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NORMAS PARA LAS COLABORACIONES

El objetivo de la Revista de Investigacion Educativa es promover el intercambio
de informacién acerca de investigaciones empiricas de caricter educativo. Consta de
cuatro secciones: a) TRABAJQS de investigacion; b) LINEAS de investigacion; ¢)
SUGERENCIAS METODOLOGICAS y d) FICHAS-RESUMEN. Todo profesional
que desee colaborar en la revista debera atenerse a dichas secciones y a las siguientes
indicaciones:

1. Para los «Trabajos» y la «Linea» se enviardn original y 3 copias mecanografia-
das en DIN A4 a doble espacio y numeradas. No puede exceder de 15 hojas en el caso
de «Trabajos» ni de 25 hojas en la «Linea».

2. En hoja aparte se recogera el sumario (maximo de 20 lineas) descriptores y una
sucinta biografia del autor, asi como la direccién completa de su lugar de trabajo. Del
punto 2, hay que enviar la traduccion a la lengua inglesa.

3. Las referencias bibliogréficas se presentardn en hoja nueva segin estas normas.

A) LIBROS

a) Apellido, inicial/es del nombre, afo (entre paréntesis, senalando a, b, ¢, elc.
cuando coinciden varias publicaciones del autor el mismo ano), titulo del libro
(subrayado), editorial, ciudad.

b) El iltimo autor, si hay 2 o 3, ird precedido por una «y» griega.

¢) Si hay mas de tres autores, se cita solo el primero, seguido de la alocucion er al.
d) Las llamadas a estas referencias se hardan dentro de texto (apellido, ano, a, b, ¢,
etc.).

e) Se aconseja que haya pocas o ninguna nota a pie de pagina. Si fueran necesarias
las notas, deben escribirse también en hoja aparte.

B) ARTICULOS

a) Apellido, inicial/es del nombre, ano de publicacion (entre paréntesis y seguido

de a, b, ¢, en caso necesario), titulo del articulo, nombre de la revista subrayado,

n.? del volumen, niimero de la revista: [dos puntos] digitos de las paginas inicial

y final, separadas por un guién.

b) Si se trata del capitulo de un libro de compilacion: apellidos del autor, inicial/

es del nombre, afo (entre paréntesis), titulo del capitulo, alocucién. En, inicial/es

del nombre del compilador, apellido, titulo de la obra subrayado, editorial, ciudad,

digitos de las paginas separadas por un guién.

c) Si se trata de una edicion distinta de la primera, sefialarla con un n.? volado:

19877,

d) Caso que el colaborador desee hacer constar los datos exactos de la primera

edicion de una obra, hdgalo al final de la referencia entre paréntesis.

4. Las «FICHAS» se cumplimentardn segin los modelos propuestos e impresos
por la misma revista a cuya sede deberdn solicitarlo.

Los niimeros se cierran los dias 1 de mayo y 1 de noviembre de cada afo.
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__ EDITORIAL '

Como responsable, en nombre de AIDIPE, de la organizacién del IV Semi-
nario de Modelos de Investigacién Educativa dedicado al tema “La evaluacién
de centros: Nuevas perspectivas en la investigacion sobre organizaciones edu-
cativas”, quiero agradecer el esfuerzo generoso realizado por todos y cada uno
de los autores de los trabajos sin el cual no hubiera sido posible ni la realizacién
en su dia del Seminario ni la publicacién ahora de este niimero extraordinario
de la Revista de Investigacién Educativa.

El desarrollo del Seminario en Santiago confirmd el interés que el tema de la
“Evaluacion de Centros” tiene para una amplia gama de profesionales de la
educacion (profesores de los distintos niveles educativos, inspectores técnicos
de educacién, directores de centros...). Igualmente pudimos constatar el rigor
cientifico (tanto de contenido como metodolégico) conseguido por los trabajos
presentados, que en conjunto suponen la realizacion de un primer gran esfuer-
zo desde planteamientos técnicos rigurosos para avanzar en un campo tan
complejo como es el de la evaluacién de centros educativos.

El lector de estos articulos que aqui se presentan no debe, desde mi punto de
vista, demandar de los autores soluciones puntuales a los problemas que él tiene
planteados en su entorno profesional. Ese no es el objetivo. de estos trabajos
(aunque en algin caso se satisfacen esas expectativas). Si se ha intentado, por
una parte, recoger una amplia gama de opiniones sobre los trabajos llevados a
cabo, en contextos especificos y con limitaciones concretas. Por otra, pretende-
mos presentar los marcos metodoldgicos en los que se inserta la realizacion de
dichos estudios. No siempre se consigue adaptar plenamente la realizacién
practica de una investigacion al esquema metodolégico deseado. Los esfuerzos
por clarificar dichos esquemas y las tentativas de superar las limitaciones de ese
ajuste es lo que, a mi entender, concede a este conjunto de trabajos un valor
afiadido de gran interés para los profesionales de la educacién.

La diversidad de articulos, que en conjunto muestran una clara complemen-
tariedad tematica, es igualmente reflejo de la multidimensionalidad de plantea-
mientos que el tema sugiere. Asi, se incluyen referencias a distintos contextos
(evaluacion de los centros asociados de la UNED, evaluacién de centros docen-
tes de EGB...); a distintos aspectos de la vida de los centros (clima institucional,
funcionamiento departamental, productividad, evaluacién de necesidades, ren-
dimiento institucional...); o a considerandos de caracter mas tedrico (incidencia
de las variables institucionales, modelos de investigacion sobre organizacio-
nes...).

En cualquier caso —estoy seguro de trasmitir la opinién del conjunto de los
autores— se trata de propuestas abiertas, que en cada caso han de ser sometidas
al contraste de la realidad, adaptdndose a la misma, lo que implica, necesaria-




mente, una configuracion especifica del proceso evaluador. Personalmente creo
que es bueno que esto ocurra y, desde luego, su puesta en marcha debe suponer
un proceso dindmico, creativo. Creo que estos materiales posibilitan los cauces
para orientar los primeros pasos de esos trabajos. Después, habran de ser los
propios responsables del trabajo quienes deberdn aportar las soluciones reque-
ridas.

F. Javier Tejedor.
(Universidad de Santiago).
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FUNCIONAMIENTO DEPARTAMENTAL Y
RECURSOS FISICOS Y MATERIALES EN LA
UNIVERSIDAD

por
Arturo de la Orden Hoz
M .2 José Herndndez Diaz

1. PLANTEAMIENTO Y OBJETIVOS DEL ESTUDIO

El interés y preocupacién por la calidad educativa de los centros y, en definitiva,
por la eficacia institucional ha motivado el que la evaluacion de los centros educa-
tivos constituya uno de los temas de méaxima actualidad, tal como podemos obser-
var en nuestro contexto. Sin embargo, como viene siendo habitual los estudios se
centran en niveles educativos de primaria o secundaria mas que en el nivel superior.
Probablemente las preocupaciones educativas y sociales, y la extension, en cuanto
a nimero de estudiantes afectados, estén condicionando esta situacién. Por otra
parte, consideramos que las dificultades de la evaluacion de centros de otros niveles
se ven incrementadas en el nivel universitario, dada la mayor heterogeneidad de sus
centros en aspectos tales como objetivos, organizacidn, caracteristicas de los estu-
dios con sus peculiaridades correspondientes, etc.

A pesar de la escasez en nuestro pais de estudios sobre evaluacién de centros
universitarios, hay que destacar la larga tradicién de sistemas de evaluacion de
Universidades en los Estados Unidos donde el sistema de Acreditacion se remonta
a principios de siglo. Actualmente dicho sistema, tras haber sufrido cambios sus-
tanciales, sigue teniendo maxima vigencia, estando vinculado al prestigio o reputa-
cién de muchas universidades americanas (Trash, 1979; Young y Chambers, 1980;
Young y otros, 1983). Dentro de este contexto el mencionado sistema se considera
como garantia de calidad, si bien la investigacién no es, por el momento, conclu-
yente acerca de la relacion de los criterios evaluativos considerados y los productos
educativos (Troutt, 1979).

Actualmente los sistemas de evaluacién de universidades difieren sustancial-
mente en sus fines, procedimientos y perspectivas. Asi, el sistema de Acreditacién
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plantea un modelo de evaluacién de la institucién globalmente considerada, tratan-
do de valorar todos los elementos de una macroestructura con mayor o menor
intensidad. En otros casos, se plantea la evaluacion de elementos especificos,
intentando profundizar en su conocimiento. Seria el caso de la evaluacién de
variables organizativas, clima institucional, proceso docente, etc. Las caracteristi-
cas de nuestras universidades y, en general, de la mayoria de paises europeos hacen
dificil o imposible un planteamiento de la evaluacién similar al americano, ya que
presentan notables diferencias estructurales, organizativas, etc. (Winteler, 1981).
La estructuracion de los estudios hace que la vida de estudiantes y profesores gire
fundamentalmente en torno a unidades académicas determinadas, como son en
nuestro caso las Facultades e incluso, con algunos matices, los Departamentos. El
estudio de Harnett y Centra (1977) sobre la influencia de los departamentos en el
aprendizaje del estudiante es uno de los que se han realizado en esta linea.

La necesidad de la evaluacién de centros es un hecho cominmente admitido. El
control y perfeccionamiento de los centros y la identificacién de dimensiones
simples o complejas de eficacia que posibiliten a largo plazo el disefio de institucio-
nes eficaces, constituyen objetivos importantes. Desde esta perspectiva, la evalua-
cién de centros debe abarcar todos los componentes institucionales tanto estructu-
rales como dindmicos o de funcionamiento, si bien, a nuestro juicio, adquiere espe-
cial relieve el estudio de todas aquellas variables susceptibles de modificacion y
manipulacioén, es decir, aquellas que ofrecen la posibilidad de intervencién activa
para una reforma o mejora de la situacién, que permita lograr las condiciones
adecuadas para alcanzar productos de calidad. Asi pues, la investigacion sobre
eficacia en los préximos afios deberia considerar esta puntualizacién, teniendo pre-
sente el caracter aplicado y pragmadtico derivado de la identificacion de dimensio-
nes de eficacia (Fernandez Diaz, 1988). Parece 16gico pensar que efectivamente
existan diferencias en el efecto o impacto de elementos distintos de la institucién,
tanto en lo que se refiere a su magnitud en relacion con los diversos productos edu-
cativos, cuanto en el tipo de efecto en los mismos (directo o a través de otras
variables).

La evaluacién de un centro presenta notables diferencias en funcién del tipo de
variables a considerar. Algunas son observables y, por tanto, mas facilmente medi-
bles, aunque resulte dificil establecer valoraciones objetivas. En muchos casos, la
percepcién de la comunidad universitaria de un determinado hecho o situacién
puede ser un buen sistema de valoracién. Muchas variables no son directamente
observables, por lo que la evaluacién debe apoyarse necesariamente en dichas
percepciones. Esta aproximacion constituye la base de la mayoria de los instrumen-
tos de evaluacién de clima de universidades. Evidentemente, las dificultades de
evaluacién son mucho mayores en estos casos, si bien la informacién puede resultar
de gran utilidad.

Teniendo presentes estas consideraciones y la integracién de la evaluacién y
control como parte fundamental de cualquier estructura organizativa, parece evi-
dente que tanto las Universidades como Facultades o los propios Departamentos
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deban plantearse esta necesidad para desarrollar planes eficaces que posibiliten
mejoras racionales para su buen funcionamiento, y, en consecuencia, para un
adecuado cumplimiento de sus objetivos.

Desde esta perspectiva, pretendimos realizar una aproximacién al andlisis y
evaluacién de centros universitarios en distintos aspectos, de los que hemos recogi-
do en este trabajo los siguientes: funcionamiento departamental y recursos fisicos y
materiales. En este sentido nos planteamos como objetivos:

a) Conocer la unidad o diversidad de funcionamiento de los Departamentos y
de los recursos (fisicos y materiales) de determinadas Facultades dentro de
un contexto (Universidad Complutense) que tedricamente debiera conferir
una cierta homogeneidad en sus centros.

b) Conocer si la dicotomia tradicional Ciencias/Letras se manifiesta en diferen-
cias en los elementos evaluados, teniendo en cuenta las exigencias de cada
centro segun el tipo de estudios.

c) Analizar en qué medida los estudiantes conocen el funcionamiento y recur-
sos de sus centros asi como si sus percepciones varian significativamente de
las de los profesores.

d) Estudiar en algunos aspectos especificos el grado de acuerdo o discrepancia
entre normas y criterios vigentes y los que la comunidad universitaria piensa
que debieran regir.

2. METODOLOGIA

Para cumplir con los objetivos propuestos elaboramos un cuestionario que in-
cluye distintos items de respuesta cerrada. En relacién con el funcionamiento
departamental la estructura del cuestionario se centré en aspectos tales como:
conocimiento de la comunidad universitaria de tal funcionamiento, Consejos de
Departamento (funcionamiento, nivel de informacién y medios de difusién de la
misma, 6rganos de responsabilidad deseable de las funciones departamentales...),
programacion de asignaturas (aspectos en que se realiza, quién programa, justifica-
cién del programa y flexibilidad en la imposicién del mismo, medios de difusién,
periodicidad de revisidon, modificaciones realizadas en los ultimos afios, coordina-
cién departamental...) e investigacion (actividad departamental, determinacién de
los planes, participacion en su desarrollo —actual y deseable—, problemas comu-
nes en la realizacién de investigaciones...).

Respecto a los recursos fisicos y materiales, los aspectos analizados se centraron
en torno a: Adecuacion del espacio dedicado a distintas actividades (clases, semina-
rios, descanso y convivencia, practicas, actividades recreativas, estudio personal,
etc.), valoracidn del nimero de alumnos por clase, consecuencias fundamentales de
la masificacion, necesidad de uso de medios audiovisuales, utilizacién real de los
mismos y causas que influyen en ello, material de practicas (necesidad, disponibi-
lidad, dificultades en la adquisicion, uso y renovacién), biblioteca del centro (valo-
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racién del material —volumen de libros y revistas, actualizacién...—, personal, or-
ganizacion del fichero, horario, flexibilidad de normas de utilizacién, control, con-
diciones del local, amplitud, comodidad, luminosidad, etc.). :

Tras un estudio previo del instrumento en una aplicacion piloto y una vez intro-
ducidas las reformas oportunas, seleccionamos cuatro Facultades de la Universidad
Complutente para su aplicacion definitiva: Farmacia, Matematicas, Geografia e
Historia y Filosoffa y Ciencias de la Educacion (tinicamente la Seccién de Pedago-
gia). El muestreo fue intencional, teniendo en cuenta que dos fueran las facultades
tradicionalmente denominadas de Ciencias (Farmacia y Matematicas), si bien con
caracteristicas bastante diferentes, dado el caracter mas practico y aplicado de
Farmacia, y otras dos de Letras, también bastante diferentes en sus fines y organi-
zacion de los estudios.

Dentro de cada Facultad decidimos aplicar los cuestionarios a todos los profeso-
res de cualquier categoria administrativa y a una muestra de alumnos de cuarto o
quinto curso, ya que consideramos serian quienes deberian tener un mayor conoci-
miento del centro. A cada uno de los profesores se les entregé el cuestionario que
posteriormente recogimos en alto porcentaje respecto a los entregados. A los alum-
nos se les aplic6 durante la sesion de clase del profesor que nos posibilité el acceso.
Asi pues, tanto el procedimiento de muestreo utilizado en uno y otro caso fue
incidental. No obstante, consideramos que la muestra es suficientemente represen-
tativa.

El total de cuestionarios recogidos fue de 767 pertenecientes a 213 profesores de
distintas categorias y a 554 estudiantes de 4.° y 5.° curso. La distribucion de profe-
sores y alumnos por Facultades se presenta en la Tabla 1.

TABLA 1. DISTRIBUCION DE LA MUESTRA

FACULTADES PROFESORES ALUMNOS
Farmacia 84 107
Matematicas 50 103
Geografia e Historia 43 186
Filosofia y CC. de la

Educaciéon (Pedagogia) 36 158
TOTAL 213 554

3. ANALISIS DE DATOS
La informacion recogida fue muy numerosa y ofrece miiltiples posibilidades de

analisis. Ademas de una exhaustiva informacién sobre los elementos institucionales
a evaluar, se incluyeron distintas variables de entrada o clasificatorias relativas a

10
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cada uno de los sujetos como edad, categoria en el caso de profesores, curso y
horario de clase de los alumnos. Para este trabajo decidimos realizar un analisis
basado en el célculo de porcentajes para profesores y para alumnos de cada una de
las Facultades y en total. Asimismo, para responder a los objetivos propuestos y
teniendo en cuenta las caracteristicas de los datos obtenidos, aplicamos la prueba x>
como independencia para estudiar la significatividad de las diferencias entre Cien-
cias y Letras y entre los alumnos y profesores en cada una de las variables objeto de
estudio.

4. INTERPRETACION DE LOS DATOS

En este apartado nos centraremos fundamentalmente en la informacién obtenida
en el andlisis que, a nuestro juicio, consideramos mas relevante, teniendo en cuenta
los objetivos del estudio, si bien es posible realizar un analisis mas pormenorizado
que superaria los objetivos del estudio.

4.1. Respecto al funcionamiento Departamental de las distintas Facultades
nos encontramos con los siguientes resultados:

1.2 La mayor parte de los profesores no conocen, en general, el funcionamien-
to de los Departamentos de su centro, afirmando que sélo conoce uno o pocos.
Evidentemente existe un porcentaje de alumnos muy elevado que desconoce este
aspecto de todos o la mayoria de los Departamentos. De entre los datos destaca el
40% de profesores de Ciencias de la Educacién que declara conocer la mayoria de
los Departamentos. En el resto de las Facultades el porcentaje en esta categoria es
inferior al 30%. No encontramos diferencias significativas entre Ciencias y Letras
pero si entre alumnos y profesores, como es de suponer por el mayor porcentaje de
alumnos que desconocen el funcionamiento de los Departamentos.

2.2 No encontramos diferencias significativas entre las Facultades de Ciencias y
Letras respecto a la opinién de profesores y alumnos sobre el funcionamiento de los
Consejos de Departamento, aunque si existan entre alumnos y profesores por las
mismas causas de desconocimiento de alumnos que mencionamos anteriormente.
En este sentido, la mayoria de los alumnos considera que no existe una informacién
oportuna y fidedigna de los asuntos que se tratan en las reuniones de los Consejos
y si ésta se realiza, es fundamentalmente a través de los representantes. Por su
parte, la mayoria del profesorado (71%) opina que los Consejos funcionan de
regular a muy mal.

3.2 Respecto a quiénes deberian desempeiiar una serie de funciones a desarro-
llar dentro del Departamento, tales como aprobacién y control del presapuesto, co-
ordinacidn de las diversas materias, elaboracién del plan de actividades, control de
dichos planes, informacién de actividades y planes de Departamento, etc., no exis-
ten, en general, diferencias entre Ciencias y Letras. En general, se asignan al
Consejo o al Consejo y Direccién conjuntamente. Encontramos un porcentaje

11
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minimo tanto en alumnos como en profesores que consideran algunas de estas
funciones, especificas de la Direccién. Los porcentajes mas altos dentro de valores
que rondan el 25% los encontramos en funciones de coordinacién de materias, de
informacién, o de control del profesorado. Asimismo, destaca como en todos los
casos los alumnos presentan porcentajes superiores a los profesores en la asigna-
cién de funciones al Consejo y Direccién conjuntamente. En cuatro de estas funcio-
nes encontramos diferencias significativas entre alumnos y profesores y en cinco
no. En tres casos existen diferencias al nivel de 0'05 y no al nivel de 0'01.

4.2 En relacién al nimero de departamentos que programan las asignaturas en
aspectos tales como objetivos, contenidos, metodologia, actividades, praicticas,
evaluacién y bibliografia, encontramos diferencias significativas entre Ciencias y
Letras en practicamente todos los aspectos mencionados, exceptuando objetivos y
actividades. Existe bastante coherencia entre los resultados obtenidos en alumnos y
profesores. Asi el 60% del profesorado y el 54% de los alumnos piensa que en
pocos o en ninglin Departamento se programan los objetivos. Por su parte, la
mayoria opina que se programan los contenidos en todos o la mayoria de los
Departamentos. Sin embargo, es opinién mayoritaria de alumnos y profesores la
falta de programacién generalizada en aspectos tales como la metodologia y activi-
dades a realizar. Llama la atencién el 46% de los profesores de Farmacia y el 46%
de los alumnos cuya opinién es que en esta Facultad se programa la metodologia en °
todos o en la mayoria de los Departamentos.

En relacién con las prdcticas si existen diferencias entre Ciencias y Letras y
entre alumnos y profesores. Las diferencias las marca fundamentalmente Farmacia,
de caricter esencialmente prictico y aplicado y donde estas actividades forman
parte fundamental del curriculum. La mayoria de los profesores y alumnos conside-
ran que en todos o la mayoria de los departamentos se programan estas actividades.

