claros
los papeles de los padres, de los profesores... pero son aspectos que
necesitan respuestas clarificadoras. Estas respuestas solo pueden
venir del continuo didlogo entre los tres sectores implicados en esta
aventura de la educacion.

b) Profesores delcentro ..................:

Nos ha servido para revisar nuestra practica docente. Es gratificante
trabajar junto a padres y alumnos. De todas formas, este trabajo tendria
que haberse realizado con mas tiempo y mas sesiones de trabajo.

Nos ha servido para pensar en lo que hacemos a diario y lo que pode-
mos hacer en un futuro.

Estas propuestas son validas para “despertarnos”. No debemos caer
en rutinas. Han salido cuestiones muy interesantes para retomar en
septiembre con profesores y alumnos en tutorias.

Es una experiencia positiva porque se mejoran diferentes aspectos
esenciales para nuestra trabajo y nuestra vida. Se le va a ir sacando
mayor partido al informe PISA.

Muy positiva, concreta, eficaz, agil, dinamica y muy practica.

Ha sido una propuesta enriquecedora aunque breve. La problematica
con la que nos encontramos en nuestra practica docente diaria es muy
similar. El poder constatar con los alumnos/as los puntos de vista fuera
de la clase y debatir sobre temas de nuestro interés asi como con los
padres puede ser uno de los caminos a seguir.

Es una experiencia muy positiva: escuchar la opinion de los alumnos y
de los padres sobre aspectos que nos afectan a todos de una u otra
forma (aspectos educativos). Se ha llevado una buena dinamica de tra-
bajo y de concrecion. En todo caso, mayor dedicacion a estos proble-
mas y como atajarlos desde cada uno de los agentes que intervienen
en el Centro.

Interesante. Metodologia agil, clara y precisa. Compartir los pensa-
mientos y sentimientos sobre los mismos temas nos ayuda a mejorar
como profesionales de la educacion. Seria interesante seguir profundi-
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zando en este tipo de investigaciones y realizar alguna reflexion al final
de curso para ver si hemos mejorado realmente en algo aquello que
debatimos.

c) Padres/Madres del centro.................. :

d)

Fomenta la mejora de la calidad de la ensefianza y por supuesto a edu-
car a nuestros hijos con mayores garantias.

Alumnos/as delcentro .......cccccvvviviiit

* Esta actividad ha servido para poner de acuerdo a profesores con
alumnos teniendo siempre presentes el papel de los padres. Ha
sido una actividad productiva y que puede llevar a consenso entre
padres y profesores.

* Se han visto los puntos de vista de profesores y padres.

* Me ha parecido importante e interesante debido a que se concien-
cia a profesores, padres y alumnos sobre la educacioén y la impor-
tancia que esta tiene en la sociedad. Es también interesante para
nuestro futuro y mejor insercion en la sociedad.

* Se han tratado temas interesantes y que debemos de tener en
cuenta como puede ser la atencion, la comprension, horas de tra-
bajo en casa...

* Debemos poner en practica aquello que da resultados para facilitar
nuestra aprendizaje. Es muy positiva la experiencia y observamos
los diferentes puntos de vista.

* Ha servido para reflexionar bastante, comparar nuestras propias
percepciones, observando las similitudes y las diferencias de pen-
samiento. Te puede llegar a motivar. Gracias por la oportunidad de
expresar y difundir nuestros pensamientos.

* Me ha ayudado a conocer la opinion de profesores para asi poder
tenerla en cuenta en clase. Reflexionar sobre los problemas, las pro-
puestas y capacidades. Para el centro también es muy constructi-
vo, ayuda a conocer al centro en su conjunto y particularmente a
diversos sectores (padres, alumnos, profesores).



Los anexos

6.5. Ejemplo de acta de Sesion de reflexién con estudiantes

SESION DE REFLEXION CON LOS ALUMNOS DEL IES “.......ccv........ »

(3 DE JUNIO)

Se reune a todos los alumnos y uno de los investigadores centra la sesion
haciendo referencia a documentos entregados y a reuniones anteriores soli-
citando reflexionar sobre la realidad concreta de su centro y los aspectos que
pueden ser mejorados.

Se hacen tres grupos (en torno a unos 10 alumnos por grupo) y cada
investigador trabaja con uno de ellos.

Tras reflexionar con cada uno de los grupos y hacer una exposicion en
comun se llegan a las siguientes conclusiones:

Respecto los profesores y el proceso de ensefianza-aprendizaje:

Los alumnos quieren los itinerarios y les gustan, ya que opinan que es
mejor comenzar cuanto antes una formacion mas especifica sobre
aquello que les gusta.