También existen diferencias significativas entre Ciencias y Letras respecto a la
programacioén de la evaluacién. Segin el 67% del profesorado de Farmacia y el
52% del alumnado, en todos o en la mayoria de sus Departamentos se programan
los métodos, criterios y fechas de evaluacion. Por otra parte, tanto en Geografia e
Historia como en Ciencias de la Educacién, mas de un 50% de los alumnos y de los
profesores opinan que en pocos o en ningin Departamento se programan estas
actividades.

Por 1ltimo, en bibliografia existen diferencias entre Ciencias y Letras y entre
alumnos y profesores. Una mayoria de los profesores y alumnos de Ciencias de la
Educacién opina que se programa en todos o en la mayoria de los Departamentos.
En este caso, destaca como los porcentajes de alumnos que opinan que se programa
la bibliografia en la mayoria de los Departamentos es bastante superior al de
profesores en todas las Facultades, excepto en Ciencias de la Educacién donde los
porcentajes son similares.

5.2 Encontramos, en general, diferencias significativas entre Ciencias y Letras
en las respuestas acerca de quiénes realizan la programacion de las asignaturas,
bien en todos o en parte de los aspectos mencionados. Entre alumnos y profesores
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también existen diferencias, motivadas, en gran parte, por el desconocimiento de
los alumnos. En general, la programacion se realiza por el equipo de profesores que
imparte la misma asignatura o por cada profesor. Sobresale el alto porcentaje de
alumnos y profesores de Farmacia que afirman que en todas o la mayoria de las
asignaturas de los Departamentos programa el Director. Con porcentajes més bajos
aparece también la participacién de profesores numerarios y el grupo de profesores
que imparte la misma asignatura.

6.° La informacion sobre el programa de las distintas asignaturas se realiza en
opinién del 67% del profesorado y el 67% de los alumnos a través de la exposicion
explicita del profesor al comienzo del curso. En Ciencias de la Educacién esta
opinién la mantiene el 94% del profesorado. Porcentajes altos se observaron tam-
bién en Matemadticas y Geografia e Historia, no s6lo en profesores sino también en
alumnos. En Farmacia el porcentaje es muy inferior, si bien en este centro, segtin el
69% del profesorado y el 78% de los alumnos, en todas o en la mayoria de las asig-
naturas se publica un documento. Las otras situaciones que se presentaron no son
situaciones caracteristicas en ninguna de las Facultades.

7.2 Respecto a la periodicidad de la revisién de los programas observamos, en
primer lugar, que la mayoria de los alumnos lo desconocen, al igual que un 31% de
los profesores. Esta puede ser una de las causas de que existan diferencias signifi-
cativas entre alumnos y profesores y entre Ciencias y Letras. Sin embargo, a la
pregunta de cada cudnto se deberian revisar, casi todos los alumnos y profesores de
todas las Facultades piensan que cada afio o dos afios. No encontramos diferencias
significativas entre Ciencias y Letras ni entre alumnos y profesores.

En relacién a los distintos aspectos en que se han modificado los programas en
los tres ultimos afios, observamos cémo la opinién mayoritaria del profesorado es
que en pocas asignaturas se han producido cambios en objetivos, evaluacién, con-
tenidos, etc. Se observan resultados bastante similares en el profesorado de todas
las Facultades. En algunos casos son muy significativos los porcentajes de profeso-
res que muestran su desconocimiento (alrededor de 25%). Este es, en general,
mayor en los alumnos. También en éstos, se observan los mayores porcentajes de
respuesta (no superiores en ningin caso al 50%) en la opcién de que en pocas
asignaturas se han producido cambios. Esto se hace especialmente patente en eva-
luacién. Por su parte, la bibliografia aparece en opinién de cierta parte del profeso-
rado como una de las modificadas en gran parte de las asignaturas. En casi todos
los aspectos analizados encontramos diferencias significativas entre Ciencias y
Letras, y entre alumnos y profesores.

Para la mayoria de profesores y alumnos de todas las Facultades la coordinacién
entre Departamentos para la elaboracién y desarrollo de los programas es escasa o
nula. Efectivamente no encontramos diferencias significativas entre Ciencias y
Letras ni entre alumnos y profesores.

8.2 Refiriéndonos a la investigacion desarrollada en los Departamentos, nos
encontramos con diferencias significativas entre Ciencias y Letras respecto al nimero
de Departamentos que realiza alguna investigacién. Existen un 32% de los alumnos
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que manifiestan su desconocimiento en este tema mientras que el 75% del profeso-
rado muestra que en todos o la mayoria de los Departamentos se realiza alguna
investigacion. Los porcentajes mds elevados en estas opciones corresponden a la
Facultades de Ciencias. En Pedagogia encontramos los porcentajes mds bajos,
destacando el 39% que mantienen la opinién de que son pocos los Departamentos
que realizan investigaciones y el 22% que desconoce este extremo.

La mayoria de los profesores afirma que en la actualidad participan en el
desarrollo de las investigaciones el equipo de los profesores con el Director. Como
se puede deducir de los datos anteriores, la mayoria de los alumnos desconocen este
extremo. Sin embargo, cuando se les pide su opinién sobre quiénes deberian par-
ticipar, el 68% de los alumnos piensa que un equipo de profesores con alumnos de
iltimos cursos o de doctorado. Por su parte, el 57% de los profesores piensa que
debe ser un equipo de profesores con el Director y un 32% mantienen la misma
opinién que la mayoria de los alumnos. Aproximadamente un 45% de profesores de
las Facultades de Matematicas, Geografia e Historia y Ciencias de la Educacién
demandan participacion de los alumnos junto a los profesores, mientras que en
Farmacia s6lo un 12% de los profesores eligen esta opcién y el 67% opina que
deben participar en las investigaciones un equipo de profesores con el Director.

Las dificultades econémicas son las que presentan, segiin opinién mayoritaria
de alumnos y profesores, como el primer problema para realizar investigaciones en
los Departamentos. Le sigue la falta de motivacién del profesorado y, en tercer
lugar, aparece la falta de tiempo, segin los profesores, y la falta de preparacién,
segun los alumnos.

4.2. Atendiendo a los recursos fisicos y materiales los resultados son los
siguientes:

1.2 Para impartir clases, los profesores consideran, en general, que el espacio es
adecuado e incluso bastante adecuado (76%). Por el contrario un 40% de los
alumnos lo considera poco o nada adecuado y un porcentaje muy bajo le asigna
valoraciones altas. Existen diferencias significativas entre Ciencias y Letras, ya que
son las Facultades de Ciencias las que presentan mayores porcentajes de alumnos y
profesores que califican los espacios con valoraciones superiores. También existen
diferencias entre alumnos y profesores, si bien por Facultades tanto los alumnos
como los profesores de Ciencias se comportan en sus respuestas con tendencia
similar.

Para la realizacion de Seminarios también existen diferencias significativas
entre Ciencias y Letras y entre alumnos y profesores. En general, la mayoria de los
dos grupos consideran este espacio como poco o nada adecuado. Las mayores
discrepancias las encontramos entre los profesores de Matematicas que califican
este espacio como de adecuado e incluso superior. Por su parte, un 68% de los
alurhnos de esta Facultad lo califican de poco o nada adecuado. En el resto de las
Facultades se observa mayor concordancia.
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Los espacios dedicados al descanso y convivencia, realizacién de actividades
(cine, teatro, conferencias...), estudio personal de los alumnos y trabajo personal de
los profesores y dedicacién a los alumnos fuera de las clases es considerado, en
general, como poco o nada adecuado.

Encontramos diferencias significativas entre Ciencias y Letras en el apartado
dedicado a la realizacién de practicas, probablemente por el menor desarrollo de
esta actividad y menor necesidad de espacio de los de Letras, y en el dedicado al
trabajo personal de los profesores y dedicacién a los alumnos fuera de las clases,
donde la valoracién negativa aparece con mayor frecuencia en los alumnos. En
general, la valoracion negativa de los espacios se presenta con mayor claridad en la
Seccién de Ciencias de la Educacion, donde los problemas, como sabemos, son
bastante evidentes.

2.2 El 100% de los profesores de Farmacia y la mayoria de los de Geografia e
Historia y la Seccién de Ciencias de la Educacién consideran excesivo el nimero
de alumnos por clase que hay en sus centros respectivos. En la misma linea, aunque
con porcentajes inferiores, se manifiestan los alumnos. Por su parte, el 86% del
profesorado y el 62% de los alumnos de la Facultad de Matemaéticas consideran que
no es excesivo.

La mayoria de los alumnos y profesores consideran que la masificacion del
centro en algin curso influye, en primer lugar, en una relacién impersonal entre
alumnos y profesores. En segundo lugar, en una evaluacién condicionada a situa-
ciones decisorias (uno o dos examenes) frente a la evaluacién continua basada en la
interaccién personal frecuente, en los trabajos personales, etc.

3.2 Tanto alumnos como profesores consideran necesaria la utilizaciéon de me-
dios audiovisuales, exceptuando la Facultad de Matemaéticas donde el porcentaje de
los que asi lo consideran es muy inferior al de las otras. Existen diferencias signi-
ficativas entre Ciencias y Letras pero no entre alumnos y profesores. En Ciencias
de la Educacion el 92% del profesorado y el 94% de los alumnos lo consideran
necesario con distinta intensidad.

En relacién con el uso real de estos medios la mayoria de los profesores (75%)
y de los alumnos (82%) consideran que su utilizacion es escasa o nula. Los mayo-
res porcentajes de uso se encuentran en la Facultad de Farmacia y de Geografia e
Historia, aunque tampoco son muy elevados.

Entre los motivos que se sefialan para su infrautilizacion destaca la falta de
dichos medios y una inadecuada valoracion de los mismos.

4.2 La mayoria de alumnos y profesores afirman la necesidad de material para
la realizacion de practicas. Con menor frecuencia, especialmente en la muestra de
profesores, se presenta la Facultad de Matemadticas. En Farmacia, el 99% del
profesorado contesta afirmativamente. Los resultados son claros exponentes en este
caso de la organizacidn y tipo de estudios de cada centro. Encontramos diferencias
significativas entre Ciencias y Letras.

En general, los centros disponen solamente en parte del material de practicas,
exceptuando Matemiticas donde, como expusimos anteriormente, no se precisaba
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dicho material, segun las respuestas de los grupos. En Ciencias de la Educacién el
porcentaje de respuestas a la falta de material es bastante elevado, tanto en alumnos
como en profesores. Existen diferencias significativas entre Ciencias y Letras, pero
éstas pueden venir motivadas, en gran parte, por los resultados obtenidos en Mate-
maticas debido a no precisar dicho material.

Respecto a las dificultades que se plantean en la adquisicion, utilizacién y
renovacion del material de précticas, la mayoria coincide en sefialar, en primer
lugar, la insuficiencia del material segin el nimero de alumnos y los problemas de
presupuesto. Un elevado porcentaje de alumnos sefiala la falta de preparacion del
profesorado para su uso. Por su parte, esta causa aparece con el porcentaje mas bajo
en la muestra de profesores.

5.2 En lo que se refiere a la Biblioteca del centro se presentan, en primer lugar,
bastantes diferencias de opinién en alumnos y profesores respecto a la valoracion
del volumen bibliografico. Sin embargo, no existen diferencias significativas ni
entre Ciencias y Letras ni entre alumnos y profesores a un nivel de significacién del
0.01. El 45% del profesorado y el 51% de los alumnos lo califican de insuficiente
o muy insuficiente. Por Facultades son los profesores de Farmacia (66%) y de
Ciencias de la Educacién (61%) quienes califican este tema con valoraciones bajas.
Igual sucede con los alumnos de Ciencias de la Educacion.

Respecto al nimero de ejemplares de cada volumen segin las necesidades de
demanda, la mayoria de los profesores y alumnos sefialan que son insuficientes. El
porcentaje de profesores que opinan de este modo es sensiblemente superior al de
alumnos. De entre éstos son los de Letras quienes presentan un porcentaje mas
elevado de valoraciones negativas. Se encuentran diferencias significativas entre
alumnos y profesores.

El volumen de revistas se considera, en general, insuficiente tanto por alumnos
como por profesores. Se exceptia la Facultad de Matemaéticas cuyos profesores lo
califican de suficiente a muy suficiente. Los porcentajes de valoraciones bajas son
maés elevados en los alumnos. Existen diferencias significativas entre Ciencias y
Letras y entre alumnos y profesores.

El grado de actualizacién bibliografica es valorado negativamente por mas del
50% de alumnos y profesores, no existiendo diferencias significativas entre anbos
grupos ni entre Ciencias y Letras.

El personal técnico especializado y auxiliar de la Biblioteca se considera, en
general, insuficiente por alumnos y profesores. Se exceptia la mayoria de los
profesores de Matematicas y un alto porcentaje de los alumnos que lo califican de
suficiente a muy suficiente. Existen diferencias entre Ciencias y Letras pero no
entre alumnos y profesores.

Una mayoria de profesores y alumnos consideran clara y facilmente comprensi-
ble la organizacién del fichero de la Biblioteca. El porcentaje de respuestas afirma-
tivas de los profesores y alumnos de Farmacia son muy inferiores al resto de las
Facultades. Encontramos diferencias significativas entre Ciencias y Letras pero no
entre alumnos y profesores.
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El horario de la Biblioteca esta organizado seguin las necesidades de los alumnos
de los turnos de mafiana o tarde, en opinién de profesores y estudiantes. En
Geografia e Historia y Ciencias de la Educacién donde hay turnos de noche, tanto
los profesores como los estudiantes consideran que el horario no estd adecuado o
s6lo parcialmente a las necesidades de dichos grupos.

En general, alumnos y profesores consideran bastante flexibles las normas de
adquisicion del material de la Biblioteca. En todos los casos se ejerce un control del
material y de los usuarios a través de carnets, fichas, uso limitado de libros, plazos
de devolucién, etc.

El local destinado a la Biblioteca se considera, en general, escasamente adecua-
do en amplitud. Los porcentajes de valoraciones mas bajas corresponden a las
Facultades de Ciencias y esto se muestra en la existencia de diferencias significati-
vas entre Ciencias y Letras aunque no entre alumnos y profesores.

En cuanto a las condiciones de comodidad, el 66% de los alumnos les asignan
valoraciones bajas mientras que el porcentaje de profesores con estas mismas
valoraciones es del 46%, probablemente porque no sean sus lugares habituales de
trabajo. Aunque no existen diferencias significativas entre Ciencias y Letras, si
existen entre alumnos y profesores.

También el clima de trabajo (ruidos, etc.) tiene valoraciones bajas tanto en
alumnos como en profesores. El porcentaje de estas valoraciones es muy superior
en alumnos que en profesores. Las causas pueden ser las mismas que las menciona-
das anteriormente. En este caso, tampoco hay diferencias significativas entre Cien-
cias y Letras pero si entre alumnos y profesores.

En cuanto a la luminosidad se considera mayoritariamente adecuada. Los por-
centajes de calificacion negativa son superiores en los alumnos que en los profeso-
res, siguiendo la linea valorativa de los elementos anteriores, y efectivamente tam-
bién encontramos diferencias significativas entre alumnos y profesores pero no
entre Ciencias y Letras.

5. CONCLUSIONES

En primer lugar, consideramos que el sistema de evaluacién utilizado, basado en
las percepciones de estudiantes y profesores es, en general, véalido para analizar las
Facultades en los aspectos mencionados, pudiendo apreciarse la variabilidad de los
centros en algunos de los indicadores considerados. En muchos casos estas diferen-
cias encuentran una clara explicacién en la organizacién y caracteristicas de los
estudios de cada centro tales como en cuestiones de practicas y otros aspectos.
Consideramos que un andlisis minucioso de los resultados obtenidos en cada centro
nos permite realizar un buen diagndstico de éstos en los indicadores objeto de
estudio y posibilita la base de modificaciones posteriores. En este sentido, puede
constituir un buen criterio valorativo las cuestiones de opinion de la comunidad
universitaria sobre “lo que deberia ser”. Seria interesante incrementar el nimero de
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cuestiones de este tipo, de forma que constituyeran, por una parte, criterios de
evaluacién y, por otra, base fundamental en el proceso de toma de decisiones y, en
consecuencia, de las modificaciones a introducir en el centro.

En cuanto al funcionamiento departamental de los centros, hemos podido obser-
var el desconocimiento generalizado de los alumnos y su falta de informacién.
También son bastante significativos en esta misma linea los porcentajes de desco-
nocimiento de los profesores, mas acusado en algunas Facultades. Todo ello plan-
tea bastantes interrogantes acerca de la escasa integracion y participacién de los
alumnos, el mal funcionamiento de los medios de informacion, la falta de conexién
y coordinacién interdepartamental, etc. Se detecta igualmente un mal funciona-
miento de los Consejos de Departamento.

En general, se observa bastante coherencia en los porcentajes de respuesta y
especialmente en la direccion de las mismas cuando se valoran los mismos elemen-
tos, excepto si existe un gran desconocimiento o si la vivencia de la situacién es
diferente por parte de los grupos. Tal es el caso de la valoracion de las condiciones
de la Biblioteca, aunque las variaciones entre alumnos y profesores estan en los
porcentajes y no en la direccién mayoritaria de las respuestas. En ocasiones, estas
diferencias son significativas. Tanto profesores como alumnos demandan una mayor
participacion de los alumnos en actividades departamentales, como investigacion.
La diferencia entre Ciencias y Letras en el desarrollo de esta actividad se hace
patente. También hemos podido constatar claras diferencias entre Matematicas y
Farmacia, como suponiamos por las caracteristicas de los estudios, nimero de
alumnos, etc.

El conocimiento que los alumnos tienen de los recursos fisicos y materiales es
l6gicamente mucho mayor que de otros elementos, ya que son usuarios directos. En
general, observamos escasez e inadecuacion de tales recursos en todas las Faculta-
des, tanto en opinién de alumnos como de profesores. En algunos de los aspectos
analizados, encontramos diferencias entre las Facultades de Ciencias, por ejemplo
en la percepcién del nimero de alumnos por clase, en la necesidad y uso de medios
audiovisuales y de précticas, etc. En este sentido, las Facultades de Letras muestran
respuestas mds similares a Farmacia.
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MODELOS DE INVESTIGACION SOBRE
ORGANIZACIONES EDUCATIVAS

por
Mario de Miguel Diaz
Universidad de Oviedo

1. INTRODUCCION

Inicialmente quiero hacer constar que la complejidad tematica a la que alude el
titulo de la ponencia me ha obligado a efectuar una acotacién del campo a fin de
delimitar los parametros del discurso. Este hecho indudablemente conlleva cierto
reduccionismo —cada persona valora los fendmenos desde su optica— a la vez que
excluye otros enfoques posibles. Aunque hemos procurado tener presente el marco
en que se incluye la ponencia —el IV Seminario de Modelos de Investigacién Edu-
cativa dedicado, en esta ocasion, a la Evaluacion de Instituciones Educativas— di-
ficilmente podemos ofrecer una respuesta satistactoria para todos, ya que el tema
permite enfoques muy distintos al que vamos a presentar aqui y ahora.

En nuestro caso, los argumentos que justifican la 16gica del trabajo que presen-
tamos se concretan en los siguientes puntos:

1. El tema del Seminario se centra sobre la evaluacién de centros como organi-
zaciones. Logicamente antes debemos considerar qué entendemos por orga-
nizaciones, cudles son las teorias o marcos conceptuales desde los que ac-
tualmente se analizan, asi como los principales métodos que se utilizan en su
estudio. No se trata de efectuar un tratamiento exhaustivo del tema sino una
introduccién que permita conocer las principales perspectivas tedricas que
hoy se postulan sobre las organizaciones.

2. En un segundo momento nosotros nos referimos a las instituciones escolares
tratando de conceptualizar y aplicar las teorias y métodos que se formulan
sobre las organizaciones. Por ello, previamente es necesario analizar si las
escuelas pueden ser consideradas como tales organizaciones y, de ser asi, si
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presentan o no rasgos diferenciales que exigen planteamientos tedricos o
métodos de analisis especificos.

3. Por otro lado, el tema del Seminario se centra sobre la evaluacién y esto
significa que, una vez delimitado el marco tedrico de la escuela, debemos
tener presentes los principales modelos de evaluacién que —desde la pers-
pectiva organizacional— se postulan actualmente como mas apropiados o de
mayor aplicacién a las instituciones educativas. Desde un punto de vista
genérico evaluar una organizacién significa controlar su eficacia. Ahora
bien, el hecho de que existan modelos de evaluacién de las organizaciones no
quiere decir que estos modelos sean totalmente transferibles al &mbito educa-
tivo, ya que primero es necesario ponerse de acuerdo sobre cudles son los
productos de la escuela y si éstos son de la misma naturaleza que los de otras
organizaciones.

4. Finalmente, debemos contar con la investigacion ya realizada. La revision de
los trabajos en esta linea indudablemente nos aportara los principales proble-
mas metodoldgicos y practicos que se desprenden de la investigacién sobre
evaluacion de centros desde este enfoque organizacional. Al mismo tiempo
nos permitira avanzar las principales lineas que, desde nuestra optica, deben
enmarcar la investigacion sobre centros educativos en el futuro.

En resumen, entendemos que no se debe enfocar el tema de la evaluacién de
centros desde la perspectiva organizacional sin delimitar previamente la perspecti-
va tedrica desde la que se concibe la escuela como organizacion. No se puede
hablar de modelos de evaluacién sin clarificar previamente los criterios de eficacia
que justifican a las escuelas. Ni tampoco se pueden avanzar disefios de investiga-
cién futura sin revisar los principales problemas y limitaciones que han tenido los
trabajos en el pasado. Estos son, pues, los argumentos que justifican la estructura y
desarrollo del enfoque que hemos dado al tema que presentamos en este Seminario.

2. ENFOQUES CONCEPTUALES SOBRE LAS ORGANIZACIONES

Durante los ultimos afios han aparecido numerosos estudios en torno al tema de
las organizaciones hasta el punto que se habla, incluso, de una nueva disciplina: la
teoria de las Organizaciones. A nadie se le escapan las razones de este hecho. De
otra, los constantes cambios en las concepciones ideoldgicas, politicas, econémi-
cas, cientificas, culturales, etc... a que estd sometido el mundo moderno, revierten
directamente sobre los marcos tedricos que se utilizan en la explicacion y analisis
de todos los fenémenos sociales en los que debemos incluir de modo especial las
organizaciones.

Este hecho determina una de las caracteristicas que pueden ser aplicadas gené-
ricamente a toda la teoria organizacional: su cardcter interdisciplinar y dindmico.
La diversidad de enfoques tedricos a que ha estado sometida durante los dltimos
afios no pueden explicarse al margen de la influencia que sobre ella ejercen otras
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disciplinas conexas (teoria politica, teoria de la administracion gestion de recursos,
politica de evaluacién...), y de la renovacion que han experimentado los marcos
paradigmaticos desde la perspectiva cientifica. De alguna forma se podria resumir,
genéricamente, que los enfoques conceptuales sobre las organizaciones podrian ser
situados en el campo de las teorias emergentes.

Sin duda, ésta es la caracteristica que mas destaca a la hora de abordar este
campo. En la revisién de trabajos sobre el tema que hemos efectuado, hemos
podido constatar la evolucién que ha experimentado durante los dltimos afios la
teoria organizacional, evolucién puesta igualmente de manifiesto en estudios de
sintesis relativamente recientes (Bidwell y Abernathy, 1979; Scott, 1981; Boyan,
1982). Del andlisis de estos trabajos, y dentro de las limitaciones que impone toda
clasificacion y/o generalizacion, se podria decir que las teorias 0 marcos conceptua-
les sobre las organizaciones han estado determinados por los siguientes criterios re-
ferenciales o enfoques sobre la funcién de las organizaciones dentro de la vida
social:

a. Enfoque racional vs. social. Desde una perspectiva racional toda organiza-
cién se justifica en funcién de unos objetivos, por tanto su estructura y fun-
cionamiento no pueden separarse de una evaluacion externa del producto.
Por el contrario, los que toman como referencia el punto de vista social
consideran que no cabe estimacién del producto al margen de la evaluacién
de los procesos internos, especialmente el clima y operaciones de la organi-
zacidn, asi como la satisfaccion de los miembros dentro de la misma. Estos
consideran como objetivo prioritario humanizar la organizacién logrando
mejor calidad de vida en el trabajo.

b. Enfoque abierto/cerrado. El segundo enfoque o perspectiva en el andlisis
viene determinado por la teoria que se postula sobre las organizaciones en
relacién con su entorno. Algunos consideran que las organizaciones son
sistemas abiertos que no pueden ser explicados ni analizados al margen de
sus interacciones con el medio social, dado que su propia accion esta media-
tizada por el contexto. Otros consideran que cada organizacién tiene su
propio esquema de funcionamiento y que éste es poco permeable a influen-
cias externas. Este criterio constituye uno de los determinantes mds definiti-
vos de los enfoques actuales sobre teorias de las organizaciones.

c. Enfoque estdticoldinamico. Frente a las teorias que postulan un analisis de
las organizaciones en funcién de unos objetivos aqui y ahora, la tendencia
actual es considerar como uno de los fines prioritarios de toda organizacion
el cambio institucional —Ila capacidad para autotransformarse—, lo que con-
lleva un proceso de intervencién a través de politicas de mejora que posibili-
ten el desarrollo de la propia organizacién. Esto supone que los enfoques
sobre las organizaciones no pueden obviar las teorias sobre el cambio social
y sobre la direccion del cambio.

d. Enfoque técnico/cultural. En contraposicion a los andlisis sociotécnicos de
las organizaciones —inspirados en criterios empresariales— que analizan su
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estructura y funcionamiento a partir de criterios 16gico-formales, el enfoque
cultural postula que cada organizacién tiene su propia personalidad, y que es
esta cultura la que aglutina, aporta energia al funcionamiento y crea el clima
de una organizacién. Ahora bien, esta perspectiva supone evaluar los aspec-
tos simbdlicos no formales de las instituciones (filosofia, valores, creencias,
mitos, expectativas, reglas, etc...) habitualmente no tenidos en cuenta en los
analisis formales.

e. Enfoque positivolinterpretativo. Desde la perspectiva metodoldgica la teoria
de la organizacioén no ha quedado al margen de los cambios paradigméticos
en la investigacién cientifica. Por ello no sélo se cuestionan los analisis po-
sitivistas-cuantitativos de las organizaciones, sino que algunas de las corrien-
tes ideolégicas que postulan los paradigmas interpretativo y critico (etnogra-
fia, fenomenologia, interaccionismo simbdlico, antropologia social, etc...) se
han desarrollado precisamente a partir del estudio de organizaciones. Este
cambio de paradigmas implica cambios en las unidades de observacién en
los disefios de investigacién y en las técnicas de recogida y andlisis de datos.

Aunque evidentemente cabe acercarse a la teoria sobre organizaciones desde
otras perspectivas —macro-micro, analitica-holistica, subjetiva-objetiva...— cree-
mos que los enfoques seiialados constituyen los ejes mas utilizados a la hora de de-
limitar los parametros que subyacen en toda teoria sobre organizaciones. Son igual-
mente los criterios mds utilizados a la hora de establecer clasificaciones y/o compa-
raciones entre las diversas teorias (Burrell y Morgan, 1980; Griffiths, 1983; Bol-
man y Deal, 1984; Lincoln, 1985). Entre éstas, nos interesa destacar dos especial-
mente: la primera, porque enmarca la clasificacién desde una perspectiva diacroni-
ca que refleja con acierto la evolucién que han experimentado las teorias durante
los ultimos afios (Scott, 1980); la otra, porque efectiia el andlisis desde una perspec-
tiva metodoldgica al entender que ninguna teoria puede realmente ser comprendida
al margen del método utilizado para su estudio (Pfeffer, 1982).

Los esquemas son suficientemente graficos y no exigen mayores comentarios.
En ellos quedan claramente reflejados los pardmetros que enmarcan diversos tipos
de enfoques tedricos utilizados en el analisis de las organizaciones. De una parte los
modelos clasicos, cimentados sobre enfoques cerrados de las relaciones entre la
organizacién y el entorno, que analizan el funcionamiento interno desde una pers-
pectiva racional —la famosa teoria sobre la burocracia— o social, centrada en los
aspectos de desarrollo humano, frente a las posiciones modernas que enfocan las
organizaciones como sistemas abiertos, en clara ruptura con los planteamientos
tradicionales, situando a la teoria organizacional en una nueva perspectiva. De otra,
el esquema de Pfeffer que —al igual que el anterior— a partir de dos pardmetros de
cardcter metodoldgico (el cambio en la unidad de andlisis de la investigacion sobre
organizaciones y la aplicacion de diversos paradigmas cientificos en su estudio)
sitda las diversas corrientes tedricas y metodoldgicas que dominan hoy en el campo
de la teorfa organizacional, desde posiciones tradicionales a las que han dado en
denominarse heterodoxas al suponer una ruptura paradigmadtica total —en la teoria,
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Perspectivas de
andlisis interno
de la organizacién

Cronologia

Teorias y Autores
mas representativos

Relacion Organizaciones-Entorno

Modelos de Sistemas cerrados

Modelos de Sistemas abiertos

Modelos
Racionales

1990-1930

1. Scientific
Management
Taylor, 1911

2. Teoria de la
Administracion
Fayol, 1916

3. Teoria de los
tipos ideales
Weber, 1925

Modelos
Sociales

1930-1960

4. Liderazgo
administrativo
Bernard, 1938

5. Relaciones
Humanas
Mayo, 1945

6. Motivacién y/o
Satisfaccion de
necesidades
McGregor, 1960

10.

11

Modelos
Racionales

1960-1970

. Toma de decisiones

Simén, 1960

. Tecnologia de las

organizaciones
Woodward, 1965

. Funcionalista

Perrow, 1967

De la contingencia
Lawrence y Lorsch,
1967

. Estructura

organizativa
Blau y Schoenherr,
1971

Modelos
Sociales

1970

12. Organizaciones
andrquicas
Cohen, March y
Olsen, 1972

13. Loosely coupled
March y Olsen,
1976
Weick, 1976

14. Desarrollo
organizacional
Fullan y Miles,
1978

15. Culturas
organizacionales
Ouchi, 1881

* Adaptado a partir del Modelo de Scott, 1980
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CATEGORIZACION DE LAS PERSPECTIVAS TEORICAS EN LA CIENCIA DE LA ORGANIZACION
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Objetivo-Direccion por el entorno Dependiente c}g procesos
y construccién social
Individuos, —Teoria de expectativas —Teoria de la motivacién —Etnometodologia
Coaliciones o —Objetivos especificos —Condicionamiento —Teorias Cognitivas de
Subgrupos —Teoria de necesidades operante organizacién
y proyectos de trabajo —Teoria del Aprendizaje —Lenguajes en
—Teorfas politicas Social Organizaciones
—Teoria de la toma de —Socializacién —Procesos basados en
decisiones —Teorias de“roles” relaciones
—Efectos y grupos del —Teoria dramatirgica de
Contexto Social las Organizaciones

—Racionalidad Retrospectiva
—Procesamiento de la
informacion social

Organizacion —Teoria de contigencia —Ecologia sobre —Organizacién como
Total estructural Poblaciones paradigmas
—Economia de Mercado/  —Politica sobre distribucion —Teor{a de la
costos transaccionales de recursos institucionalizacién
—Perspectivas de clase 0 —Las Organiz. como mitos ~ —Qrganiz. como sistemas
marxistas —Teoria de la legitimacion

de la organizacién
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la metodologia y la aplicacién con los modelos ortodoxos en la investigacién de or-
ganizaciones.

Entendemos que los enfoques conceptuales que hemos presentado en las clasifi-
caciones anteriores son representativos del conjunto de teorias que se postulan en el
campo de las organizaciones y, por tanto, pueden enmarcar las bases de los mode-
los y disefios de investigacién. El andlisis y comparacién de una teoria o linea de
investigacion especifica exigiria estudios mas detallados que l6gicamente desbor-
dan el objetivo que nos hemos propuesto en este momento.

3. LAS ESCUELAS COMO ORGANIZACIONES

Hoy nadie cuestiona el hecho de que las escuelas son organizaciones. Sin
embargo esta afirmacion se apoya mas en una fundamentacion tedrica que practica,
ya que existen pocos trabajos de investigacién que pongan de relieve las caracteris-
ticas de las instituciones educativas en tanto que organizaciones sociales. Todos
sabemos que cada organizacién es diferente, lo mismo que cada escuela es diferen-
te de otra y las escuelas como grupo son igualmente diferentes de otra clase de
organizaciones. Lo importante es aislar estos rasgos diferenciales que caracterizan
las escuelas, de otras organizaciones.

Los autores que abordan este tema (Bidwell, 1965; Hoyle, 1973; Greenfield,
1979; Handy, 1984; Gray, 1985) estiman que si bien las escuelas pueden
ser consideradas como “grupos estables de relaciones sociales creados deliberada-
mente con la intencién especifica de conseguir unas metas”, definicién que caracte-
riza las organizaciones (Stinchcombe, 1960), también es igualmente cierto que
no pueden ser analizadas como tales organizaciones a partir de modelos parciales
—centrados exclusivamente en supuestos industriales o empresariales— e inclu-
so de aquellos otros que se utilizan en el andlisis de organizaciones estructu-
rales sobre servicios publicos, a pesar de mantener con ellos bastantes similitu-
des. La aplicacion de las teorias sobre las organizaciones a las escuelas ha sufri-
do un fuerte impacto a partir del desarrollo de los enfoques centrados sobre mo-
delos abiertos, especialmente desde que la teoria de “loosely coupled” (organi-
zaciones acopladas libremente / vagamente estructuradas) pone precisamente, co-
mo ejemplo caracteristico las instituciones educativas (Meyer y Rowan, 1975;
Weick, 1976; March y Olsen, 1976) donde la estructura estd desconectada de
la actividad técnica (el trabajo) y la actividad de los efectos. La estructuracién
interna de las organizaciones educativas resulta ser mas aparente que real, ya que la
falta de coordinacion y control en la actividad interna es su rasgo mds caracte-
ristico.

A medida que éstos y otros enfoques se fueron aplicando a las escuelas con
mayor o menor fortuna —la teoria de las organizaciones andrquicas (Cohen, March
y Olsen, 1972), la teoria de la contingencia (Lawrence y Lorsch, 1967; Harson y
Brown, 1977) el analisis institucional de la cultura de las escuelas (Ouchi, 1981),
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etc...—, se pone de relieve una concepcion de las organizaciones educativas como
“una serie de independencias interrelacionadas, donde los individuos tienen que
ser coordinados por ellos mismos”. (Matthew y Tong, 1982), ante la imprecision,
ambigiiedad y falta de rigor técnico de las estructuras organizativas de la escuela,
especialmente cuando ésta se analiza comparativamente con las organizaciones
empresariales (Al-khalifa, 1986).

De hecho, aunque las escuelas pueden ser consideradas como una organizacioén
dado que las practicas que identifican su actividad son muy similares a las que se
desarrollan en las organizaciones convencionales, los andlisis comparativos permi-
ten aislar determinadas caracteristicas diferenciales entre las que cabe apuntar
como mas importantes —ademas de las ya sefialadas— las siguientes:

1. La pluralidad de metas o propdsitos a que deben atender las organizaciones

educativas a causa de las diversas instancias que concluyen sobre la escuela.
Lo que se ha dado en llamar “conflicto entre ideales” (Green, 1983). Para
otros lo que sucede es que las metas no estdn claras o estan formuladas de
manera ambigiia.

2. La no existencia de un poder central dnico de quien dependa su funciona-
miento, ya que se distribuye en una serie de componentes —departamentos,
clases, equipos, 6rganos, etc...— cada uno de los cuales tiene un alto grado de
autonomia potencial.

3. Ausencia de planificaciéon y gestiéon administrativa de las instituciones, lo
que ocasiona que los procesos de decision y accidn fluctien entre la autocra-
cia y la total autonomia. el trabajo se distribuye entre todo el staff tenga o no
la especializacién apropiada.

4. El funcionamiento de la organizacion se ve seriamente comprometido con la
incorporacién de nuevos miembros al staff, lo que impide consolidar un
sistema racional y estable en la organizacién escolar.

5. Ambigiiedad a que somete a los miembros de la organizacién al tener que
asumir en su actividad diversidad de roles en relacién con los objetivos de la
escuela (lider-autoridad, tutor-evaluador, etc...).

6. Una de las caracteristicas mas peculiares de las escuelas es la poca claridad
de la tecnologia especifica. Todo el proceso de ensefianza-aprendizaje se
realiza de manera imprecisa comparado con la tecnologia que domina los
procesos de produccién en el mundo de la empresa.

7. Los recursos le son asignados a través de decisiones politicas frente a las
organizaciones empresariales que generan sus propios recursos, hecho que
reduce su capacidad para relacionarse con el entorno.

8. Ausencia de criterios especificos para evaluar la eficacia de funcionamiento,
—accountability y control- dado que la actividad escolar es un proceso com-
plejo con multiples representantes externos e internos. Igualmente se acusa
una falta de evaluacidn de los propios procesos técnicos dentro de la organi-
zacion.

9. Las escuelas igualmente se diferencian de otras organizaciones en que no
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invierten en la formacién de sus miembros en introducir mejoras a fin de au-
totransformar su propio funcionamiento.

10. No obstante, la diferencia mas clara que distingue este tipo de organizaciones
es el objeto de referencia —los alumnos— en tanto que no pueden ser conside-
rados exclusivamente como producto a manufacturar, ni como clientes, pero
a los que tampoco se les considera como miembros de pleno de derecho en la
organizacion.,

A pesar de éstas y otras diferencias, en la practica las investigaciones sobre
instituciones educativas han experimentado un proceso paralelo al que ha sucedido
en el campo de las organizaciones. De hecho, se constata un traslado o aplicacion
de los esquemas conceptuales sobre organizaciones al mundo de las investigacio-
nes educativas, de manera que cada una de las teorias mds representativas —desde
la burocracia hasta la teoria de la contingencia— tiene su reformulacién en el
ambito de la escuela. A consecuencia de estas aplicaciones tedricas surgen trabajos,
que de forma mimética a lo que sucede en el campo de las organizaciones y
eludiendo los rasgos diferenciales a los que hemos aludido anteriormente, estructu-
ran y delimitan los parametros internos de las organizaciones —concepto, procesos
de decision, liderazgo, sistemas de control, etc...— de forma comparativa, a fin de
que puedan constituir indicadores de andlisis y/o evaluacién de las mismas.

No obstante las diferencias anteriormente apuntadas entre escuelas y organiza-
ciones convencionales nos advierten que no podemos establecer un total paralelis-
mo entre teorfa de las organizaciones y el andlisis de las escuelas, y que tampoco
existe un inico modelo de investigacién organizacional aplicable a las instituciones
educativas. Es cierto que las concepciones actuales sobre las escuelas tienen una
mayor correspondencia con enfoques tedricos sociales, abiertos, dindmicos, cultu-
rales e ideogrdficos, pero no es menos cierto que tampoco excluyen los analisis ra-
cionales y positivistas. Todos sabemos que la realidad de la escuela es muy comple-
ja y por tanto no puede ser captada desde enfoques parciales. En el momento
presente las perspectivas tedricas centran su interés sobre la cultura o personalidad
propia de cada organizacidn, asi como en los aspectos no racionales y de caracter
dindmico implicitos en su funcionamiento —la vida en las aulas— potenciando, por
tanto, métodos de investigacion de caracter interpretativo y activo. Esto no debe
excluir otros andlisis positivistas orientados a estimar la eficacia y funcionalidad de
las organizaciones educativas. Lo importante es saber coordinar prudentemente
estos enfoques.

4. MODELOS DE EVALUACION DE ORGANIZACIONES EDUCATIVAS

Toda organizacién se justifica en funcién de unos objetivos. Se constituyen con
unos propositos y se les exige que sean eficaces en la consecucién de los mismos.
De lo contrario no tendrian razén de ser y las consecuencias sociales serian graves.
Por esta razén debe evaluarse el grado de eficacia de cada organizacion, al mismo
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tiempo que se debe diagnosticar e intervenir sobre aquellos elementos internos que
producen disfuncionalidad o que impliden su mejora. En definitiva, toda teoria
sobre organizaciones remite necesariamente a un proceso de evaluacion a través del
cual se comprueba la eficacia (desde una perspectiva externa-social) y se identifi-
can los elementos de disfuncionalidad y cambio (perspectiva interna).

La razén por la que necesariamente debemos tener presente esta doble perspec-
tiva es porque la estimacion de los productos de las organizaciones debe efectuarse
siempre que se mantenga el equilibrio dentro del sistema (Carnall, 1982). Desde la
teoria organizacional esto significa que los indicadores de éxito no sélo tienen que
ver con el nimero y calidad de los productos/objetivos obtenidos sino también con
los procesos de mejora de la efectividad y calidad de vida dentro de la organiza-
cién, asi como las estrategias de innovacion y cambio. Por ello hoy no se pueden
entender los procesos de evaluacion de organizaciones desconexionados de los
programas de intervencion orientados a mejorar su funcionalidad y funcionamiento
(evaluacidn para el cambio).

Cuando hablamos de modelos de evaluacion de organizaciones postulamos una
teoria sobre su estructura y funcionamiento que especificamos a través de variables
relacionadas entre si y en conexién con otra u otras que establecemos como indica-
dores de eficacia. Determinar cudles son los criterios de eficacia que debe asumir
una organizacién constituye el punto central de toda evaluacién e indudablemente
remite al enfoque tedrico desde el que se conceptualiza. La relacién entre teoria y
evaluacién es tan estrecha que cabe hablar de tantos modelos de evaluacién de las
organizaciones como enfoques tedricos se formulan (racionales, sociales, abiertos,
dinamicos, culturales, etc...).