Las explicaciones de los profesores suelen ser aburridas, sobre todo en
materias de humanidades.

Se quejan del distanciamiento, a veces muy frio, en la relacion profesor-
alumno.

No les gustan los deberes.

Van poco a la biblioteca, suelen hacerlo en el recreo pero es algo infre-
cuente.

Les gustan mas las asignaturas de humanidades que las de ciencias,
porque en las de humanidades solo tienen que estudiar los capitulos y
no tienen que reflexionar.

Respecto a los padres:

Los padres insisten mucho en los deberes y los alumnos se sienten
agobiados.

No les gusta que sus padres estén todo el dia pendientes de si han rea-
lizado o no los deberes.
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Algunos alumnos son conscientes de la necesidad de los deberes pero
a su vez reconocen que es dificil hacerlos porque se distraen con la
television o los amigos.

No suelen hablar mucho con sus padres en las reuniones familiares (en
la hora de la comida, por ejemplo).

La actitud de sus padres ante los deberes y las cuestiones escolares
es mas represiva que dialogante.

Respecto al centro:

No disponen las instalaciones necesarias para realizar deporte.
Existen muy pocos ordenadores.

No asisten a la biblioteca.

Propuestas de mejora:

Clases menos teodricas y mucho mas practicas.

Un mayor acercamiento del profesorado hacia los alumnos, establecer
una relacion mas cordial.

Acceso y disponibilidad de todos los recursos.

Mejorar la relacion con los padres y con el centro. Los padres deben
visitar mas el centro.

Mas actividades extraescolares que rompan con la rutina diaria y se
produzca asi un mayor acercamiento y relacion entre padres-profeso-
res-alumnos.

Ser mas flexibles en la puntuacion dada en los exdamenes. No ser tan
rigidos cuando se esta corrigiendo. Se deben valorar otros aspectos
como el esfuerzo, la asistencia a clase y no aprobar o suspender en fun-
cion de un examen.

Que los profesores no exijan tanto.
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6.6. Ejemplo de vaciado de informes
Informe de competencia basicas

Contesta el equipo directivo y la comision de competencias basicas

1. Especifique su nivel de conocimiento

Muy poco Poco Suficiente Mucho
Sobre el propdsito X
Sobre el contenido X
Sobre los resultados X

2. &Haria suyos/comparte los resultados del estudio?

¢En qué medida? Muy poco Poco Bastante Mucho

éCudles comparte especialmente?
Por lo que se refiere al nivel de matematicas estariamos de acuerdo.
Nos ayuda en general porque nos da un reflejo, una aproximacion, de lo que tenemos

éCudles no comparte en absoluto?

En el area de inglés encontramos un desfase. Creemos que los instrumentos no son vali-
dos.

En el area de sociales se les preguntaba sobre diferentes estilos pictéricos, no son com-
petencias que nosotros hayamos trabajado; los resultados no pueden ser positivos.

éConsidera que en el contexto de este centro educativo los resultados de
este informe pueden servir de orientacion y/o ayuda?

Yo creo que a nivel personal si que sirve y mucho. Te das cuenta de cual es el nivel y cons-
tatas o no tus intuiciones. Ello hace que reorientes tu trabajo del dia a dia en el aula.
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A la vista de toda esta informacion, de su reflexion, de los debates, pen-
sando especialmente en sus materias (Lengua/lectura, Matematicas o
Ciencias):

éQué puntos fuertes sefalaria de su institucion en relacion con el informe?

El ambito social y cientifico es el que tenemos mejor.

éQué puntos débiles sefalaria de su institucion en relacion con el informe?

El nivel de matematicas es preocupante. A raiz de las pruebas también vimos que en el
ambito de las TICs los resultados eran flojos. También obtenemos puntuaciones bajas en el
area de catalan, sobre todo en expresion escrita.

éCudles podrian priorizarse para el proximo curso?

Al ver los resultados, se priorizo el tema de las tecnologias educativas. Ahora se trabaja con
desdoblamientos de tal manera que se han conseguido grupos de 10 alumnos.

También nos dimos cuenta de que habia temas de geografia que no habiamos trabajado.

éQué propuestas, estrategias... sugeriria para lograrlo?, écudles mejora-
rian los procesos y los resultados?

Nuestra propuesta es que desde los Departamentos se programen los créditos variables
necesarios para cubrir las lagunas detectadas en el informe, sobre todo en geografia.

Desde el departamento de lengua se ha trabajado para profundizar en los aspectos de
expresion escrita del catalan.

¢Qué elementos/factores no relacionados directamente con la materia
(Lengua / lectura, Matematicas o Ciencias) le parece que inciden en los
procesos de ensefianza y aprendizaje y/o en los resultados”? Cuestiones de
tipo organizativo, contexto interno, contexto externo...

En algunas ocasiones, las respuestas de los alumnos no estan relacionadas directamente
con lo que han aprendido en el centro, son mas bien fruto de lo que han aprendido en casa.
Un ejemplo muy concreto lo podemos encontrar en las TICs. Existe una clara diferencia
entre los que tienen ordenador en casa y los que no lo tienen.
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3. éPiensa que este tipo de estudios puede favorecer la idea de cambio per-
manente en las instituciones educativas? Valorarlo desde la perspectiva de
que suponen en todo caso evaluaciones internas o externas en los cen-
tros.

Creemos que si. Si no hay un aliciente externo podemos correr el riesgo de quedarnos dormi-
dos. También es verdad que el impulso de los cambios parte del equipo directivo. Desde fuera
hemos de decir que tampoco vemos mucho interés para que se haga alguna cosa. No se inter-
viene. Nos mandan los resultados y ya esta.

4, éQué han hecho ustedes en su centro de informes externos como mode-
lo de andlisis y cambio en la institucion? (especifique sobre todo el pro-
ceso)

En primer lugar, nosotros lo primero que hacemos es analizar los datos por nuestra cuenta y los
comparamos con los datos del afio anterior. Los resultados que nos envia el Departament
d'Educacio nos llegan muy tarde y es imposible a esas alturas poder tomar decisiones al res-
pecto. Una vez que hemos obtenido los datos, los analizamos desde el equipo directivo y los
hacemos llegar a los diferentes departamentos acompafados de unas sugerencias de propues-
tas de mejora. En el departamento, se comentan y se elaboran las mejoras propuestas.
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Informe evaluacion del proceso de evaluacion de bachillerato, del Plan
Director de Inspeccion educativa

Contesta la coordinadora de bachillerato y el jefe de estudios

1. Especifique su nivel de conocimiento

Muy poco Suficiente Mucho
Sobre el propésito X
Sobre el contenido X
Sobre los resultados X

2. ¢Haria suyos/comparte los resultados del estudio?

¢En qué medida? Muy poco Poco Bastante Mucho

éCudles comparte especialmente?
Compartimos, especialmente, la necesidad de incorporar la evaluacion O como herramien-
ta importante para realizar el proceso de ensefianza aprendizaje del alumnado.

Los resultados te ayudan a orientar al alumno que “vemos que esta perdido” y también nos
ayuda para informar a las familias. Te permite estar alerta.

éCuales no comparte en absoluto?

No vemos la necesidad de consensuar tanto los criterios de evaluacion. Hemos de empe-
zar a trabajar con ellos de forma mas autonoma. Corres el riesgo de perder de vista las
casuisticas personales y de caer en injusticias.

éConsidera que en el contexto de este centro educativo los resultados de
este informe pueden servir de orientacion y/o ayuda®?

Los cambios siempre cuestan mucho, los que estamos en primera linea quizas seamos mas
receptivos. Al profesor que esta en el aula le cuesta mas. Estos informes como minimo te
sirven para reflexionar e iniciar cambios, sin ellos seria mas dificil que nos lo plantearamos.
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é¢Qué puntos fuertes sefalaria de su institucion en relacion con el informe?

La participacion del alumnado y la informacion que pudimos extraer de ellos. Nos dio idea
de su percepcion sobre como se sienten evaluados y de si tienen conocimiento de como
se les evalua.

éCudles podrian priorizarse para el proximo curso?

Esta evaluacion se llevé a cabo hace dos cursos, el curso pasado ya se trabajo el tema de
la evaluacion 0 y esta previsto que este curso se continte trabajando sobre el tema.

También en el departamento se discutio sobre el tema de los criterios de evaluacion.

¢Qué propuestas, estrategias... sugeriria para lograrlo?, écuales mejora-
rian los procesos y los resultados?

El proceso realizado creo que fue correcto y si fuera ahora volveriamos a repetirlo. No dimos
opcion al equipo docente de primero de bachillerato a opinar. Se dio por hecho que tenian
que hacerlo. Llego el informe y conjuntamente con el equipo directivo valoramos como po-
diamos trabajar los aspectos prioritarios que marcaba el informe. Se hablo con los tutores
para captar su opinién y que “ambiente se respiraba”. Finalmente, se convoco una reunion
para realizar la evaluacion O con una orden del dia muy especifica al respecto. El profeso-
rado ha venido los dos afios con la informacion preparada. La tutora es quien coordina la
reunion y recoge las informaciones para comunicarlas a los alumnos y a las familias si se da
el caso.