Ahora bien, muchos de estos llamados modelos, no son realmente modelos, sino
mas bien descripciones de procesos o aproximaciones a programas de evaluacién
(Cameron y Whelten, 1983). Desde las perspectivas de la investigacién no debe-
mos olvidar que un modelo debe constituir una guia y como tal debe reunir ciertas
caracteristicas claramente identificables (Borich, 1974; Nadler, 1980). Al menos
debe reunir estas cuatro notas: a) estar fundamentado en una teoria y claramente ex-
plicitas las relaciones entre los fendmenos intervinientes en el mismo, b) especifi-
car de las variables operacionalmente, c) precisar la validez empirica del modelo, y
d) validar y generalizar las aplicaciones del modelo. Si el esquema propuesto no
retne estas notas no puede ser considerado como tal modelo.

Por otro lado, cuando se trata de evaluar instituciones escolares, los modelos
tienden generalmente a asumir las teorias sobre evaluacion educativa asi como los
esquemas conceptuales y terminologia conocida en este campo. De ahi que la
mayoria de ellos utilicen como referencia el famoso modelo de evaluacién CIPP
—contexto, input, proceso, producto—, e igualmente se formulen en lenguajes fami-
liares (evaluacion cuantitativa—cualitativa, evaluacién input-ouput, proceso-produc-
to, sumativa-formativa, externa-interna, etc...) que evitamos comentar dado que son
conocidos.

Desde un punto de vista practico, tomando como referencia el tipo de criterios
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de evaluacién utilizados, se prodrian agrupar estos modelos sobre las organizacio-
nes en cinco grandes bloques segin pongan el énfasis sobre: a) los resultados
(ouput-salidas), b) los procesos internos a la propia organizacion, c) postulen
criterios mixtos o integradores, d) se centren sobre los aspectos culturales de la
organizacion y, e) finalmente, intenten evaluar la capacidad de la propia organiza-
cion para autotransformarse (evaluaciéon de cambio). Evidentemente somos cons-
cientes de las limitaciones que encierra esta clasificacién, pero nos parece titil
especialmente cuando se reinterpreta desde el significado que tienen los términos
de evaluacién sumativa y formativa de las organizaciones (Ratsoy, 1983; McLarty
y Hudson, 1987) o, si se prefiere, desde una perspectiva centrada en la eficacia o en
la mejora (Clark, Lotto y Astuto, 1984), lo que se ha dado en llamar también
pasado y futuro en la investigacion sobre las escuelas (Winpelberg, Teedlie y
Stainghilld, 1988).

4.1. Modelos centrados sobre Resultados

El denominador comiin de estos modelos es evaluar la eficacia de las organiza-
ciones/instituciones educativas desde la perspectiva de los resultados (salidas, out-
comes) expresados en términos cuantitativos utilizando un modelo de investigacion
habitualmente conocido como input-ouput (Glasman y Biniaminov, 1981), resuelto
fundamentalmente en base al andlisis de regresion.

De hecho es la linea que han seguido la mayoria de los trabajos de evaluacién
sobre la eficacia de las escuelas en el pasado y que hoy se tiende a superar. Los
informes de la Comisién Rand, 1971; Brookover y al., 1974; Rutter, 1979; Madaus
y al., 1979, el estudio de Averch y Colaboradores, 1972; los trabajos de Murnane,
1981; Mackenzie, 1983; Clark, Lotto y Astuto, 1984... entre otros, dan cuenta del
elevado numero de estudios centrados sobre este tema, comparados con las limita-
ciones de los resultados que ofrecen, ya que si bien llegan a identificar que las
escuelas son diferentes e incluso las caracteristicas que las diferencian, sin embargo
no acaban de poder aislar las variables o condiciones a partir de las cuales se
pueden lograr escuelas mds eficaces.

Los criterios o indicadores de éxito/eficacia habitualmente utilizados en estos
modelos centrados sobre resultados pueden ser agrupados en tres bloques.

4.1.1. Evaluacién en funcion de objetivos

Estos modelos parten del hecho de que cada organizacion tiene sus propios
objetivos claramente identificables respecto a los cuales se puede medir el grado de
cumplimiento. Se mueven dentro del esquema de produccién estimando como
organizaciones eficaces aquéllas cuyos resultados se acercan mas a los objetivos
previstos. La aplicacién al campo educativo ha sido muy criticada dado que —co-
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mo hemos visto anteriormente— las escuelas no tienen unos objetivos unicos
explicitos con claridad. Al contrario, responden a propdsitos distintos segin sus
miembros, llegando incluso a veces a ser contradictorios. En realidad pocas escue-
las se plantean objetivos, mas bien se les asignan desde fuera sin mucho éxito. Por
otro lado, aunque ciertamente una organizacién guiada por objetivos no tiene por
qué ser asociada a modelos cuantitativos, lo cierto es que la mayoria de las evalua-
ciones de las escuelas centradas sobre este tipo de modelos se han orientado
fundamentalmente a buscar indicadores objetivados de resultados, (Reynolds, 1982;
Rutter, 1983; Frederick y Clauset, 1985; Shedlin, 1986), a disefiar y validar instru-
mentos de medida (Steers, 1975; Guzzetti, 1983) y a desarrollar técnicas de anélisis
apropiadas para estimar las ganancias o efectos (Miller, 1987).

4.1.2. En relacion a los Recursos

Estos modelos postulan un criterio de evaluacion de las instituciones educativas
centrado en la habilidad para adquirir, generar y utilizar recursos a fin de mantener
cotas elevadas de funcionamiento y produccién. Una organizacioén es tanto mas
eficiente en la medida en que logra un nivel de recursos que le permite producir
mas y mejor. Buena parte de los indicadores de resultados utilizados en la evalua-
cién procede del mundo empresarial (desarrollo de recursos humanos, inversion en
la promocién y perfeccionamiento del personal), econdmico (recursos financieros,
fiscales, etc...) y relativos al equipamiento. Sin embargo su aplicacién al medio
educativo es cuando menos dudosa dada la escasa posibilidad de las instituciones
de generar recursos, salvo en el caso de las Universidades e Institutos Superiores.
Por otro lado la investigacidn parece demostrar que, salvo en el caso de paises en
vias de desarrollo, la incidencia de los recursos en la evaluacién de la escuela no es
significativa (Fuller, 1987).

4.1.3. Indicadores de cardcter social

El tercer tipo de modelos de evaluacion sobre resultados utiliza indicadores de
caracter social. En este caso la perspectiva desde la que se evaliia toma como
criterios las contribuciones y/o servicios que las organizaciones prestan a la socie-
dad en la medida que contribuyen a mantener su status o potencian su desarrollo sin
gravamenes costosos para ellas. Partiendo del hecho de que educacién es un servi-
cio publico, estos modelos utilizan indicadores orientados a medir el grado en el
que las instituciones estdn comprometidas con dicho servicio y, por tanto, depen-
den de las directrices politicas sobre la funcién de la escuela en cada momento. Asi
hemos pasado de una época centrada en la igualdad, a otra dominada por el modelo
de la eficacia y ahora tan sélo se oye hablar de la excelencia (Peters y Watterman,
1982; Green, 1983). Estos distintos enfoques de la funcién social de la escuela
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l6gicamente repercuten en el tipo de indicadores utilizados en cada caso, aunque la
mayor parte giran en torno a la promocién humana y redistribucién de los recursos
en funcién de politicas de justicia social (Keely, 1978).

4.2. Modelos centrados sobre la eficiencia de los procesos internos de la
propia organizacion

La aplicacién de la teoria de las organizaciones a la escuela ha tenido una
repercusion inmediata sobre los modelos de evaluacién. No cabe evaluar resultados
sin antes aislar las variables relativas a la estructura, procesos y conductas organi-
zacionales que inciden significativamente tanto en los resultados objetivos como en
el funcionamiento y la calidad de vida dentro de la propia organizacién. La teoria
de la evaluacién organizacional ha tenido un notable desarrollo durante los tltimos
afios (Goodman y Pennings, 1977; Van de Ven y Ferry, 1980, Lawler, Nadler y
Camman, 1980) y es definida como un proceso de medida de la eficiencia de una
organizacion desde una doble perspectiva: el funcionamiento interno —estructura
y operaciones de la organizacién— y la satisfaccién de los miembros de la organi-
zacion. La inclusion en el andlisis de los factores internos a la propia organizacién
ha supuesto un giro muy importante en la orientaciéon de la evaluacién de las
escuelas, pasando de la eficacia a la eficiencia. De centrar su interés sobre los
resultados de la escolarizacién de nifios pobres a preocuparse por conocer la efec-
tividad de las actuaciones docentes en la escuela. Desde la perspectiva metodolégi-
ca este hecho ha supuesto igualmente el paso a los analisis multiniveles que permi-
ten estimar qué parte de la varianza del rendimiento de los sujetos estd determinada
por las distintas unidades que intervienen en el andlisis (la clase, la escuela, el
distrito, la organizacién y la actividad en la clase, etc...). Estos modelos de evalua-
cién centrados sobre los procesos internos de las organizaciones toman como
referencia de analisis, normalmente, tres indicadores:

4.2.1. Estudios sobre el papel del director y el staff

La teoria sobre las organizaciones siempre ha estado asociada a la teoria sobre el
management aunque representan dominios diferentes. Mientras la primera se ocupa
de conocer los componentes de una organizacioén desde una perspectiva tedrica, la
segunda enfoca su andlisis desde la practica. Por ello son evidentes sus mutuas
implicaciones, y seria deseable una mayor conexién entre la aplicacién de teoria a
la préctica y a su vez generar teorias desde la practica. Esto significa que toda
evaluaciéon de una organizacion no puede prescindir de los aspectos practicos
relativos a la direccién y administracion de la organizacion (estructura, toma de
decisiones, gestion de recursos, etc...), funciones respecto a las cuales adquiere
capital importancia el equipo directivo y el staff de la organizacién. De ahi que
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buena parte de los modelos de evaluacién de las instituciones escolares hacen
recaer sobre la figura del director el peso de la eficacia de una organizacién. Su
influencia en relacion con la eleccién de metas o fines de la organizacion, la mejora
del clima de la escuela (Hall, 1987), el aumento de la eficiencia instruccional
(Shoemoker y Fraser, 1981), promover el liderazgo y altas expectativas de alumnos
y profesores, etc... han sido objeto de numerosos trabajos y estudios de investiga-
cién (Edmonds, 1979, Austin, 1985). Igualmente se ha analizado su figura en
relacién con los distintos modos de ejercer la autoridad (Reed, Ferman y Goufeon,
1987) y llevar a cabo la gestién de la institucién a través de los denominados
estudios sobre tipologias de la direccion. Buena parte de lo que se conoce como
liderazgo instruccional, desarrollo profesional del docente e innovacién y mejora
en las escuelas tienen que ver con la figura del director, sobre cuya funcién se han
efectuado muiltiples estudios cuantitativos e ideograficos (Navarro y al., 1986;
Taylor, 1986; High y Achilles, 1986).

4.2.2. Sobre la Eficiencia Instruccional

Muchos de los estudios sobre evaluacién de las organizaciones centran sus
andlisis sobre micro-unidades, entendiendo que es precisamente a este nivel donde
tienen su maxima influencia las variables relativas a las organizaciones. Tratan de
evaluar fundamentalmente la eficiencia con que una organizacién responde ante
sus cometidos especificos, en nuestro caso, la ejecucion de los procesos de ense-
fanza-aprendizaje (eficiencia institucional). Estos modelos utilizan fundamental-
mente como indicadores las oportunidades que tiene el sujeto para aprender, la
distribucién del tiempo (asignaciones en el estudio y a la tarea), la interaccién
profesor-alumno, el curriculum propuesto, las expectativas docentes, el clima posi-
tivo del aula, el liderazgo instruccional, la frecuencia de monitorizacién del progre-
so del alumno (Freiberg, 1987). En definitiva tratan de resaltar las variables de tipo
técnico implicitas en la dindmica del aula como unidad bdsica de la organizacién
escolar. Estos modelos de evaluacién —a pesar de su importancia— presentan
como dificultad el hecho de que observaciones sobre microunidades dificilmente
pueden ser generalizadas/consideradas a nivel de toda la organizacion (escuela).

4.2.3. Centrados en el Clima Institucional

La mayor parte de los modelos que evaliian las organizaciones desde una pers-
pectiva interna centran sus andlisis sobre el clima institucional. En general éstos
parten del supuesto de que la estructuracién y procesos internos de una organiza-
cién originan una serie de relaciones entre los miembros del grupo que tiene una
implicacién directa con el grado de satisfaccién que manifiestan y, en consecuen-
cia, con la eficacia de la organizacién. Consideran que la forma de llevar a cabo en
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cada organizacion los procesos de autoridad-liderazgo, interacciones de grupo,
relaciones con la comunidad, etc... generan un clima en la institucién —roles,
expectativas, actitudes— que es muy importante no sélo para el funcionamiento de
la misma sino para evaluar su eficacia. De ahi el elevado nimero de estudios e
instrumentos de medida sobre clima que tdltimamente han aparecido orientados a
evaluar la calidad de vida en la escuela, los procesos de interaccién y cohesién
internos, las percepciones, actitudes y expectativas de los docentes y estudiantes,
asi como las formas de comunicacién y resolucién de conflictos.

4.3. Modelos causales

Los modelos anteriores tratan de acercarse al tema de la eficacia organizacional
desde dos puntos de vista distintos: los resultados (perspectiva externa) y el funcio-
namiento de la propia organizacion (perspectiva interna). Sin embargo esta parcela-
cién resulta artificial ya que dificilmente se puede aislar un tipo de evaluacién de la
otra. La primera centra su interés en los indicadores externos de eficacia, pero no
puede prescindir de las variables de procesos ya que inexorablemente alli se en-
cuentra buena parte de las diferencias. A la segunda le preocupa precisamente aislar
las diferencias, pero éstas no pueden ser identificadas al margen de los efectos.

Precisamente con el 4nimo de superar las limitaciones de estos enfoques reduc-
cionistas en la actualidad se tiende a unificar los objetivos de evaluacién que
postulan ambos modelos en una perspectiva integradora, a través, de la cual se trata
de analizar las relaciones causa-efecto entre variable relativa a la organizacién
(procesales) y variables de resultados. En esta linea se podrian citar algunos mode-
los de evaluacién (Yorke, 1987; Stoel, 1987) que postulan una interrelacion activa
entre variables que puede ser expresada y analizada en funcién de modelos causales
en los que las variables relativas a la organizacién de las instituciones escolares se
consideran como intermediarias entre las variables de entrada y las de resultados.
Frente a los andlisis input-ouput o presagio-producto, la aplicacién de este tipo de
modelos en la investigacion sobre la eficacia de las escuelas constituye una espe-
ranza prometedora de la que ya tenemos entre nosotros algunos ejemplos (De
Miguel, 1986; Fuentes, 1988).

4.4. Modelos culturales

La concepcién de las escuelas como sistemas sociales —sociedades en miniatu-
ra— ha enfatizado todos los aspectos culturales implicitos en una organizacién
(normas, valores, simbolos, mitos, etc...). Detrds de la estructura formal a partir de
la cual se analiza el funcionamiento de una escuela existe toda una dimensién
subyacente de cardcter cultural que realmente informa todos los subsistemas
—ideolégico, socioldgico, tecnolégico— que habitualmente se utilizan en el andli-

35



9¢

MODELO CAUSAL DEL LOGRO INSTITUCIONAL (Yorke, 1987)
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Factores de
contexto
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(Segtn Stoel, 1987)

Caracteristicas de
los alumnos de la
escuela

MODELO CAUSAL SOBRE LA EFICACIA DE LAS ESCUELAS
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MODELO CAUSAL, EN BASE A LOS PROCESOS DE ORGANIZACION
(Bossert, 1986)
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MODELO DE EVALUACION DE LAS ORGANIZACIONES EDUCATIVAS COMO SISTEMAS CULTURALES
(Adaptado a partir del modelo tecnocultural de Pérez Velasco, 1984)

Las escuelas como sistema cultural
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sis de las organizaciones educativas. Por ello, si realmente no queremos efectuar
analisis descontextualizados, debemos tener presentes los modelos de evaluacion
de la escuela que parten de perspectivas ecoldgicas, fenomenolégicas, etnografi-
cas,... (Vanderburg, 1982; Woods, 1983; Hamilton, 1986) y que centran sus anélisis
sobre aspectos que habitualmente no tienen en cuenta los modelos formales
—comunicaciones, pensamientos, conductas, interacciones, etc.— utilizando como
diseflo lo que se conoce como paradigma emergente (Guba y Lincoln, 1985). Una
revision reciente de estos estudios (Erikson, 1987) pone de relieve que se pueden
agrupar diversos modelos de evaluacion sobre la cultura de las escuelas en tres
grandes bloques segun consideremos: a) la cultura como elementos de informacién
acerca de los individuos y los grupos dentro de una poblacién, b) cultura como
estructuras conceptuales y simbdlicas a partir de las cuales construyen la realidad
de la escuela los miembros que la integran y c¢) cultura como conjunto de propésitos
y significados diferenciales generados dentro de un grupo concreto en su relacion
con el entorno social y politico. Aunque hasta la fecha existen pocos trabajos al
respecto, estas lineas de investigacion constituyen una alternativa prometedora que
indudablemente aportara en el futuro datos importantes en la evaluacién de organi-
zaciones educativas. Segun algunos autores (Purkey y Smith, 1983; Greenfield,
1983), el analisis de esta perspectiva puede fundamentar algiin tipo de explicacio-
nes sobre la eficacia de las escuelas que no se obtienen a través de los estudios
comparativos (ej. diferencias entre escuelas publicas y privadas).

4.5. Modelos centrados en la evaluacion de cambio

Paralelamente a la investigacién sobre escuelas eficaces se ha desarrollado la
preocupacidn por los problemas relativos a la introduccién en el sistema educativo
de programas de innovacién y cambio. A medida que desde la investigacién se
identifican variables o caracteristicas relacionadas con el éxito, légicamente la
tendencia es implementar tales caracteristicas en la prictica. Sin embargo la aplica-
cién de estrategias y programas de mejora de la escuela no ha encontrado el éxito
esperado, por lo que udltimamente se han generado miiltiples estudios orientados a
estimar los aspectos que facilitan o inhiben la implementacién de innovaciones y
cambios (Fullan, 1982).

De acuerdo con esta perspectiva, al evaluar las escuelas como organizaciones no
se puede prescindir de las estrategias que toda organizacién introduce para modifi-
car/mejorar su funcionamiento —lo que se ha dado en llamar “‘el management del
cambio”— que en definitiva es toda actividad orientada a promover aquellas carac-
teristicas de las organizaciones que tienen que ver con su eficacia. Para muchos ésta
es la alternativa hacia la que se deben orientar los modelos de evaluacién de las
organizaciones en el futuro, ya que supone una integracion entre las aplicaciones de
la teoria sobre organizaciones a la escuela, el conocimiento prictico de la misma
(teoria_del management) y de los procesos de innovacién y cambio (management
del cambio) (Huse, 1975; Baldridge y Deal, 1983; Hoyle.y McMahon, 1986).
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Este enfoque de la investigacion sobre las escuelas supone una perspectiva
novedosa opuesta a los cldsicos estudios sobre escuelas eficaces. Segtn algunos de
los autores mds representativos (Clark, Lotto y Astuto, 1984), existen dos lineas de
investigacion: una preocupada por medir el rendimiento del estudiante y otra el
grado de adopcion de una innovacion por la escuela y el sistema escolar. El
objetivo de los investigadores es distinto: unos tratan de identificar las variables de
entrada y proceso de la organizacidon que tienen influencia en los resultados del
estudiante; otros pretenden averiguar si las escuelas pueden mejorar y, si pueden,
cémo pueden hacerlo.

Ante las limitaciones y escasas expectativas a que han conducido todos los
estudios sobre escuelas eficaces, la tendencia actual de la investigacién busca su
alternativa a través del movimiento de mejora de la escuela, tomando como supues-
tos que las escuelas pueden mejorar gracias a que todos los implicados en su
actividad son capaces de introducir cambios positivos en los procesos y procedi-
mientos bajo determinadas condiciones. El objetivo de la investigacidon busca,
precisamente, delimitar estas condiciones.