3. éPiensa que este tipo de estudios puede favorecer la idea de cambio per-
manente en las instituciones educativas? Valorarlo desde la perspectiva de
que suponen en todo caso evaluaciones internas o externas en los cen-
tros.

Yo creo que si que lo favorece. Como ya se ha dicho anteriormente te ayuda a reflexionar sobre
los resultados y a partir de ellos siempre intentas incidir en aquellos elementos que ves como
mas factibles y con los que intuyes que son mas acuciantes.

4. ¢Qué han hecho ustedes en su centro con un informe de este tipo al pre-
tenderlo utilizar como modelo de analisis y cambio en la institucion? (espe-
cifique sobre todo el proceso)

Ya esta comentado un poco mas arriba. La Unica duda que me queda es si hubiéramos tenido
que someter a discusién de todo el profesorado el proceso llevado a cabo. Anadir, sin embar-
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go, que en este centro es bastante facil la relacion y cuando se proponen temas de sentido
comun no hay problema. El nivel de participacion es muy alto; no obstante, siempre se ha de
vigilar que “no se vaya a perder”. Por este motivo la unica duda que me queda es si hubiéra-
mos tenido que consultar previamente al profesorado implicado.
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Informe de evaluacion inglés

Contestado por el jefe del departamento de inglés

1. Especifique su nivel de conocimiento

Muy poco Poco Suficiente Mucho
Sobre el propdsito X
Sobre el contenido X
Sobre los resultados X

2. ¢Haria suyos / comparte los resultados del estudio?

¢En qué medida? Muy poco Poco Bastante Mucho

éCudles comparte especialmente?

éCudles no comparte en absoluto?

Esta pregunta y la anterior son dificiles de contestar. No sé qué objetivos evalua la prueba,
también desconozco los contenidos. No tengo referencia ni parametros para tomar una
posicion al respecto.

éConsidera que en el contexto de este centro educativo los resultados de
este informe pueden servir de orientacion y/o ayuda®?

La verdad creo que no acaban de ser fiables, yo no puedo extraer muchas conclusiones, no
sé cuales son los objetivos. Tengo unos resultados que no me dicen nada. Por ejemplo com-
prensién oral 61'9%, es una puntuacion u puntos mas alto que el resto de Catalufna. Pero
yo quiero saber el referente de esta evaluacion. Que seria el 100%. Este dato simple no me
da mucha informacién para tomar decisiones. Por esos no puedo contestar las dos pre-
guntas anteriores.
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¢Qué puntos fuertes senalaria de su institucion en relacion con el informe?

Si juzgo por las puntuaciones y en comparacion con el resto de Catalufia la comprension y
la expresion escrita salen muy bien.

¢Qué puntos débiles sefalaria de su institucion en relacion con el informe?

Las puntuaciones mas bajas se refieren a la competencia gramatical.

&Qué les parece que deberia mejorarse para el proximo curso?

Los resultados obtenidos en la competencia gramatical me ha hecho replantearme alguna
cosa. Los resultados de la prueba oral y sobre todo el poder presentar el desarrollo también
me ha hecho pensar. He visto que los muchachos se crecian mucho y lo hacian bien.

éQué propuestas, estrategias... sugeriria para lograrlo?, écudles propon-
dria para mejorar los procesos y los resultados?

Lo hemos comentado con el equipo de profesores que nos dedicamos a esta materia. La
verdad es que la gramatica no la trabajamos como algo aislado. Creemos que es mas impor-
tante expresarse y entenderse. Ademas, estas pruebas gramaticales no valoran la gramati-
ca que sabes, lo que valoran es si conoces las trampas de la gramatica, las excepciones.
Hay que plantearse con qué objetivos preparamos a los alumnos, sobre todo ahora que a
muchos de ellos ya no les interesa la selectividad.

¢Qué elementos/factores no relacionados directamente con la materia
(Lengua / lectura, Matematicas o Ciencias) le parece que inciden en los
procesos de ensefianza y aprendizaje y / o en los resultados? Cuestiones
de tipo organizativo, contexto interno, contexto externo.

Hay un elemento que me parece elemental y es el tiempo que dedicamos a la asignatura.
Con dos horas semanales, no se puede hacer gran cosa. Los resultados no son malos,
mejor dicho, se pueden considerar buenos. Pero soy critica, el nivel de inglés que tienen
nuestros alumnos no les sirve para moverse por Europa.

Hay que apuntar también la motivacion con que se enfrentan los muchachos a las pruebas.
La primera vez no lo estaban en absoluto, no teniamos informacion. La segunda vez, las
cosas fueron diferentes, estaban mas motivados e incluso hubo algunos que se enfadaron
por no poder participar en la prueba oral (no se aplica a todos, sélo a una muestra repre-
sentativa).
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3. éPiensa que este tipo de estudios puede favorecer la idea de cambio per-
manente en las instituciones educativas? Valorarlo desde la perspectiva de
que suponen en todo caso evaluaciones internas o externas en los cen-
tros.

Los resultados que para mi tienen mas credibilidad son los de la selectividad. Sélo me dejan la
satisfaccion de estar por encima del nivel. De estar haciendo las cosas bien hechas.

4. ¢Qué han hecho ustedes en su centro con un informe de este tipo al pre-
tenderlo utilizar como modelo de analisis y cambio en la institucion? (espe-
cifique sobre todo el proceso)

Al llegar los resultados via correo los comentamos con el resto de personas responsables de
la asignatura. Nos dio moral porque, aunque los resultados son de bachillerato, éstos no se
hubieran obtenido si no se trabajara bien. Es cosa de un equipo, nos ayudo a ser mas opti-
mistas y a verificar que haciamos bien el trabajo. Nos planteamos un par de temas que ya he
comentado antes: la gramatica y la expresion oral.

OBSERVACIONES

Las contestaciones de la entrevista responden a la evaluacion del segundo
afio. Del primer afio, la entrevistada tiene una visiéon totalmente diferente. Le
dio la sensacion a la profesora que la examinaban a ella. Se disgusté mucho.
Nadie le aviso, no le dieron ningun tipo de informacion, no le dejaron ni ver el
examen. Trataron muy mal a los alumnos y también a ella. Las preguntas eran
excesivas. A ella también le hicieron una pequefia entrevista que no encontro
nada adecuada. Una de las preguntas que le choco mas de todas las que le
hicieron es si alguna vez habia pensado en suicidarse. Los resultados también
llegaron muy tarde.

Las respuestas corresponden, por otra parte, a una sintesis de todas las
reuniones mantenidas en este instituto.

5. Si les llega un informe externo équé creen que se deberia hacer? En rela-
cioén a:

¢éQuién lo hace?
éQuién interviene?
¢éQué instrumentos utilizarian?

Agentes externos intervinientes
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Por lo que se refiere a la:
g. Contextualizacion y descripcion de resultados

v’ Informacién vinculada a conocimientos de los elementos del infor-
me

v’ Informacion sobre las condiciones de aplicacion, contenido de la
evaluacion

v’ Informacién sobre la forma como se presentan los datos

En nuestro centro, redactamos un comunicado interno con todas aquellas indicaciones que
se han de seguir para administrar las pruebas con un minimo de garantias. Los alumnos que
sabemos que presentan una desviacion muy grande los excluimos de los resultados. En el
caso de que la administracion de las pruebas corra a cargo del propio profesorado, es
imprescindible la elaboracién de un dossier de uso interno que explicite la forma correcta
de administrar las pruebas. Creemos que es muy importante que exista una comision que
vele por el proceso. Esta comision, ademas, se encarga de organizar toda la infraestructu-
ra (espacios, tiempo, material y profesorado implicado) y, lo mas importante, de que se apli-
quen las pruebas bajo un codigo de honestidad. Seria mas comodo para el profesor que la
aplicacion de las pruebas estuviera a cargo de agentes externos. También hay otro factor a
considerar y es que de esta manera todos los muchachos contestarian bajo las mismas con-
diciones. No habria la duda que existe ahora de si todos los centros son honestos al pasar
las pruebas y al dar los resultados.

Las familias deberian estar informadas también de los procesos de evaluacion externa a los
que sus hijos estan sometidos.

Las pruebas deberian aplicarse a través de agentes externos. La credibilidad de la evalua-
cion seria mas fuerte, lo viviiamos como un proceso mas honesto. Para los centros se ve
como una carga y la periodicidad deberia ser bianual. Sobre todo, los resultados deben de
llegar a tiempo. La administracion de las pruebas podria hacerse hacia el mes de enero /
febrero y antes de terminar el curso deberiamos tener los resultados para poder tomar deci-
siones de cara la proximo curso. Los instrumentos deben venir elaborados; en cualquier
caso, cabe reclamar la oportunidad de hacer observaciones respecto de los mismos a fin
de ir acomodandolos al maximo a la realidad.