Entre los modelos de evaluacién de las escuelas que utilizan esta perspectiva
queremos destacar el elaborado por el Institute for Research on Teaching de la Uni-
versidad de Michigan (Schwille y otros, 1986), precisamente porque ha sido dise-
flado a partir de trabajos empiricos. Dicho modelo parte de los siguientes supuestos:

a) La sintesis de la literatura sugiere que mejorar la eficacia de una escuela
depende de la mejora de la efectividad del maestro en la clase, por tanto
debemos identificar cuales son las variables del aula que tienen mas relacion
con el rendimiento del alumno.

b) La escuela como una organizacién social envuelve la actividad del docente
en el aula y por tanto facilita o inhibe la efectividad de su funcidn. Asi, pues,
debemos conocer las variables de las escuelas como organizacién que condi-
cionan la accién docente.

c) Finalmente debemos analizar si las estrategias que promueve la politica
educativa para mejorar la escuela tienen los efectos consiguientes en orden a
mejorar las organizaciones y la eficacia o, por el contrario, encuentran resis-
tencia y dificultades en su implementacidn.

A partir de estos criterios presentan un modelo de evaluacién de las institucio-
nes que es ciertamente importante porque integra los tres niveles a los que anterior-
mente hemos hecho referencia: la teoria sobre la organizacién, el andlisis de la
eficacia desde la prdctica y la estimacién de la politica de cambio. Ciertamente
esta perspectiva en la evaluacién de las organizaciones no sélo constituye hoy la
alternativa a todo el obsoleto movimiento de las escuelas eficaces sino una esperan-
za de que la investigacién aterrice en la practica ya que, previamente a toda
consideracién de resultados, es necesario estimar necesidades, disefiar programas,
implementar estrategias practicas, controlar sus efectos... y, finalmente, evaluar
resultados. Esto también significa que aquel investigador que desconoce una reali-
dad dificilmente podra hacer algo para transformarla.
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MODELO CONCEPTUAL PARA EVALUAR EL PROCESO DE CAMBIO DE LAS ESCUELAS

(Segin Institute for Research on Teaching de Michigan)

Schwille y otros, 1986
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UN MODELO PROCESUAL SOBRE MEJORA DE LA ESCUELA

Seashore. Universidad de Harvard, 1987.
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5. METODOLOGIA EN LA INVESTIGACION SOBRE ORGANIZACIO-
NES EDUCATIVAS

Finalmente debemos analizar cémo los dos apartados anteriormente expuestos
—el marco tedrico sobre las organizaciones y los modelos de evaluacion— se
coordinan en la practica en disefios a realizar con base en una metodologia de
investigacion concreta. Debemos conjugar, por tanto, la teoria de la organizacion,
el modelo de evaluacion y el método de investigacion.

Desde la perspectiva de las teorias nos parece que el enfoque que mejor repre-
senta toda la polémica sobre las organizaciones y que, a su vez, ayuda a compren-
der la evolucion que se ha experimentado en este campo es el que clasifica las
organizaciones como sistemas cerrados o abiertos. Su significacion en la elabora-
cién de disefios es crucial, ya que no sélo detemina el marco que delimita los
fendmenos que se relacionan —clase, escuela, distrito, entorno politico...— sino
que define el tiempo de supuestos sobre los fines de las organizaciones y las
relaciones que se establecen entre los alumnos intervinientes. Es, por otra parte, el
criterio que se utiliza para clasificar las teorias de las organizaciones entre tradicio-
nales y modernas, situando las aplicables a la escuela entre estas dltimas, como
anteriormente hemos sefialado.

Desde el campo de la evaluacién, tomando como referencia los criterios que
utilizan los diversos modelos, se podrian igualmente clasificar los disefios de inves-
tigacién entre dos polos, segiin estén determinados por indicadores relativos a la
eficacia y eficiencia de las organizaciones o sobre aspectos relacionados con los
procesos de transformacién y mejora. Los primeros centran su interés en lo que se
ha dado en llamar la Sociologia de la.regulacién preocupada fundamentalmente
por el éxito de la organizacion desde una perspectiva externa (resultados) e interna
(orden social, satisfaccion de necesidades, consenso, integracion...). Mientras los
segundos se preocuparian més por la sociologia del cambio que sitda los objetivos
de la evaluacién en todo lo referente a los conflictos estructurales, modos de
actuacion, contradicciones o disfuncionalidades internas, potenciacién de recursos,
emancipacién de individuos, etc...

El contraste entre ambas perspectivas determina lo que se denomina cambio pa-
radigmdtico en la evaluacion de las organizaciones, que se refleja en una contrapo-
sicidn abierta entre las caracteristicas asociadas con la eficacia de las organizacio-
nes entre el mundo tradicional y el actual (Astuto y Clark, 1986). De manera
resumida se diria que frente a los criterios de eficiencia, estabilidad, rentabilidad y
control caracteristicos de las evaluaciones cldsicas, los indicadores actuales tienden
a centrarse sobre las actividades de ensayo e innovacion, las sefias de identidad/
distincion propias de cada institucion, la variedad de conductas o procesos alterna-
tivos internos, la competencia y autonomia de cada uno de los miembros y érganos,
la atmdésfera o clima motivador dentro de la organizacién, la atencién y valoracion
de las individualidades —frente a la vision holistica de la organizacién— y, final-
mente, el apostar por la efectividad —eficacia y cambio— frente a la eficiencia.
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Por lo que respecta al enfoque metodolégico los cambios igualmente han sido
importantes durante los dltimos afios. Frente al paradigma tradicional fundamenta-
do sobre el supuesto de que “toda conducta humana o social puede ser explicada a
partir de observaciones”, la visién actual de las ciencias humanas y sociales defien-
de que el fin de toda investigacién es el desarrollo de un cuerpo de conocimientos
ideograficos elaborados a partir de hipétesis de trabajo formuladas en base a des-
cripciones analiticas de diferencias y semejanzas de individuos (Guba 1985). El
enfrentamiento entre paradigmas de investigacién positivista vs. naturalista, meto-
dolégica cuantitativa vs. cualitativa, conocimiento nomotético vs. <ideogréfico, ha
constituido el eje de una polémica que ha ocasionado abundante literatura al res-
pecto y sobre la que no queremos insistir —nos hemos ocupado de ella en otro
momento (De Miguel, 1987)— dado que los argumentos sobre esta controversia
estan en la mente de todos.

En esta linea de andlisis en relacién con la investigacion sobre organizaciones
se sitiian otros trabajos que igualmente clasifican las diversas corrientes metodo-
l6gicas en funcién de criterios similares a los aqui utilizados. Entre ellos cabe des-
tacar el que hemos aportado al hablar de las teorias (Pfeffer, 1982) y el que ahora
presentamos elaborado con base en dos de los criterios expuestos anteriormente
y que define segin sus autores (Burrell y Morgan, 1980; Griffeths, 1983) lo que se
ha dado en llamar métodos ortodoxos y neoortodoxos frente a los heterodoxos.
En nuestro lenguaje positivistas y neopositivistas frente a interpretativos y criticos.

Perspectiva Perspectiva metodolégica

sobre la

organizacion Objetiva Subjetiva

Sociologia de Analisis Analisis

la regulacién Funcionalista Interpretativo

Sociologia Analisis Anélisis

del cambio Estructuralista Humanista
Radical

Aplicando este tipo de andlisis al caso de las organizaciones educativas llegaria-
mos igualmente a un esquema parecido. Si utilizamos como criterio de clasifica-
cién los tres tipos de indicadores a los que anteriormente hemos aludido: el enfoque
tedrico —sistema abierto o cerrado—, el modelo de evaluacion sobre la organizacion
—entre la eficacia y el cambio— y el tipo de metodologias de investigacion desde
las que se abordan, nos encontrariamos con que los disefios en la evaluacién de las
instituciones educativas quedarian delimitados en el contexto que se especifica en
el siguiente cuadro. No obstante queremos hacer constar que la correspondencia
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DISENOS DE INVESTIGACION SOBRE ORGANIZACIONES EDUCATIVAS (De Miguel, 1988)

Enfoque Técnico Objetivos Perspectiva Metodologica Nivel
sobre las dela de
Organizaciones Evaluacién Positivista Interpretativa En la Accién Analisis
Cerrado/ Eficacia « Ecologia Escolar
mecanicista y Estudios de
Eficiencia poblaciones
! « Disefios input/ —_— Estructural
Liderazgo/ ouput
Excelencia * Disefios
jerdrquicos
*» Modelos causales
« Estudios
longitudinales
Comunicacién |~~~ T T T T e
« Estudios
Imégenes Etnpg(aﬁcos
sociales * Ar}allsm de i g
la interacci6n . Subjetivo
Contextos * Estudios de/
Antropologia
cognitiva
\ Cultura « Estudios sobre
. desarrollo de
Abierto/ Cambio Organizaciones
organismico . Evalqacwn de . Conductual
experimentos
« Estudios de
seguimiento
* Anélisis de
casos

« Investigacién
cooperativa
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que se establece en el esquema entre objetivos de la evaluacidn y tipo de disefio
debe entenderse a titulo general como la més apropiada y/o utilizada pero en modo
alguno excluyente.

5.1. Disenos explicativos

Se podrian denominar asi todos aquellos disefios predeterminados que evalian
las instituciones educativas partiendo de una perspectiva tedrica centrada en la
sociologia de la regulacién utilizando preferentemente indicadores de eficacia,
eficiencia y liderazgo (excelencia) de la escuela y a su vez metodologias inspiradas
en el paradigma cuantitativo. El objetivo udltimo de estos disefios es encontrar
relaciones causales y regularidades en un mundo seocial objetivo —la escuela—
usando las herramientas del positivismo.

Hasta la fecha los resultados dentro de esta linea de investigacion han sido muy
criticados. De una parte, porque los datos no aportaban elementos consistentes para
estimar el “efecto” de las escuelas y, de otra, porque las limitaciones metodolégicas
de los disefios relativizan la mayor parte de conclusiones al respecto. A modo de
resumen se podria decir que estos disefios han estado sometidos a un proceso de
critica y evolucién definido por los siguientes parametros:

— Aunque inicialmente la mayor parte de las investigaciones han sido efectua-
das a partir de un disefio input-ouput, en la actualidad este tipo de modelo
esta superado. A pesar de la aportacion de sintesis de uno de los trabajos en
esta linea (Glasman y Biniaminov, 1981), las limitaciones conceptuales y
metodolégicas implicitas en este tipo de modelo son tan patentes que hoy no
se considera apropiada su utilizacién (Abalos y al., 1985; Cousins y Leith-
wood, 1986).

— En un segundo momento los trabajos se centraron sobre disefios comparati-
vos orientados a ubicar a las escuelas segiin su eficacia ineficacia para poste-
riormente definir caracteristicas asociadas en cada caso. Estos trabajos han
constituido el objetivo de toda una década —los afios setenta— de la inves-
tigacion educativa, por lo que existen multiples referencias al respecto (Broo-
kover y al., 1970; Weber, 1971; Armor y al., 1974; Austin, 1978; Brimer,
1978; Rutter, 1979; Madauns y al., 1979; etc...). La mayor parte de los
mismos utilizan como técnica el andlisis de regresién del rendimiento medio
por escuela controlando algunos de los posibles efectos relativos a las varia-
bles asociadas a los sujetos, y han supuesto contribuciones importantes aun-
que no exentas de limitaciones. Algunos de los tltimos trabajos criticos al
respecto (Clark, Lotto y Astuto, 1984; Willms, 1987) sefialan que toda la
investigacion relativa a detectar escuelas eficaces puede ser cuestionada en
los siguientes aspectos: sesgos en el muestreo, tipos de unidades y niveles de
andlisis (efectos de agregacidn), escasa atencién y control de variables
intervinientes y errores aleatorios, utilizacion preferente de metodologias
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blandas, limitacién de los estudios temporalmente (escasez de estudios lon-
gitudinales) y problemas derivados de la seleccion y medida de resultados.
Sin embargo, a pesar de estas criticas, los autores no consideran que ésta sea
una via muerta y hoy, desde diversas perspectivas, se intentan precisar los
disefios y buscar procedimientos de medida y anélisis més finos que permi-
tan evitar las criticas a las que hemos aludido y diferenciar entre efectos
estadisticos y substantivos. (En esta linea son recomendables los trabajos de
Aitkin y Longford, 1986; Raudenbush 1986; Raudenbush y Bryk, 1987;
Mandeville, 1987).

Algo parecido ha sucedido igualmente con los modelos jerarquicos de andli-
sis de la varianza. Habitualmente éste ha sido el sistema de controlar el
efecto de las escuelas en la investigacidon experimental, pero los disefios se
han efectuado con un solo nivel, lo que ha generado problemas de inferencia.
La alternativa actual son los modelos jerdrquicos multiniveles (Burtein, 1980;
Cooley, Bond y Mao, 1981; Randenbush y Bryk, 1986) ya que permiten
separar la varianza dentro de la escuela y simultineamente estimar los efec-
tos de los factores que determinan la varianza para cada escuela, no sélo en
términos medios sino a partir de relaciones estructurales dentro de las escue-
las. Parten de una media del rendimiento general y determinados pardmetros
estructurales que caracterizan la igualdad en la distribucién del rendimiento
entre las escuelas. Las variaciones de estos resultados en el nivel de una
escuela es explicado como una funcién de las caracteristicas especificas de
esa escuela. A pesar de su proximidad con los andlisis de regresién multini-
veles, en este caso, la distincién entre varianza paramétrica y varianza mues-
tral es fundamental para utilizar este tipo de disefios.

Finalmente debemos sefialar que la alternativa mas esperanzadora dentro de
la via positivista son los disefios elaborados a partir de modelos causales.
Cualquier tipo de modelo que se utilice para evaluar la escuela persigue una
finalidad explicativa. Ahora bien, tal finalidad no se garantiza a no ser que el
modelo permita verificar relaciones causales entre variables. Como todos
sabemos, las limitaciones clasicas de la metodologia correlacional en este
campo hoy intentan ser superadas a través de modelos estructurales que
permiten no sdlo hipotetizar relaciones entre variables distintas sino también
verificar su direccionalidad a fin de comprobar relaciones causa-efecto. Su
utilidad en la investigacién del tema que nos ocupa no creo que necesite
mayor justificaciéon y sobre ella se viene insistiendo ultimamente. Es de
esperar que el balance de esta década nos ofrezca trabajos en esta linea,
especialmente cuando su utilizacién incorpora la dimensién temporal, como
ya hemos puesto de relieve anteriormente en el III Seminario de Modelos
(Rodriguez Espinar, 1985; De Miguel, 1985).
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5.2. Estudios interpretativos

Existen varias razones que han impulsado ultimamente la utilizacién de este tipo
de estudios en la evaluacién de las escuelas. De una parte, la aplicacién de las
corrientes interpretativas (fenomenoldgicas, antropoldgicas, etnogrificas, interac-
cionistas, etc...) a la comprension de los procesos escolares ha puesto de relieve el
significado que dentro de todo programa de evaluacidn de una organizacion tienen
los aspectos relacionados con la comunicacion interna entre los miembros, el
andlisis de los contextos de la organizacion, el estudio de las imdgenes o.represen-
taciones sociales sobre la misma, asi como los demds aspectos relacionados con su
funcionamiento interno. De otra parte, el tema de la cultura de la escuela, puesto de
relieve desde las teorias sobre organizaciones, ha propiciado igualmente estudios
intensivos frente a los extensivos en un afan de buscar interpretaciones mas que
verificaciones. Todo ello unido al auge que ha tomado el paradigma cualitativo
durante los tltimos afios explica el desarrollo que esta corriente ha tenido reciente-
mente (Dale, 1973; Hargreaves, 1982; Deal y Kennedy, 1982-1983).

Desde un punto de vista global se podria decir que este tipo de estudios investi-
ga los procesos internos de la escuela desde la perspectiva de la sociologia de la
regulacion y la cultura de las organizaciones partiendo de una metodologia inter-
pretativa. De ahi que muchos de los temas a investigar coinciden con los tdpicos de
los andlisis cuantitativos —s6lo que son analizados desde otra 6ptica. Las diferen-
cias son notables en relacién con los supuestos en que se fundamenta la investiga-
cién, las concepciones sobre el disefio, las técnicas de recogida de informacion y el
andlisis de datos. Todo ello queda resumido en lo que actualmente se denomina
paradigma emergente (Schwartz y Ogilvy, 1979; Guba y Lincoln, 1985) en el que
se integra armoniosamente las concepciones tedricas y metodolégicas derivadas del
enfrentamiento entre positivistas y naturalistas.

Hasta la fecha no se han efectuado andlisis valorativos de las contribuciones de
este tipo de estudios a la evaluacién de la escuela, ni sobre los problemas tedricos y
metodoldgicos que implica la utilizacién de estos disefios en la evaluacién de las
escuelas. Cuando se alude a su problemadtica se hace con caracter general, sin ape-
nas hacer referencia al caso de las organizaciones. Por el contrario, si existen revi-
siones sobre las aportaciones en temas puntuales e, igualmente, trabajos en los que
se intenta potenciar la integraciéon de métodos positivos e interpretativos (Kritek,
1986; Viechnicki y Feitler, 1987). No obstante cabe sefialar que los estudios etno-
gréficos, interaccionistas y de antropologia cultural parecen los mas apropiados pa-
ra ser utilizados en la evaluacién de los procesos internos a la organizacion escolar
y de los que cabe esperar, a corto plazo, contribuciones importantes (Jacob, 1987).

5.3. Disenos en la accion

La tendencia actual a orientar la investigacion educativa hacia este tipo de
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estudios se justifica a partir de la siguiente frase: “buenos disefios no cambian las
escuelas”. Por ello frente a toda evaluacién centrada sobre eficacia hoy interesa
investigar la problemadtica asociada con los procesos de innovacién y cambio en la
escuela, es decir, identificar los factores que facilitan o inhiben su propio desarro-
llo. De ahi que la investigacién mas reciente se ocupa, fundamentalmente, del desa-
rrollo de las escuelas como organizaciones.

Ahora bien, la aplicacién de la teoria y métodos del desarrollo organizacional a
la escuela nos sitda en un paradigma de investigacion de cardcter tecnolégico en el
que las teorias se validan en la medida en que sirven para transformar la practica.
En consecuencia los objetivos de los disefios no buscan verificar relaciones, sino
evaluar los cambios, asi como toda la problematica que gira en torno a la misma:
delimitacién de necesidades de la organizacion, elaboracion de programas de
intervencion, planificacion de estrategias de implementacion, andlisis de dificultades
(resistencias), valoracion de costos, evaluacién de cambios, etc... La metodologia
de trabajo es la habitualmente conocida como investigacion en la accion: (Analizar,
Planificar, Implementar/Observar y Reflexionar) (Clark, 1972; Quinn, 1980; Hayns
y al., 1986).

En esta linea se han ensayado numerosas estrategias y programas de cambio
asociados con la mejora del clima de clase, la figura del director como lider y motor
de la innovacién, el desarrollo profesional de los docentes, la actuacién de expertos
dentro de la institucién, la seleccién de un staff competente, la intensificacion de
politicas de incentivos y autonomia, la potenciacién de servicios de consulta y
apoyo, la incorporacion de los padres y la comunidad a las tareas de la escuela, el
incremento de la evaluacién y la monitorizacién del alumno, el fomento de altas
expectativas en el staff y los miembros de la escuela, la mejora de las relaciones en
los procesos de aula, etc... Al mismo tiempo que se estiman sus efectos desde
perspectivas de Evaluacion de Programas de Desarrollo (PDE). Este tipo de meto-
dologia parte de una teoria como marco para definir necesidades, programas,
intervenciones y evaluaciones, al mismo tiempo que utiliza una metodologia en la
accién basada sobre criterios de efectividad organizacional.

A partir de estos disefios especificos para evaluar el desarrollo organizacional ya
se cuenta con resimenes de investigacion (Berman y Mclaughlin, 1975; Fullan,
1982; Gottfredson y Gottfredson, 1987) que ponen de relieve el papel de alguna de
las estrategias citadas en los procesos de cambio de las escuelas, asi como las
dificultades comunes que se oponen a la implementacioén de programas.

Finalmente cabe sefialar que aunque esta linea de investigacion y evaluacion de
programas se sitia dentro del marco conocido como desarrollo organizacional,
desde un punto de vista practico los disefios adoptan todas las modalidades caracte-
risticas de la investigacién en la accién —investigacion cooperativa, estudios de
seguimiento, investigaciones experimentales y ex post facto, estudios de simula-
cién y andlisis de casos..— y por tanto cabe en ellos tratamientos cuantitativos y
cualitativos. Lo caracteristico es su enfoque conductual, centrado en el contexto de
la aplicacién y orientado a evaluar los cambios.
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A modo de resumen, el anélisis que hemos efectuado nos ha permitido estimar
que la investigacién sobre las instituciones educativas no puede entenderse al
margen de las teorias sobre las organizaciones. Igualmente hemos podido constatar
que los cambios en los paradigmas de investigacién han ampliado el campo meto-
dolégico de la evaluacién de las escuelas. A partir de la conjuncién de estas dos
perspectivas —teoria y metodologia— surgen los nuevos disefios de investigacion
sobre evaluacién de las instituciones educativas, a los que nos hemos querido
acercar en este trabajo. En esta ocasion hemos pretendido realizar un analisis global
que nos permitiera justificar la evolucién experimentada en relacién con los objeti-
vos y métodos de evaluacion de las escuelas, de manera que pueda constituir como
marco a los trabajos que se desarrollan en el presente Seminario, dejando para otro
trabajo futuro el estudio especifico de los disefios sobre procesos de’mejora y
cambio de las organizaciones escolares, dada su importancia y actualidad para la
transformacidn del sistema educativo.
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0. INTRODUCCION

La elaboracién de un Cuestionario de Evaluacién a partir de las opiniones de los
estudiantes conlleva implicaciones de caricter tedrico que subyacen a la utilizacién
de sus puntuaciones. Asi, no vamos a entrar aqui en las definiciones de perfil de
profesorado universitario previas a la construccién de un cuestionario de estas
caracteristicas, ya que han sido ampliamente apuntadas en otros contextos por otros
autores (MATEO, 1987, RODRIGUEZ, 1987, TEJEDOR, 1987, por citar sélo
algunos trabajos en nuestro ambito).

El objetivo del Cuestionario que aqui se presenta es poder ser utilizado para
recabar informacién anual acerca del rendimiento del profesorado 2, como docente
a partir de las opiniones de los estudiantes % asi, si bien el equipo de investigacion
pretende que éste sirva como un sistema bdsico de retroalimentacion informativa

1 Jestis M. JORNET MELIA. Dpto. de Métodos de Investigacion y Diagnéstico. Facultad de
Filosofia y CC. de la Educacién. Av. Blasco Ibdiiez, 21. 46010-VALENCIA.

2 Téngase en cuenta que éste es tan s6lo uno de los elementos de evaluacién.

3 Art. 174 de los Estatutos de la Universitat de Valéncia.
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para el docente dentro de un modelo de Evaluacién Formativa, la inspiracién
sociopolitica que ha originado el proceso de evaluacidn es fundamentalmente de
caracter sumativo, lo cual conlleva implicaciones de operativizacion del procedi-
miento que permitan asegurar la periodicidad manteniendo unos niveles adecuados
en la recogida e interpretacion de la informacién. De este modo, no debe entenderse
como un elemento de diagndstico de la Docencia, ya que para ellos se requieren
modelos mds sofisticados —Y por ello costosos en medios y tiempo— orientados a
la intervencién en la mejora de la docencia (VILLAR, 1987, BARTOLOME,
1988).

En esta Comunicacién presentamos una primera evidencia de validacién del
Cuestionario Base de evaluacién de la Docencia de los profesores que imparten
clases tedricas —ver Cuadro 1—. El procedimiento de construccién del mismo se
estd desarrollando de acuerdo con la siguiente secuencia:

1. Determinacién de las dreas de contenidos —de acuerdo a perfiles docentes—
y su “pool” de items correspondiente. En este sentido, la validez de contenido se ha
tratado de garantizar en base a la experiencia recogida por otros trabajos, tanto en
nuestro dmbito como en el anglosajén, que han proporcionado el material de
trabajo que ha permitido al equipo de investigacion la definicién de un dominio de
medida y su posterior concrecién en cuanto a estructura y operativizacién de las
medidas relativas a las dimensiones seleccionadas. De la observacién del Cuestio-
nario Base seleccionado para la aplicacién dentro de la encuesta genérica —ver
cuadro 1— se desprende que se han recogido bastantes de los aspectos o roles que
se estructuran en el marco de trabajo que proporciona sobre este punto McKEA-
CHIE (1986), lo que debe de servir como soporte y, al mismo tiempo, evidencia de
limitacién de la estructura de medida propuesta.

2. Aplicacién de una Encuesta Genérica a los estudiantes, en donde se incluyen
los elementos basicos seleccionados, asi como otros orientados a la valoracion
global del centro, de acuerdo con diversas variables como tipos de clase, curso, etc.

3. A partir de la informacion recopilada en estas encuestas se ha confeccionado
un informe para cada centro (JORNET y SUAREZ, 1988a, 1988b, 1988c, 19884d)
cuyo objetivo es constituir un elemento de reflexién. Asi, se estan desarrollando ya
discusiones entre la Comisién de Docencia de cada Centro y el equipo de investiga-
cién, en las que, junto a la determinacién de los elementos que contribuyan a la
mejora docente, se pretende ajustar el Cuestionario Base a la realidad de cada uno
de ellos.

Los datos que se recogen en la presente comunicacion se refieren a una de las
estrategias paralelas destinadas a la validacién de constructo del Cuestionario Base
en su estado actual. Una de las condiciones de esta estrategia de validacion se basa
en el estudio de conjuntos de centros que presenten una especial homogeneidad en
funcién de determinadas caracteristicas. En este sentido, los cuatro centros que se
incluyen aqui se caracterizan por una gran proximidad en cuanto al tipo de estudios,
profesores, infraestructura general y ubicacién en un campus concreto, por lo que
parece especialmente oportuno su estudio como conjunto.
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1. METODOLOGIA

Como una primera evidencia de validacién del Cuestionario Base se ha aplicado
la técnica de Analisis Factorial con una solucién directa de Componentes Principa-
les y una rotacién cuartimin subsiguiente®. Posteriormente, y como contrastacién de
las soluciones factoriales obtenidas para cada uno de los centros estudiados, se ha
realizado un Analisis Canénico’ para cada uno de los seis pares de soluciones
factoriales posibles. En este sentido, se ha tomado como primer conjunto las di-
mensiones factoriales obtenidas en las soluciones rotadas para un determinado
centro y como segundo conjunto esta misma informacién referida a otro de los
cuatro centros considerados. De este modo se han obtenido seis comparaciones:
1. Matematicas/Fisicas, 2. Matematicas/Quimicas, 3. Matematicas/Bioldgicas, 4.
Fisicas/Quimicas, 5. Fisicas/Biolégicas y 6. Quimicas/Biolégicas.

La utilizacién del Andlisis Canénico como técnica para la contrastacion de
soluciones factoriales ha sido propuesta hace ya algiin tiempo (LEVINE, 1977) y el
equipo de investigacion la ha empleado como estrategia de validacion en algunos
otros contextos con elementos de medicién netamente diferentes (SUAREZ, 1987).
Una de las ventajas esenciales que se pueden encontrar en la aplicacién de este
procedimiento se deriva de su cardcter netamente exploratorio y diferencial ¢ que
permite una gran flexibilidad dentro del proceso de validacién, no obstante los
problemas de interpretacion profusamente apuntados con la misma (DILLON vy
GOLDSTEIN, 1984)’.

2. SOLUCIONES FACTORIALES

Se ha realizado el Andlisis Factorial de Componentes Principales sobre el total
de respuestas emitidas en cada Centro para las variables componentes del Cuestio-
nario Base de valoracién de la Docencia obteniéndose los siguientes resultados:

a) Siguiendo el criterio de extraccién de factores de KAISER-GUTTMAN
(A = 1), se dan las siguientes soluciones: Matematicas —ocho dimensiones—,
Fisicas —siete—, Quimicas —seis— y Biol6gicas —seis—.

b) En el conjunto de Centros estudiados se obtiene un nivel de explicacién de la
Varianza Total muy satisfactorio, que oscila entre el 66.19% —correspondiente a
Matematicas, con ocho dimensiones— y el 71.37% —observado en Bioldgicas con

~ 4 Realizado mediante el programa 4M del paquete estadistico BMDP (DIXON, 1983).
» 5 Realizado mediante el programa 6M del paquete estadistico BMDP (DIXON, 1983).

6 Esta dltima caracteristica se estd recuperando recientemente en la literatura cientifica referida
tanto a la metodologia como a los contenidos, como ya hemos comentado en otra parte (SUAREZ y
JORNET, 1988).

7 En la experiencia del equipo de investigacion con esta técnica, ésta se ha mostrado mucho mas
robusta y asequible a la interpretacién de lo que se ha reflejado hasta el momento en la literatura,
aunque la tendencia parece estar cambiando de manera prometedora (SUAREZ y JORNET, 1988).
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una estructura de seis factores— (ver tabla 1). Asimismo, se observa una consisten-
cia factorial (Theta de Carmine) muy elevada en todos los casos —Matematicas
(0.91), Fisicas (0.92), Quimicas (0.93)—.

c¢) Considerando a priori que teéricamente los factores resultantes no tenian por
qué ser octogonales, se ha optado por una solucién de Rotacién Oblicua disponible
en el Paquete Estadistico BMDP —método DQUART—, con el fin de no forzar
metodolégicamente la representacién factorial resultante. De este modo, en las
soluciones rotadas resultantes de todos los Centros se observa que existe una
correlacién considerable entre factores, que confirma esta eleccion. De esta forma,
tenemos: v

1. En la Facultad de Matematicas, si bien no se dan relaciones sustanciales
entre algunos de ellos, si que existe un conjunto suficiente de correlacién que
avala el uso de este tipo de solucién. En relacién al primer factor, presenta
correlacion significativa y representativa con los factores: 2 (0.37), 3 (0.27) y
4 (0.31). A su vez, el segundo factor también presenta las siguientes correla-
ciones: 3 (0.24) y 4 (0.27). El tercer factor, presenta correlacion con el factor
4 (0.26) y con el 7 (0.22). Y, finalmente, el cuarto factor presenta correlacién
con el 7 (0.31). Las restantes correlaciones, aunque puedan ser significativas
estadisticamente, estimamos que son poco representativas.

2. Respecto a la solucidn factorial que se da en la Facultad de Fisicas, el primer
factor presenta correlacién significativa y representativa con el factor 2 (0.23).
A su vez, el segundo factor también presenta relaciones sustanciales con los
factores 3 (0.28) y 5 (0.25). Y, finalmente, el tercer factor, presenta correla-
cién con el factor 4 (0.30) y con el 5 (0.24). Las restantes correlaciones,
aunque puedan ser estadisticamente significativas, estimamos que son poco
representativas.

3. En la Facultad de Quimicas, al igual que en las anteriores soluciones, se
observa que, si bien no se dan relaciones sustanciales entre algunos de ellos,
si que existe un conjunto suficiente de correlaciéon que avala el uso de este
tipo de solucién. El primer factor presenta correlacion significativa y repre-
sentativa con los factores 2 (0.28), 3 (0.21) y 6 (0.21). A su vez, el segundo
factor también presenta las siguientes correlaciones: 3 (0.34), 4(0.33), 5(0.30)
y 6(0.29). El tercer factor, presenta correlacidon con el factor 4 (0.28), 5
(0.22) y con el 6 (0.26). El cuarto factor presenta correlacién con el 5 (0.26).
Y, finalmente, el factor 5 correlaciona con el 6 (0.23). Las restantes correla-
ciones son poco representativas.

4. Por tltimo, en la Facultad de Bioldgicas, el primer factor no presenta corre-
lacion significativa con ningin otro. El segundo factor presenta las siguientes
correlaciones: 3 (0.34), 4 (0.41) y 5 (0.30). El tercer factor, presenta correla-
cién con el factor 4 (0.28) y con el 5 (0.31). Y, finalmente, el cuarto factor
presenta correlacion con el 5 (0.24). Las restantes correlaciones estimamos
que son poco representativas.

d) Por otra parte, hay que tener en cuenta que todos los elementos del Cuestio-
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nario Base presentan comunalidades medias o medio-altas en las soluciones facto-
riales de todos los Centros. No informamos aqui de sus valores dadas las obvias
limitaciones de espacio que se imponen en una Comunicacién. Con todo, ello alude
a una estructura bésica de la actividad docente interrelacionada a través de los
diversos aspectos que contempla el Cuestionario administrado.

e) Con el fin de poder realizar una descripcién —aunque somera— de los
componentes de las soluciones factoriales que se observan en cada Centro, infor-
mamos a continuacién del contenido de los factores en cada una de ellas. En la
tabla 1 se ofrecen los niveles de explicacién de la varianza en cada factor y en las
tablas 2 a 5 las saturaciones de los items en todas las soluciones.

2.1. Descripcion del contenido de los factores en cada Centro
2.1.1. Solucion Factorial en la Facultad de CC. Matemdticas

Presenta una solucién de ocho factores que explica el 66.19% de la Varianza
Total y presentando un elevado nivel de consistencia factorial (Theta = 0.91) —ver
tabla 1—. El contenido de las dimensiones es el siguiente —ver tabla 2—:

FACTOR 1. Estructura de la Clase

Incluye los items 7 a 16 definiéndose de forma unipolar. Explica un 29.10% de
la varianza total, lo que supone un 43.96% de la varianza explicada en el espacio
n-factorial —ver tabla 1 y 2—. Obsérvese que en €l se incluyen todos los elementos
componentes del apartado III. 1. del Cuestionario referido a la valoracién que los
estudiantes realizan respecto a la forma en que estructura y desarrolla la clase el
profesor asi como el item 16 —apartado III.2.— relativo a la comunicacién profe-
sor/alumno en clase. Es obvio que la estructura de la clase es el elemento central de
valoracién de la actividad docente y el hecho de constituir de forma tan clara el
primer factor de la estructura dimensional resultante, constituye a su vez un ele-
mento claro de validacién del Cuestionario administrativo.

FACTOR 2. Conocimiento de la materia que explica

Este factor explica un 8.42% de la varianza total, es decir un 12.73% de la
varianza explicada —ver tablas 1 y 2—. Se configura en torno a los items 5 (0.78)
y 6 (0.77) y, a continuacidn, se sitian el 4 (0.58) y el 21 (0.53), mostrando una
definicién unipolar. Las restantes saturaciones son: 14 (0.40), 21 (0.34) y 11 (0.27).
En conjunto, responde en los aspectos basicos al apartado II del Cuestionario A.1.,
por ello hemos denominado al factor “Conocimiento de la materia que explica”; sin
embargo, estimamos que son muy ilustrativas las asociaciones que en €l se presen-
tan, en relaciéon al patrén de opinién que muestran los estudiantes respecto al
conocimiento que puede presentar un profesor en la materia que explica. Asi, la
percepcién que poseen los estudiantes a este respecto se asienta no sélo en el
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conocimiento que éste muestra en su materia y en su capacidad para relacionarla
dentro del curriculum, sino también en su capacidad para motivarles en la investi-
gacion de la misma y en la proyeccién que da en su asignatura respecto a su futuro
profesional. Asimismo, hay que sefialar que el alumno percibe que los profesores
que mejor conocen su materia son aquéllos que intentan mejorar su calidad docente
e intentan utilizar los medios necesarios para ayudar a comprender mejor las
explicaciones.

FACTOR 3. Evaluacién

Estd compuesto por los items 26 a 28 y explica el 5.60% de la varianza total
(8.46% de la varianza explicada) —ver tablas 1 y 2—, con una configuracién
unipolar. Su contenido corresponde especificamente a los elementos correspon-
dientes al apartado II1.4., es decir, el destinado a valorar la forma de evaluacién que
realiza el profesor. Es obvio el buen ajuste entre los tres elementos e indica que la
valoracién que puede realizar el estudiante respecto a cémo es evaluado depende
del ajuste de los tres aspectos considerados.

FACTOR 4. Programacion: materiales v

Este factor explica el 5.41% de la varianza total (8.16% de la varianza explica-
da). Se define de forma unipolar y se configura en torno a los items 22 y 23. Su
contenido corresponde con las preguntas relativas al apartado III. 3. referidas a los
materiales que utiliza el profesor para el desarrollo de su asignatura; este hecho,
como en el caso anterior, indica el buen ajuste de estos elementos en relacion al
aspecto que pretenden medir. Por otra parte, la asociacién a este conjunto del item
20, si bien puede ser de caracter residual, estimamos que dada la enorme interrela-
cién de todas las preguntas del cuestionario, podria interpretarse también en el
sentido de que el profesorado que muestra una mejor actividad de programacion en
cuanto a los materiales que facilita al estudiante también suele ser aquél que intente
motivar y ensefiar a investigar a sus alumnos.

FACTOR 5. Cumplimiento de Asistencia a Clase

El quinto factor presenta una explicacién de la varianza total del orden del
5.14% (7.76% de la varianza explicada) —ver tablas 1 y 2—. De definicién
unipolar, en €l se incluyen los elementos 1 y 2, asi como se asocia aunque con baja
saturacion el item 4. En relacién a su contenido, hemos preferido denominarlo
“Cumplimiento de Asistencia a Clase”, dado que parece que se centra especifica-
mente en este cumplimiento quizd més estructurado en cuanto a horarios y forma
que el de atencién a alumnos. Asimismo, es curiosa la relacidn de este aspecto del
cumplimiento de las obligaciones con el elemento 4, el cual recuérdese que hacia
referencia a la valoracion del Conocimiento de la materia que tiene el profesor. Asi,
la percepcidn del estudiante en relacién al cumplimiento con la asistencia a clase
por parte del profesor, puede entenderse relacionada con su percepcién acerca del
conocimiento que éste tiene de su materia; en conjunto, las inasistencias pueden
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entenderse en términos generales mas frecuentes en los profesores menos prepara-
dos en opinioén de los alumnos.

FACTOR 6. Actitud del profesor

Este factor se define de forma bipolar y explica un 4.64% de la varianza total
(7.02% de la varianza explicada). En cuanto a su contenido, hemos definido al
factor “Actitud del profesor” dado que en €l se incluyen practicamente todos los
elementos de dicho apartado del cuestionario base —III.2.—, salvo el elemento 20
que, como vimos anteriormente, se asocia a caracteristicas del conocimiento de la
materia. En este sentido, pese a su definicién bipolar, estimamos que es la parte
positiva del factor la que propiamente presenta entidad interpretativa y que en todo
caso, la saturacién negativa que presentan los elementos 10 y 11 sirve para ratifi-
carla. De este modo, puede interpretarse que el alumno percibe que la falta de
equilibrio en el tiempo de clase y el poco uso de medios se liga a una mala
disposicién por parte del profesor, con independencia del contexto en que nos
hallemos. En este sentido, pensamos que esta definiciéon por negacién ayuda a
consolidar la interpretacién global.

FACTOR 7. Atencién a alumnos

El factor 7 presenta una definicion unipolar en la que se asocian los elementos 3,
18 y 19. Explica un 4.22% de la varianza total, esto es un 6.38% de la varianza
explicada. El contenido de este factor gira en torno a la atencién a alumnos, en la
que resulta curiosa la asociacién con los elementos 18 —en mayor medida— y en
segundo lugar con el 19 —mas légica que la anterior—. Ahora bien, para atender
esta composicion, estimamos que es necesario aludir a un informe realizado acerca
de este Centro (JORNET y SUAREZ, 1988), en el que pudimos comprobar en su
momento que este servicio docente era poco conocido —en sus pardmetros— y, en
general, era poco utilizado por los alumnos. Asi, en nuestra opinién la atencién a
alumnos estd mediatizada a situaciones en las que se de un mejor contacto con el
profesor y por ello, se observan estas asociaciones, de forma que los profesores mas
cercanos —por el uso de las dos lenguas de la Comunidad® y por su accesiblidad
para los alumnos— sean aquéllos que los estudiantes informan que realizan mejor
la atencién a alumnos.

FACTOR 8. Programacion: El programa

Por dltimo, este factor explica el 3.66% de la varianza total (5.53% de la
varianza explicada). Se define de forma bipolar e incluye a los elementos 24 y 25,
en la parte positiva del eje definido por el factor y, inicamente en sentido negativo

8 Téngase en cuenta que en la Comunidad Valenciana coexisten como lenguas oficiales el
Castellano y el Valenciano, lo cual no estd exento de diversas connotaciones de caricter sociopolitico
derivadas del hecho de que la lengua tradicionalmente dominante ha sido, y lo sigue siendo, el
Castellano.
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y con saturacién muy baja se observa la presencia del item 14. El contenido del
factor hace referencia a la parte II1.3., referida especificamente al programa de la
asignatura. Recuérdese que este apartado (IIL.3.) se escinde factorialmente en dos
dimensiones —Factor 4 y éste—, las cuales presentan una notable unidad de
contenido. La presencia del elemento 14 en oposicion a la asociacion 24-25, esti-
mamos que puede considerarse de caracter residual.

2.1.2. Solucién Factorial en la Facultad de CC. Fisicas

En este Centro se ha obtenido una estructura de siete factores que explica un
70.13% de la Varianza Total. La composicién de las dimensiones es la siguiente:

FACTOR 1. Estructura de la clase

Este factor explica el 31.37% de la Varianza Total, lo cual supone un 44.74% de
la Varianza Explicada en el espacio n-factorial. Muestra una definicién unipolar e
incluye a los elementos 7 a 15. En cuanto a su contenido, como puede observarse,
estd compuesto por todos los elementos pertenecientes al apartado III.1., por lo que
hemos denominado directamente al factor como “Estructura de la clase” y corres-
ponde a la valoracién que los estudiantes realizan acerca del desarrollo de la
misma. Como en el caso anterior, el hecho de constituir este apartado el primer
factor puede considerarse una evidencia de validacién, dado que el desarrollo de la
clase se considera como el elemento central de la actividad docente y, con este
proposito fue incluido en el cuestionario original.