Las pautas de evaluacion también han de ser muy claras y deberian dejar un margen de fle-
xibilidad.

También creemos que deberia venir alguien externo al centro para darnos el retorno de los
resultados y, a la vez, acompanar este retorno de posibles sugerencias. Ademas, entende-
mos que los resultados del pais deberian utilizarse para tomar decisiones a nivel de admi-
nistraciones educativas y a nivel politico.
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h. Analisis y valoracion resultados globales

v’ Significacion de resultados con relacion al entorno

Sobre todo, es importante pensar una estrategia para difundir los resultados que no hiera
la sensibilidad de los profesores.

i. Andlisis y valoracion de resultados globales

Al realizar el andlisis de los resultados, se deberian realizar comparativas con relacion a los
resultados obtenidos en ediciones anteriores. También, deberiamos contemplar la promo-
cion a la que estan dirigidas las pruebas, ya que no siempre las promociones funcionan
igual.

J. Andlisis de resultados con relacién a lo que hacen

Una vez difundidos los resultados, creemos que seria positivo, para hacer este andlisis, una
reunion conjunta entre el equipo directivo y cada uno de los Departamentos implicados por
separado (aprovechar para tratar los dos apartados anteriores b y c).

k. Propuestas de mejora

Las propuestas de mejora pueden ser de indole variada: cambios en el curriculum, desdo-
blamientos, etc.

También deberiamos planificar actuaciones encaminadas a conseguir un lenguaje pedago-
gico comun. Ello se podria conseguir mediante procesos de formacion interna sobre las
diferentes tematicas que se van tratando.
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|. Gestion de la intervencion

Desde mi experiencia, creo que el proceso que hemos llevado a cabo en nuestro instituto
ha servido. En primer lugar, creo que es necesario que cada responsable analice los resul-
tados por separado y que, posteriormente, se comente entre ellos. A partir de aqui ya se
pueden tomar decisiones al respecto de establecer prioridades y estrategias de interven-
cion.

Creo que en funcion de las tematicas a tratar, la mejor via es la comision de jefes de depar-
tamento. Ellos dan su opinién y el equipo directivo debe presentar una propuesta consen-
suada; si es necesario, esta propuesta puede volver a los jefes de departamento. Si se
sigue este sistema, el resto de profesorado asume normalmente las propuestas realizadas.

6. {Cree que este tipo de estudios puede servir para fomentar el intercam-
bio de experiencias entre centros educativos? éQué propondria usted al
respecto?

En principio creo que no. Los resultados de cada centro son privados y asi deberian continuar
siendo si no queremos compartir la evaluacion en un ranking que sirva para clasificar a los cen-
tros en buenos o malos. El Unico intercambio que se da es en la reunion de directores de la
zona con el inspector. Alli se comenta el resultado global de la zona y se hace un analisis sin
entrar a concretar en cada centro. También previamente a la aplicacion de las pruebas, el ins-
pector nos dio unas pautas para proceder.

OBSERVACIONES / PROPUESTAS / SUGERENCIAS

Las pruebas de competencias basicas estan un poco desprestigiadas.
Se cree que no es adecuado que sea el profesor el que las administre, ya que
se teme que haya una falta de honestidad por parte de los centros y, que por
lo tanto, las pruebas estén desprestigiadas.
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6.7. Analisis de resultados por areas en un centro educativo
Comprension lectora

Recoger informacién especifica.

Los alumnos son capaces de recoger informacion general, pero no especifi-
ca. Son capaces de dar una o varias ideas generales del texto, pero no saben
seleccionar ni entresacar datos concretos. Los alumnos selectivos, capaces
de aportar datos especificos, rondarian en torno al cincuenta por ciento.

El nivel de comprensién es bajo. A los lectores adolescentes, les cuesta
ajustar a cada parrafo una idea o dato principal, bien por ausencia de acervo
léxico, bien por una mala descodificacion de las estructuras gramaticales,
bien por desconocimiento del contexto...; les cuesta distinguir entre las ideas
clave y los detalles secundarios, y, por ultimo, les cuesta reconocer el resu-
men del tema principal en una frase o epigrafe. Solo un cuarenta por ciento
de alumnos consigue considerar el texto como un todo y llegar a la compren-
sion de la idea principal.

Interpretar lo que han leido.

Si el nivel de comprension es discutible, no es de extraiar que solo un trein-
ta por ciento de alumnos sea capaz de dilucidar la intenciéon de un texto y de
interpretarlo en un contexto determinado. Los alumnos, en general, hacen una
lectura superficial y, como consecuencia, no son capaces de seguir cadenas
de razonamiento para deducir la intencién final del texto. No amplian sus
impresiones iniciales procesando légicamente la informacion para poder con-
seguir una comprension mas completa y especifica de lo que han leido.