FACTOR 2. Conocimiento de la materia y cumplimiento de obligaciones

Este factor explica el 15.29% de la Varianza Total, esto es un 21.80% de la
Varianza Explicada. Presenta una definicién bipolar, apareciendo un sélo elemento
(18) en la parte negativa del eje definido por el factor y con una saturacién muy
baja (-029). El resto de los elementos en la parte positiva (1 a 6). En relacién a su
contenido, obsérvese que los items que presentan mayor saturacion —en torno a los
cuales se configura el factor— son el 4 (0.69), el 2 (0.68), el 1 (0.67), el 5 (0.65) y
el 6 (0.62). En conjunto, en €l se asocian elementos de los apartados I.1
—“Cumplimiento con las obligaciones”— y 1.2. —“Conocimiento de la materia
que explica”—, lo cual constituye un indicador claro de que ambos aspectos son
percibidos por los estudiantes de forma asociada.

FACTOR 3. Fluidez en la relacion profesor/estudiantes

El tercer factor presenta un nivel de explicacién de la Varianza Total del orden
del 6.31%, lo cual supone un 9% de la Varianza explicada en el espacio n-dimen-
sional. Su definicidn es unipolar; estd compuesto por un total de 4 items siendo sus
saturaciones: item 17 (0.75), 18 (0.67), 19 (0.64) y 16 (0.61). Su contenido se
circunscribe especificamente a algunos elementos correspondientes al apartado
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I11.2. relativos a la comunicacién profesor/alumno, el respeto por los estudiantes y
el uso de las dos lenguas de la Comunidad y la accesibilidad del profesor y su
disposicion a prestar ayuda al estudiante. En conjunto, estimamos que es un factor
claro que engloba elementos basicos indicativos de la fluidez en la relacién, en
sentido amplio, profesor/estudiantes.

FACTOR 4. Evaluacion

Este factor contribuye a un 5.08% a la explicacion de la Varianza Total, esto es
un 7.24% de la varianza explicada en el espacio n-factorial. Presenta una definicion
de carcter unipolar e incluye un total de 3 items que presentan las siguientes satu-
raciones: item 28 (0.88), 26 (0.85) y, 27 (0.73). Respecto a su contenido, correspon-
de con las preguntas relativas al apartado II1.4. que hace referencia al sistema de
evaluacién; de ahi la denominacién que hemos dado al factor. Constituye, pues, un
elemento claro de validacién del cuestionario administrado.

FACTOR 5. Materiales

El quinto factor contribuye con un 4.56% a la explicacién de la Varianza Total,
lo cual supone una explicacién de la varianza en el espacio n-factorial del orden del
6.50%. Se define de forma unipolar e incluye los siguientes elementos: item 22
(0.82) y 23 (0.80). Asimismo, presenta una saturacién significativa el item 1 (0.30).
Su contenido hace referencia a los aspectos relativos a la Bibliografia y Materiales
de estudio que aporta el profesor —apartado III.3.— y se matiza por la presencia
del elemento 1 —referido a la asistencia a clase—, lo cual indica que, segiin los
estudiantes, los profesores que ofrecen mejores materiales bibliograficos y de estu-
dio son también aquéllos que presentan un mejor cumplimiento con la obligacién
de asistencia a clase. Constituye, como los elementos anteriores, una evidencia de
validacién del cuestionario administrativo, ya que la asociacién adicional del pri-
mer elemento parece evidenciar un aspecto de caricter especifico y/o temporal de
este centro.

FACTOR 6. Programa

El factor seis contribuye en un 3.92% a la explicacion de la Varianza Total, es
decir un 5.60% de la varianza explicada. Presenta una definicién de caracter unipo-
lar y estd compuesto por dos items que presentan las siguientes saturaciones: item
24 (0.84), 25 (0.83). Respecto a su contenido, corresponde con las preguntas
relativas al programa de la asignatura; de ahi su denominacién. Como en los
factores anteriores, constituye una evidencia de validacién del cuestionario.

FACTOR 7. Seriedad y profundidad en su relacion con el alumno. Residual

El séptimo factor explica un 3.60% de la Varianza Total, esto es un 5.12% de la
Varianza Explicada en el espacio n-factorial. Se define de forma-bipolar, saturando
4 elementos en la parte positiva del eje definido por el factor y dos elementos en la
parte negativa. Estd compuesto por los siguientes elementos: item 3 (0.69), 5
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(0.37), 6 (0.34) y 20 (0.28) como elementos positivos y los items 1 (-0.26) y 17
(-0.26) con saturaciones negativas. El contenido de este factor gira en torno a as-
pectos de los diversos apartados del cuestionario: cumplimiento de obligaciones
—items 1 y 3—, conocimiento de la materia —items 5 y 6—, junto con otros
aspectos como los elementos 17 —es respetuoso con el alumno— y 20 —nos
ensefla a investigar y nos motiva a buscar explicaciones alternativas a los fenome-
nos que estudiamos, cuyo denominador comiin parece estribar en la seriedad y
profundidad de la relacién, en sentido amplio, que se establece entre el profesor y
los estudiantes. Asi, los elementos implicados se orientan tanto al respeto demos-
trado por el profesor con el cumplimiento de sus obligaciones basicas como con el
interés por dar profundidad y amplitud a sus explicaciones tratando de impulsar el
interés por el conocimiento, la capacidad de razonar y la integracién. En la denomi-
nacion de la presente dimensidn se ha incluido el término Residual dado el nivel de
aportacién de la misma al conjunto de explicacion.

2.1.3. Solucion Factorial en la Facultad de CC. Quimicas

La solucién que se presenta para la Facultad de CC. Quimicas presenta un nivel
de explicacion de la Varianza total del orden del 68.97% con seis dimensiones. La
composicién de las mismas es la siguiente:

FACTOR 1. Estructura de la Clase

Este primer factor, explica el 34.12% de la Varianza Total, lo cual supone un
49.47% de la Varianza Explicada en el espacio n-factorial. Presenta una definicién
unipolar y estd compuesto por un total de 9 items con saturaciones comprendidas
entre 0.75 —correspondiente al elemento 11— y 0.87 —elemento 9—. Los items
que componen el factor son los siguientes: 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 y 15. En
cuanto al contenido del Factor, obsérvese que en €l se incluyen todos los elementos
componentes del apartado III.1. del Cuestionario relativo a la valoracién que los
estudiantes realizan respecto a la forma en que estructura y desarrolla la clase el
profesor. Como en los Centros comentados anteriormente vuelve a ser la estructura
de la clase —elemento central de valoracion de la actividad docente— el primer
factor de la estructura dimensional resultante, lo constituye a su vez un elemento
claro de validacién del Cuestionario administrado.

FACTOR 2. Conocimiento de la materia que explica

Este factor explica el 17.05% de la Varianza Total, esto es un 24.73% de la
Varianza Explicada en el espacio n-factorial. Muestra una definicién unipolar e
incluye siete items que presentan saturaciones comprendidas entre 0.29 —item
16—y 0.81 —item 6—. Los items que componen el factor son los siguientes: 4, 5,
6, 16, 19, 20, 21 y 23. En relacién a su contenido, obsérvese que los items que
presentan mayor saturaciéon —en torno a los cuales se configura el factor— son el
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6 (0.81) y el 5 (0.76) y, a continuacion, se sitdan el 20 (0.67) y el 4 (0.66). Las
restantes saturaciones son: 21 (0.55), 19 (0.34), 23 (0.31) y 16 (0.29). En conjunto,
responde en los aspectos basicos al apartado II del Cuestionario, por ello hemos
denominado al factor “Conocimiento de la materia que explica”; sin embargo,
estimamos que son muy ilustrativas las asociaciones que en €l se presentan, en
relacion al patrén de opinién que muestran los estudiantes respecto al conocimiento
que puede presentar un profesor en la materia que explica. Asi, la percepcién que
poseen los estudiantes a este respecto se asiente no sélo en el conocimiento que éste
muestra en su materia y en su capacidad para relacionarla dentro del curriculum,
sino también en su capacidad para motivarles en la investigacién de la misma.
Asimismo, hay que sefialar que el alumno percibe que los profesores que mejor
conocen su materia son aquéllos que intentan mejorar su calidad docente, que
facilitan material adecuado para el estudio y que muestran una actitud favorable
hacia ellos basada en la comunicacién y accesibilidad —dentro y fuera del
aula—.

FACTOR 3. Evaluacién

El tercer factor presenta un nivel de explicacién de la Varianza Total del orden
del 5.53%, lo cual supone un 8.01% de la Varianza explicada. Su definicién es
unipolar y estd compuesto por los siguientes elementos: 26 (0.82), 27 (0.77) y 28
(0.90). Su contenido corresponde especificamente a los elementos correspondientes
al apartado II1.4., es decir, el destinado a valorar la forma de evaluacion que realiza
el profesor. Como en casos anteriores, €l buen ajuste entre los tres elementos
constituye un elemento de validacién del cuestionario administrado.

FACTOR 4. Actitud del profesor

Este factor contribuye a un 4.56% a la explicacion de la Varianza Total, esto es
un 6.61% de la varianza explicada. Presenta una definicién de cardcter unipolar e
incluye ocho items, los cuales presentan saturaciones que van desde 0.28 —item
21— hasta 0.73 —item 18—. Los elementos que componen este factor son: item 3,
16, 17, 18, 19, 21, 22 y 23. Respecto a su contenido, corresponde a las preguntas
del apartado II1.2. relativo basicamente a valorar la actitud general que muestra el
profesor como docente en su relacién con los estudiantes, dentro y fuera del aula.
Junto a estos aspectos, en este factor se asocian otras cuestiones que sirven para
matizar la opinién que muestran los estudiantes acerca de la actuacién del profesor;
asi, se puede interpretar que los profesores que presentan una actitud global mas
favorable —medida segiin el apartado II1.2.— son aquéllos que también estdn
comuinmente presentes en su horario de atencién a alumnos y que facilitan material
y bibliografia adecuados para el estudio. En términos generales, obsérvese que el
perfil que se desprende de este factor es concordante con el apreciado en el factor
I1. Por otra parte, la composicién de este factor se puede considerar un elemento de
validacién de la estructura del Cuestionario.
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FACTOR 5. Cumplimiento con las obligaciones

El quinto factor contribuye con un 4.06% a la explicacion de la Varianza Total,
lo cual supone una explicacién de la varianza en el espacio n-factorial del orden del
5.89%. Como en el caso de los anteriores factores se define de forma unipolar e
incluye los siguientes elementos: 1 (0.84), 2 (0.84) y 3 (0.41). Su contenido, como
puede observarse, corresponde con los elementos incluidos con el apartado I relati-
vo al cumplimiento con las obligaciones (asistencia a clase, puntualidad y atencién
a alumnos). Como en los casos anteriores, esta composicion del factor supone un
elemento de validacién del Cuestionario utilizado.

FACTOR 6. Materiales y programa

El factor seis contribuye en un 3.65% a la explicacién de la Varianza Total, lo
cual supone un 5.29% a la varianza explicada. Se define de forma unipolar: estd
compuesto por los items: 25 (0.79), 24 (0.64), 23 (0.39) y 22 (0.37). Su contenido,
corresponde a los elementos de valoracioén correspondientes al apartado II1.3. refe-
ridos a la adecuacidn de los materiales, bibliografia y adecuacién y actualizacién
del programa que ofrece el profesor. Como en casos anteriores, puede considerarse
la composicién del factor un elemento de validacién del cuestionario utilizado.

2.1.4. Solucién Factorial en la Facultad de CC. Bioldgicas

En la Facultad de CC. Bioldgicas se ha obtenido una solucién de seis dimensio-
nes que explica un 71.37% de la Varianza Total. Las dimensiones establecidas
presentan las siguientes notas caracteristicas:

FACTOR 1. Estructura de la clase

Este primer factor, explica el 33.48% de la Varianza Total, lo cual supone un
46.91% de la Varianza Explicada en el espacio n-factorial. Muestra una definicién
unipolar y estd compuesto por 9 items con saturaciones comprendidas entre 0.89 —
correspondiente al elemento 11— y 0.97 —elemento 13—. Los items que compo-
nen el factor son los siguientes: 7, §, 9, 10, 11, 12, 13, 14 y 15. Al estar compuesto
por todos los elementos que se engloban en el apartado III.1., lo hemos denomina-
do directamente a este factor como “Estructura de la clase” y corresponde a la
valoracién que los estudiantes realizan acerca del desarrollo de la misma. El hecho
de constituir este apartado el primer factor puede considerarse una evidencia de
validacién, dado que el desarrollo de la clase se considera como el problema central
de la actividad docente y con dicho propésito se ha incluido en el cuestionario
original como un apartado con entidad propia.

FACTOR 2. Actitud del profesor y materiales de estudio
Este factor explica el 19.55% de la Varianza Total, esto es un 27.31% de la
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Varianza Explicada. Muestra una definicién unipolar. Se componen nueve items,
los cuales presentan saturaciones comprendidas entre 0.31 —item 3— y 0.74
—item 22—. Los items que componen el factor son los siguientes: 3, 16, 17, 18,
19, 20, 21, 22 y 23. En relacién a su contenido, obsérvese que los items que
presentan mayor saturacién —en torno a los cuales se configura el factor— son el
22 (0.74), e1 23 (0.68), el 19 (0.62), el 17 (0.57), 16 (0.56), 18 (0.55), 21 (0.51) y 20
(0.45). Es decir, presentan una vinculacién significativa con la presente dimension
todas las cuestiones que se recogen en el apartado II1.2. y en el apartado II1.3., que
hacen referencia al apartado de la metodologia dedicado a los materiales de estudio.
Asi, este factor lo hemos denominado “Actitud del profesor y materiales de estu-
dio”, dado que parece ser que ambos aspectos se muestran intimamente ligados en
la docencia impartida por los profesores de este Centro, de acuerdo con las opinio-
nes de los estudiantes. Ello parece indicar que son los profesores que tienen una
actitud global mds favorable, desde la perspectiva del alumno, aquéllos que tam-
bién aportan los mejores materiales bibliograficos y de estudio. Como tal, este
factor puede considerarse un elemento de validacién del Cuestionario administrado
en las dimensiones a las que afecta, aunque remarca el caracter diferencial, a tener
en cuenta en la discusién que se lleve a cabo en el centro, de la subdimensién de
materiales de estudio dentro del apartado III.3. del mencionado Cuestionario.

FACTOR 3. Conocimiento de la Materia que explica

El tercer factor presenta un nivel de explicacion de la Varianza Total del orden
del 5.56%, lo cual supone un 14.99% de la Varianza explicada. Su definicién es
unipolar e incluye los siguientes elementos: item 4 (0.78), 6 (0.78), 5 (0.78), 20
(0.43), 21 (0.37) y 16 (0.31). Su contenido corresponde especificamente a los
elementos correspondientes al apartado II —items 4, 5 y 6—, ya que son los que
presentan de forma clara las saturaciones mas elevadas y, por tanto, definitorias de
la dimensién que nos ocupa. Por ello, hemos denominado el presente factor como
de “Conocimiento de la Materia que explica”, de acuerdo con el titulo correspon-
diente al mencionado apartado. No obstante, en mucha menor medida se vinculan
aspectos relativos al interés y motivacion hacia la investigacion, la mejora de su
calidad docente y por las relaciones, profesor alumno, en general. Todo lo anterior
parece orientarse hacia una caracteristica del Centro en el que se da una apreciable
concordancia entre el profesor que posee un elevado conocimiento de la materia y
aquél que muestra un interés por las cuestiones menos formales de la docencia y,
asimismo, mas vinculadas a aspectos emocionales y motivacionales. No obstante,
parece claro que, prescindiendo de las peculiaridades diferenciales —por demas
interesantes respecto a otros objetivos de nuestra investigacion—, esta dimension
constituye un elemento claro de validacién del mencionado Cuestionario en lo que
respecta concretamente al apartado II.

FACTOR 4. Evaluacién
Este factor contribuye a un 4.67% a la explicacion de la Varianza Total, esto es
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un 8.34% de la varianza explicada. Presenta una definicion de caricter unipolar y
estd compuesto por 3 items, los cuales presentan las siguientes saturaciones: item
28 (0.88), 27 (0.84) y 26 (0.76). Respecto a su contenido, corresponde especifica-
mente a las preguntas que se engloban en el apartado I11.4., es decir, el destinado a
valorar la forma de evaluacién que realiza el profesor de las actividades de los es-
tudiantes. Constituye, pues, un elemento claro de validacién del cuestionario admi-
nistrado.

FACTOR 5 Cumplimiento de Obligaciones

El quinto factor contribuye con un 4.49% a la exphcac1on de la Varlanza Total,
lo cual supone una explicacién de la varianza €n el espacio n-factorial del orden del
6.28%. Se define de forma unipolar; en €l presentan saturaciones representativas
los siguientes elementos: item 2 (0.85), 1 (0.85) y 3 (0.40). En relacién a su
contenido, hemos preferido denominarlo Cumplimiento de Obligaciones, corres-
pondiendo por tanto al apartado I del Cuestionario, es decir, a los aspectos relativos
a este tipo de obligaciones (asistencia a clase, puntualidad y atencién a alumnos).
En este sentido, ello constituye —como en factores anteriores— un elemento de
validacién del Cuestionario administrado.

FACTOR 6. El programa

El factor seis contribuye en un 3.62% a la explicacién de la Varianza Total, lo
cual supone un 5.09% a la varianza explicada en el espacio n-factorial. Como en el
caso de los anteriores factores se define de forma unipolar e incluye los elementos
25 (0.78) y 24 (0.72). En cuanto a su contenido, hemos definido al factor como “El
programa”, al centrarse especificamente en las cuestiones relativas a la actualiza-
cién del programa y a otro aspecto como es la adecuacién del mismo con el tiempo
de clase.

3. CONTRASTACION DE ESTRUCTURAS FACTORIALES: ANALISIS
CANONICOS

Como sefialamos en el apartado 2 de esta Comunicacidn, se ha procedido a
contrastar las soluciones factoriales de cada uno de los Centros con todas las demas
a partir del Andlisis Factorial Candnico. A continuacién describimos los resultados
fundamentales, asi como procederemos posteriormente a comentar algunos de los
aspectos mds relevantes derivados de este estudio.

3.1. Descripcion de resultados
A partir de la comparacién realizada entre las soluciones factoriales resultantes

del estudio sobre las Facultades de CC. Mateméticas y CC. Fisicas, el Analisis
Factorial Conénico presenta los siguientes resultados:
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1. Se han obtenido siete dimensiones significativas °, no obstante las tres ulti-
mas reflejan relaciones especificas entre los factores de cada uno de los
Centros comparados —ver tabla 6—.

2. En el conjunto de estas dimensiones se obtienen las siguientes consistencias
factoriales:

— El factor I —”Estructura de la Clase”— observado en ambos Centros, se
asocia en las dimensiones canénicas I y II con la misma polaridad y un
nivel de relacién minimo de 0.58.

— El factor de “Evaluacién” —III de la solucién de Matemadticas y IV en
Fisicas— se asocia en la dimensioén canénica I con un nivel de relacién
superior a (.70. Asimismo, estos factores presentan asociaciones consis-
tentes en las dimensiones canénicas III y IV. Es preciso sefialar que la
asociacién se produce en combinacion con otros factores en las tres
dimensiones canénicas mencionadas.

— El factor relativo al “Programa” —VIII en Matematicas y VI en Fisicas—
se asocia en la dimensién candnica I con un nivel minimo de saturacién
de 0.75; ademas, participa también de una asociacion estable junto con el
factor anteriormente mencionado de Evaluacion en la dimensién canéni-
calV. .

— El factor de “Actitud del Profesor” —VI en Matematicas y III en Fisi-
cas— se asocia en la dimension canénica I, con un valor intermedio
(0.45). Asimismo, se asocia consistentemente en la dimensiéon candénica
III. En ambas dimensiones comparte definicién con otros factores, tales
como el de Evaluacién y Materiales.

— El factor relativo a “Materiales” —IV en Matemadticas y V en Fisicas— se
asocia consistentemente en la dimensién canénica V con un valor de re-
lacién minimo de 0.64. Y, secundariamente, también presenta una aso-
ciacién de menor nivel con el polo negativo de la dimensién canénica III.
En ambos casos, comparte las dimensiones con otras asociaciones facto-
riales.

— El factor “Conocimiento de la Materia” —II en Matematicas y en Fisi-
cas— muestra una asociacién consistente en la dimension canénica IV
con un valor minimo de relacién de 0.65. Esta vinculacién es compartida
con el factor de “Cumplimiento de Obligaciones”.