Reflexionar, evaluar y argumentar.

Reflexionar sobre el contenido requiere que el lector relacione la informacion
que se encuentra en un texto con conocimientos procedentes de otras fuen-
tes; requiere que el lector relacione el contenido principal del texto con su
mundo y con el del autor.

En este sentido, el ochenta y cinco por ciento de los alumnos son capa-
ces de reflexionar, es decir, de aportar evidencias o argumentos externos al
texto, de evaluar la relevancia de determinados fragmentos de informacion o
de evidencia, de realizar comparaciones con reglas morales o estéticas, de
identificar informacion que pueda reforzar los argumentos del autor y de eva-
luar la validez de las evidencias o de la informacion proporcionada por el texto.
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Ahora bien, sélo son capaces de reflexionar sobre el contenido en un corto
plazo de tiempo.

Reflexionar sobre la forma requiere que el lector se distancie del texto y
considere objetivamente aspectos como la estructura textual, el género, el
tono, la determinacion de utilizar una forma concreta para conseguir un pro-
posito determinado y la identificacion o comentario del estilo personal del
autor y de sus propositos o actitudes.

Un setenta por ciento de alumnos es capaz de delimitar la estructura tex-
tual y el género. Sin embargo, sélo el veinte por ciento entiende y valora la
forma que elige el autor para su propésito final.

Evaluar un texto es dar valores especificos al fondo y a la forma del texto,
y al autor. En este proceso de evaluacion, los porcentajes bajan notoriamen-
te: un treinta por ciento de alumnos es capaz de descubrir caracteristicas rela-
tivas al contenido; un veinte por ciento descubre aspectos propios al texto
relacionados con la forma; por ultimo, solo un cinco por ciento es capaz de
descubrir caracteristicas propias del autor.

Argumentar es razonar con ejemplos, presentar argumentos del texto en
su forma y contenido, y relacionarlos con datos y hechos del mundo real. El
treinta y cinco por ciento de los alumnos es capaz de formar razonamientos
desde dentro del texto y a partir de éste.

Tipo de texto: continuo y discontinuo.

Un cuarenta por ciento de los alumnos entiende e interpreta los textos conti-
nuos, es decir, los textos compuestos normalmente por frases que estan a su
vez organizadas en parrafos y que pueden encuadrarse en estructuras mas
amplias, tales como secciones, capitulos o libros.

Sin embargo, un ochenta por ciento de adolescentes lectores es capaz
de interpretar textos discontinuos, tal vez debido al atractivo visual que pre-
sentan dichos textos o a la rapidez y laconismo con que transmiten informa-
cion.

Situacidn lectora: de uso privado, de uso publico o de uso educativo.

El sesenta por ciento de los lectores adolescentes domina la lectura para uso
privado. Se acercan a esta lectura para satisfacer sus intereses personales,
tanto intelectuales como de tipo practico. Es una lectura que les atrae por-
que sus contenidos incluyen las cartas personales, con las que mantienen y
desarrollan relaciones con otras personas, y los textos de ficcion, biograficos
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e informativos que leen por curiosidad o como parte de actividades recreati-
vas o de ocio.

La lectura para uso publico es dominada por un treinta por ciento de
alumnos, si se trata de documentos oficiales; sin embargo, el porcentaje
aumenta positivamente cuando los textos informan acerca de acontecimien-
tos publicos.

La lectura para la educacion, o lectura para el aprendizaje, es dominada
por un treinta por ciento de adolescentes. El contenido de esta lectura esta
disefiado especificamente con un proposito instructivo. Estos textos, al no ser
elegidos por el lector, sino asignados por el profesor, resultan tediosos y
poco atractivos.

Matematicas

Creemos que estos resultados globalmente pueden ser compartidos por
nuestros departamentos y la totalidad del centro.

De las competencias basicas en matematicas que se han establecido en
el proyecto PISA y con relaciéon a nuestro centro y a los alumnos, podemos
decir:

Reconocer e interpretar problemas matematicos que se encuentran en la
vida diaria.

Creemos que los alumnos que estan terminando la etapa secundaria, si reco-
nocen que hay problemas que necesitan de las matematicas en la vida diaria,
pero la interpretacion se les hace muy dificil.

Traducir estos problemas al contexto matematico.

Si han comprendido el problema y se les ayuda a interpretarlo; algunos son
capaces de poderlo traducir al lenguaje matematico.

Usar conocimientos y procesos matematicos para resolver problemas.

Después de la comprension correcta del problema, si son capaces de usar
los algoritmos y procedimientos matematicos para resolver el problema en
cuestion.

Interpretar los resultados en los términos del problema original.

Esta capacidad les cuesta en esta etapa; pero luego es facilmente superada
en el bachillerato, aunque no todos lo consiguen.



Procesos de cambio en los centros educativos a partir de evaluaciones externas

Reflejar los métodos aplicados.

Si creemos que lo consiguen, si se les ayuda a entresacar los procesos que
han sido necesarios para resolver el problema.

Formular y comunicar los resultados.

Las conclusiones generales les cuesta formularlas, pues todavia no son algu-
nos capaces de la generalizacion.

Creemos que las matematicas en nuestro sistema educativo son muy ins-
trumentales, de resolucion y calculos simples; no estan aplicadas a la practi-
ca de los problemas de la vida diaria, tal como lo han planteado en el proyecto
PISA. El tipo de pruebas que se plantearon a los alumnos no nos parecen las
mas idéneas para evaluar las capacidades en matematicas.

Ciencias

De las competencias basicas en Ciencias que se han analizado en el proyec-
to PISA y con relacion a nuestro centro, podemos decir:

Utilizar los conocimientos cientificos.

Los alumnos de esta etapa si son capaces de utilizar el conocimiento cientifi-
co y reconocer las preguntas relacionadas con las ciencias.

Reconocer preguntas relacionadas con las ciencias.

Son capaces de reconocerlas pero les cuesta relacionar los datos cientificos
con afirmaciones y conclusiones. Sobre todo en fisica les cuesta aplicarlo a
situaciones de la vida real.

Identificar las cuestiones implicadas en las investigaciones cientificas.

Los alumnos de esta edad tienen dificultad para identificar dichas cuestiones.
Posteriormente, en otros niveles, algunos alumnos si son capaces de hacer-
lo.

Comunicar estos aspectos a la ciencia.

Como ya se ha dicho anteriormente, a los alumnos, al no ser capaces de rela-
cionar los datos cientificos con afirmaciones y conclusiones, les es muy dificil
comunicarlos. Aunque en algunos casos si son capaces de elaborar hipote-
sis y sacar conclusiones.



Los anexos

Creemos que las dimensiones de la cultura cientifica contempladas en el
proyecto no evaluan todo lo que nuestros alumnos pueden tener de cono-
cimiento cientifico, aunque para resolver situaciones de la vida real, si
pueden ser suficientes.
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El proceso de construccion de una escuela de calidad es un reto permanente que
intentan abordar tanto los sistemas educativos como los centros y los profesiona-
les que trabajan en ambos. Se plantea en este contexto la posibilidad y realidad
de que los profesores y centros educativos conozcan, debatan e interpreten den-
tro de las circunstancias en que se dan los resultados de los informes externos,
como la conocida Evaluacion PISA u otras, como primer paso para tomar con-
ciencia del problema que existe y promover eventuales medidas correctoras.
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El presente texto recoge los resultados de un estudio que analiza un modelo de
fases pensado para lograr que los informes externos tengan una mayor entrada y
utilidad para los centros educativos. Los momentos que considera son los de
Informacion, Contextualizacién, Actuacion, Cambio y Difusion, y para cada uno de
ellos presenta realizaciones y algunas observaciones que el proceso de experi-
mentacion ha evidenciado.

Su estructura consta de cuatro partes bien diferenciadas, ademas de referencias
bibliograficas y anexos. La primera presenta el disefio y desarrollo del estudio,
dejando constancia de su extension a tres comunidades autonomas y diez cen-
tros educativos y de la colaboracion de tres universidades.

El segundo capitulo revisa algunas cuestiones relacionadas con el cambio en los
centros educativos, incidiendo en la naturaleza de los cambios educativos, en los
procesos relacionales (clima y cultura del centro) y en el rol de los directivos. El
capitulo tercero presenta los resultados de las actividades realizadas en los cen-
tros, teniendo en cuenta el modelo conceptual de intervenciéon que se experimen-
ta. El capitulo cuarto presenta las conclusiones y propuestas y, por ultimo, las
referencias bibliograficas y los anexos dan soporte a la informacion contenida en
los apartados anteriores y sirven para ampliar, si se desea, la proporcionada.

En definitiva, una aportacion de interés para aquellos profesionales y estudiosos
que pretendan profundizar en los procesos vinculados al cambio educativo y las
aportaciones que, al respecto, puedan hacer las evaluaciones externas.