— El factor de “Cumplimiento de Obligaciones” —V en Matematicas y Il en
Fisicas— se asocia de forma consistente con el polo negativo de la tercera
dimensién candnica con un valor minimo de relacion de 0.46. Asimismo,
esta estructuracion presenta una vinculacién significativa a la cuarta di-
mensién candénica, compartiendo en ambos casos su definicién con otras
estructuraciones factoriales. :

Como puede observarse, en el espacio definido por las tres primeras dimensio-

9 De acuerdo con la prueba de Barttlet para determinar la significacién de los restantes valores
propios de las dimensiones candnicas a extraer.
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nes candnicas —ver grafica 1— se aprecian las asociaciones fundamentales entre
ambas soluciones factoriales y que se refieren a los siguientes factores: Estructura
de la Clase, Actitud del Profesor, Evaluaciéon y Materiales. Por lo que se refiere a
los factores relativos al Programa, Conocimiento de la Materia y Cumplimiento de
Obligaciones, se observa una asociacion indiferenciada de los mismos, puesto que
ella se produce en dimensiones canénicas posteriores.

En la comparacion realizada entre las soluciones factoriales resultantes del estu-
dio sobre las Facultades de CC. Matematicas y CC. Quimicas, el Andlisis Factorial
Canénico presenta las siguientes notas caracteristicas:

1.
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Se han obtenido seis dimensiones significativas; la dltima de ellas muestra
relaciones especificas entre los factores de la Solucioén correspondiente a
Matemadticas —ver tabla 6—.

En el conjunto de estas dimensiones se observan las siguientes con consis-

tencias factoriales:

— El factor I —”Estructura de la Clase”— que se da en ambos Centros, se
asocia en la dimensién canénica II con la misma polaridad y un nivel de
relacién minimo de 0.93.

— El factor de “Evaluacién” —II en las soluciones de ambos Centros— se
asocia en la dimensién candnica I con un nivel de relacién cercano a 0.90.
Asimismo, estos factores presentan asociaciones consistentes, aunque de
menor nivel, en la dimensién candnica V. Es preciso sefialar que la
asociacion se produce en combinacién con otros factores en la udltima de
las dimensiones sefialadas.

— El factor referido al “Programa” —VIII en Matematicas y VI en Quimi-
cas— se asocia en las dimensiones canénicas II, III y IV, alcanzando un
valor maximo en la tercera dimension de 0.66. En las dos tdltimas dimen-
siones sefialadas participa en la definicidn junto con el factor de Materia-
les.

— El factor de “Actitud del Profesor” —VI en Matematicas y IV en Quimi-
cas— se asocia en la dimensién canénica III, con un valor minimo de
0.72.

— El factor relativo a “Materiales” —IV en Matematicas y VI en Quimi-
cas— se asocia consistentemente en la dimensién canénica IV con un
valor de relacién minimo de 0.32. Aunque, por la participacién que tiene
en el mismo factor que “Programa” en el Centro de Quimicas presenta
asociaciones secundarias en las dimensiones II y III.

— El factor “Conocimiento de la Materia” —II en Matematicas y en Quimi-
cas— muestra una asociacion consistente en la dimensién canénica I con
un valor minimo de relacién de 0.57. Presenta, asimismo, vinculaciones
compartidas con otros factores en las dimensiones IV y V.

—- El factor de “Cumplimiento de Obligaciones” —V en Matematicas y en
Quimicas— se asocia de forma consistente con el polo negativo de la
quinta dimensién canénica con un valor minimo de relacién de 0.75.
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Asimismo, esta estructuracién presenta una vinculacién significativa a la
cuarta dimensién candnica, compartiendo en este ultimo caso su defini-
cién con otras estructuraciones factoriales.

Como puede observarse, en el espacio definido por las tres primeras dimensio-
nes candnicas —ver grafica 2— se aprecian, como en el caso anterior, las asocia-
ciones fundamentales entre ambas soluciones factoriales y que se refieren a los
siguientes factores: Estructura de la Clase, Actitud del Profesor, Evaluacién y
Cumplimiento con las Obligaciones. Por lo que se refiere a los factores referidos al
Programa, Materiales y Conocimiento de la Materia, se aprecia una asociacion
consistente de los mismos, aunque no suficientemente diferenciada, puesto que ella
se produce en dimensiones candénicas posteriores.

Respecto al Andlisis realizado entre las soluciones factoriales resultantes del
estudio sobre las Facultades de CC. Matemdticas y CC. Bioldgicas, se han obtenido
los siguientes resultados:

1.

Se han extraido seis dimensiones significativas; la dltima de ellas se corres-
ponde a una configuracion especifica de la Facultad de CC. Matemdticas —
ver tabla 7—.

En el conjunto de estas dimensiones se observan las siguientes consistencias

factoriales:

— El factor I — Estructura de la Clase”™— que se da en ambos Centros,
se asocia en la dimensién candnica I con un nivel de relacién minimo
de 0.83.

— El factor de “Evaluacion” —III en Matematicas y IV en Biolégicas— se
asocia en la dimensién canénica III con un nivel de relacién cercano a
0.90. Asimismo, estos factores presentan asociaciones consistentes, aun-
que de menor nivel, en la dimensién canénica IV. Es preciso sefialar que
la asociacion se produce en combinacion con el factor de “Programacién”
en la dltima de las dimensiones sefialadas.

— El factor referido al “Programa” —VIII en Matematicas y VI en Bioldgi-
cas— se asocia en la dimension candnica I por separado, con un nivel de
relaciéon minimo de 0.44. Asimismo, el presente factor muestra asociacio-
nes significativas y consistentes en las dimensiones I, IV y V, aunque con
un nivel de vinculacién algo inferior y de forma conjunta con otras estruc-
turaciones factoriales. -

— El factor de “Actitud del Profesor” —VI en Matematicas y II en Biol6gi-
cas— se asocia en la dimensién canédnica IV, con un valor minimo de
0.56.

— El factor relativo a “Materiales” —IV en Matemdticas y II en Bioldgi-
cas— se asocia consistentemente en la dimensién canénica II (valor minimo
de relacion (0.50) y, secundariamente, en la 1.

— El factor “Conocimiento de la Materia” —II en Matematicas y II en Bio-
l6gicas— muestra una asociacion consistente en la dimensién canénica II
con un valor minimo de relacién de 0.65. Presenta, asimismo, vinculacio-
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nes compartidas con otros factores en la dimensiéon IV, aunque con un
nivel ligeramente inferior.

— El factor de “Cumplimiento de Obligaciones” —V en Matematicas y en
Bioldgicas— se asocia de forma consistente con el polo negativo de la
quinta dimensién canénica con un valor minimo de relacién de 0.77.

Como puede observarse, en el espacio definido por las tres primeras dimensio-
nes canénicas —ver gréfica 3— se aprecian, como en el caso anterior, las asocia-
ciones fundamentales entre ambas soluciones factoriales y que se refieren a los
siguientes factores: Estructura de la Clase, Conocimiento de la Materia, Actitud del
Profesor, Materiales, Programa, Evaluacién y Cumplimiento con las Obligaciones.
Es decir, en el espacio tridimensional definido por las dimensiones canénicas mas
relevantes ya se aprecia una suficiente definicién de las asociaciones de ambas
soluciones factoriales.

A partir de la comparacién realizada entre las soluciones factoriales resultantes
del estudio sobre las Facultades de CC. Fisicas y de CC. Quimicas, el Anélisis
Factorial Candnico presenta los siguientes resultados:

1.

2.
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Se han extraido seis dimensiones significativas, siendo las dos tltimas de

caracter especifico de alguno o de ambos Centros —ver tabla 8—.

En el conjunto de estas dimensiones se obtienen las siguientes consistencias

factoriales:

— El factor I —”Estructura de la Clase”— observado en ambos Centros,
se asocia en la dimensién candnica II con la misma polaridad y un nivel
de relacién minimo de 0.81. Asimismo, se presenta una asociacién se-
cundaria con la cuarta dimension candnica, con menor nivel de satura-
cién, junto con el factor de “Cumplimiento de Obligaciones”.

— El factor de “Evaluaciéon” —IV en Fisicas y III en Quimicas— se
asocia en la dimension candnica III con un nivel de relacion superior
a 0.95.

— El factor referido al “Programa” —VI en Fisicas y en Quimicas— se
asocia en la dimensién canénica I con un nivel minimo de relacién de
0.75; ademas, participa también de una asociacién estable en la dimen-
sién candnica IV junto con otras configuraciones factoriales.

— El factor de “Actitud del Profesor” —III en Fisicas y IV en Quimicas—
se asocia en la dimension candnica I, con un valor minimo de 0.62.
Asimismo, se asocia consistentemente en la dimensién canénica III. En
ambas dimensiones comparte definicién con otros factores, tales como el
de Conocimiento de la Materia, Programa y Materiales.

— El factor relativo a “Materiales” —V en Fisicas y VI en Quimicas— pre-
senta el mismo patrén que el mencionado para “Programa”, aunque invir-
tiéndose la relevancia de las dimensiones alli mencionadas.

— El factor “Conocimiento de la Materia” —en Fisicas y en Quimicas—
muestra una asociacion consistente en la dimensién canénica II con un
valor minimo de relacion de 0.62. Esta vinculacién es compartida con el
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factor de “Cumplimiento de Obligaciones” y se vuelve a producir en la
dimension canénica III con un menor valor de relacion.

— El factor de “Cumplimiento de Obligaciones” —II en Fisicas y V en
Quimicas— se asocia de forma consistente con la cuarta dimensién cané-
nica con un valor minimo de relacién de 0.44. Asimismo, esta estructura-
cién presenta una vinculacion significativa a las dimensiones candnicas II
y III, compartiendo en ambos casos su definicién con otras estructuracio-
nes factoriales.

Como puede observarse, en el espacio definido por las tres primeras dimensio-
nes candnicas —ver grifica 4— se aprecian las asociaciones fundamentales entre
ambas soluciones factoriales y que se refieren a los siguientes factores: Estructura
de la Clase, Programa y Evaluacion. Las asociaciones de los factores de Conoci-
miento de la Materia y Actitud del Profesor son correctas, aunque excesivamente
proximas en el espacio. Los restantes factores presentan posiciones de asociacién
indiferenciada puesto que ella se produce en dimensiones candnicas posteriores.

En el andlisis realizado entre las soluciones factoriales resultantes del estudio
sobre las Facultades de CC. Fisicas y de CC. Bioldgicas, el Anilisis Factorial
Canénico presenta los siguientes resultados:

1.

2.

Se han extraido seis dimensiones significativas, siendo las dos tltimas de

carécter especifico de alguno o de ambos Centros —ver tabla 9—.

En el conjunto de estas dimensiones se obtienen las siguientes consistencias

factoriales:

— El factor I —”Estructura de la Clase”— observado en ambos Centros, se
asocia en la dimensién canénica I con la misma polaridad y un nivel de
relacién minimo de 0.62. Asimismo, se presenta una asociacién secunda-
ria en la tercera dimensién candénica, con menor nivel de saturacion, junto
con el factor de “Programa”.

— El factor de “Evaluacién” —IV en Fisicas y IV en Bioldgicas— se asocia
en la dimensién canénica II con un nivel de relacién minimo de 0.78.
Asimismo, presenta dos asociaciones secundarias —dimensiones III y
IV— compartidas con las configuraciones factoriales de “Actitud del
Profesor” y “Conocimiento de la materia”.

— El factor referido al “Programa” —IV en Fisicas y en Bioldgicas— se
asocia en la dimensioén candnica I con un nivel minimo de relacién de
0.78; ademas, participa también de una asociacién estable en la dimen-
sién canoénica III junto con otras configuraciones factoriales.

— El factor de “Actitud del Profesor” —III en Fisicas y II en Biol6gicas—
se asocia en la dimension canodnica I1I, con un valor minimo de 0.52. Asi-
mismo, se asocia consistentemente en la dimensién canénica IV. En
ambas dimensiones comparte definicién con otros factores, tales como el
de Evaluacion y Materiales.

— El factor relativo a “Materiales” —V en Fisicas y II en Bioldgicas— se
asocia en la cuarta dimensién canénica con un valor minimo de 0.63.
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— El factor “Conocimiento de la Materia” —II en Fisicas y III en Biolégi-
cas— muestra una asociacion consistente en la dimensién canédnica II con
un valor minimo de relacién de 0.52. Esta vinculacién es compartida con
el factor de “Cumplimiento de Obligaciones” y se vuelve a producir en la
dimensién candnica IV con un menor valor de relacion y junto con el
factor de Evaluacion, en este ultimo caso.

— El factor de “Cumplimiento de Obligaciones” —II en Fisicas y V en
Biolégicas— se asocia de forma consistente con la segunda dimensién
canonica con un valor minimo de relacién de 0.36.

Como puede observarse, en el espacio definido por las tres primeras dimensio-
nes candnicas —ver grafica 5— se aprecian las asociaciones fundamentales entre
ambas soluciones factoriales y que se refieren a los siguientes factores: Estructura
de la Clase, Programa, Evaluacién y Conocimiento de la Materia. Las asociaciones
de los factores de Actitud del Profesor, Cumplimiento de las Obligaciones y Mate-
riales, presentan posiciones de asociacion indiferenciada puesto que ella se produce
en dimensiones candnicas posteriores.

En el andlisis realizado entre las soluciones factoriales resultantes del estudio
sobre las Facultades de CC. Quimicas y de CC. Bioldgicas, el Analisis Factorial
Canoénico presenta los siguientes resultados:

1.
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Se han extraido seis dimensiones significativas, siendo la dltima de carac-
ter especifico de modo que puede considerarse como totalmente residual
—ver tabla 9—.

En el conjunto de estas dimensiones se obtienen las siguientes consistencias

factoriales:

— El factor I —”Estructura de la Clase”— observado en ambos Centros, se
asocia en la dimensién canénica I con la misma polaridad y un nivel de
relacién minimo de 0.84. Asimismo, se presenta una asociacién secunda-
ria en la segunda dimensién candnica, con menor nivel de saturacidn,
junto con el factor de “Conocimiento de la Materia”.

— El factor de “Evaluacién” —III en Quimicas y I'V en Bioldgicas— se aso-
cia en la dimensién canénica IV con un nivel de relacién minimo de 0.66.
Asimismo, presenta una asociacién secundaria, en la dimensién canénica
IIT compartida con la configuracién factorial de “Programa”, en la que, no
obstante, es también la que mayor peso supone en la definicion de la
misma.

— El factor referido al “Programa” —VI en Quimicas y en Bioldgicas—
se asocia en la dimensién candnica IV con un nivel minimo de relacién
de 0.63; ademas, participa también de una asociacion estable en la di-
mension candnica IIl. En ambas situaciones se asocia a otras configura-
ciones factoriales para llegar a la definicién de la dimensién correspon-
diente.

— El factor de “Actitud del Profesor” —VI en Quimicas y II en Biolégi-
cas— se asocia en la dimensién canodnica V, con un valor minimo de
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0.54. En esta dimension, su definicién se realiza por contraposicién al
factor de “Conocimiento de la Materia”. Por el contrario, el presente
factor muestra una asociacion secundaria con la primera dimensién cané-
nica en la que se define en su polaridad positiva junto con el factor
mencionado con anterioridad.

— El factor relativo a “Materiales” —VI en Quimicas y II Biologicas— se
asocia en la cuarta dimensién candnica con un valor minimo de 0.36.

— El factor “Conocimiento de la Materia” —II en Quimicas y III en Biol6-
gicas— muestra una asociacion consistente en la dimesién canénica V
con un valor minimo de relacién de 0.59. Ya se ha comentado previamen-
te, que en esta dimension se realiza la definicién en base a su contraposi-
ci6én con el factor de “Actitud del Profesor”, mientras que en la primera
de las dimensiones se produce una asociacion en la polaridad positiva de
ambas configuraciones factoriales. Asimismo, este factor presenta una
vinculacién significativa con la segunda dimensién candnica, asociada,
en esta ocasion, al factor de “Estructura de la Clase”.

— El factor de “Cumplimiento de Obligaciones” —V en Quimicas y V en
Biolégicas— se asocia de forma consistente con la tercera dimensién
canénica con un valor minimo de relacion de 0.72. Mientras que en esta
dimensidn su definicién es independiente, en la segunda dimensién pre-
senta una asociacidon secundaria vinculada a diversas configuraciones
factoriales, con niveles de relacién muy inferiores.

Como puede observarse, en el espacio definido por las tres primeras dimensio-
nes candnicas —ver grafica 5— se aprecian las asociaciones fundamentales entre
ambas soluciones factoriales y que se refieren a los siguientes factores: Estructura
de la Clase y Cumplimiento de las Obligaciones. Adicionalmente se observan
asociaciones suficientemente definidas, pero sin llegar a ser independientes entre si
en dos pares de configuraciones factoriales. En primer lugar entre el factor de
Conocimiento de la Materia y Actitud del Profesor y, en segundo lugar, entre
Evaluacién y Programa. Su diferenciacion clara se produce en niveles posteriores
de dimensionalizacién.

3.2. Unas notas acerca de las dimensiones establecidas

En el conjunto de soluciones factoriales que se han analizado existe una muy
apreciable consistencia de la gran mayoria de las dimensiones obtenidas y que se
corresponden con los apartados del Cuestionario Base. Asimismo, en los contrastes
realizados también se observa un nivel muy satisfactorio de congruencia entre
dimensiones factoriales. No obstante, por las caracteristicas de las variables medi-
das, aparecen muiltiples relaciones entre las mismas que se expresan en confluen-
cias y contraposiciones bipolares para buena parte de las dimensiones candnicas
extraidas. Ante este hecho caben dos posiciones no excluyentes entre si: la primera
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consistiria en buscar el maximo de estabilidad e independencia muy posiblemente
con una estrategia de andlisis jerdrquicos que permitiera operar con dimensiones de
orden superior (CARROLL, 1983) y, la segunda opcién se centraria en mantenerse
béasicamente en el nivel de dimensionalizacién actual —no obstante la complejidad
de los resultados que se obtienen— extrayendo los elementos comunes y, especial-
mente, desentrafiando los elementos diferenciadores de mayor interés para cada
uno de los Centros o grupos de centros analizados. De acuerdo con el proyecto
global del equipo de investigacion esta segunda estrategia, sin obviar la primera en
ningtin momento, resulta central en el proceso de determinacién de pruebas en que
se estd inmerso en la Universitat de Valéncia.

No obstante, a partir del conjunto de informaciones expuestas hasta este punto
se pueden extraer algunas contraposiciones entre las dimensiones factoriales de los
centros y que aparecen en un niimero muy apreciable de los contrastes canénicos
realizados. La primera contraposicion, y la més frecuente, se produce entre las
configuraciones factoriales de “Evaluacién”, de una parte, y “Conocimiento de la
Materia” y “Cumplimiento de las Obligaciones”, de la otra. Esta contraposicion se
encuentra para todas las contrastaciones efectuadas, con la excepcion de la compa-
racion entre Matemadticas y Biolégicas. La segunda contraposicién que aparece con
suficiente frecuencia es la que se da entre los factores de “Estructura de la Clase” y
“Programa”, que emerge en cuatro de los seis contrastes realizados. Ambas contra-
posiciones parecen apuntar con claridad a la existencia de tipologias bastante
definidas dentro del profesorado de este conjunto de centros que serd preciso
determinar con mayor profundidad e introducir como un elemento clave en la
discusién que se establece, en este momento, en cada uno de ellos respecto al tema
de la evaluacién del profesorado.

4. CONCLUSIONES

Se comprueba, como primer elemento de validacién de la estructura del Cues-
tionario aqui presentado, la replicacién de los contenidos contemplados en el mis-
mo en las soluciones factoriales analizadas en cada Centro. Asimismo, se observa
una consistencia factorial suficiente a través de los cuatro Centros aqui estudiados,
si bien las diferencias observadas —en dimensiones especificas como Programa y
Materiales— aconsejan profundizar en el conocimiento de la estructura dimensio-
nal basica con objeto de poder garantizar una valoracién comiin para el conjunto de
Centros. Por otra parte, también es necesario respetar las particularidades de cada
Centro con el fin de garantizar, en el otro extremo, su diferenciacién.

De este modo, el trabajo a desarrollar por el equipo de investigacién es doble: en
primer lugar, garantizar técnicamente la comparabilidad y equivalencia métrica
intercentros y, en segundo lugar, ajustar los instrumentos a la realidad de cada uno
de ellos.
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Cuadro 1: CUESTIONARIO BASE DE EVALUACION DE LA DOCENCIA

I. Cumplimiento con las obligaciones.

1. Asiste regularmente y si falta lo justifica.

2. Es puntual.

3. Esta presente en su horario de atencién a alumnos.
I

I. Conocimiento de la materia que explica.

4. Parece que sabe mucho y estd al dia.

5. Presenta y analiza las diversas teorias que hay para explicar los fenémenos que
estudiamos.

6. Nos ayuda a relacionar los contenidos de su asignatura con otros de la Carrera.

III. Capacidad Docente.
IIL.1. Estructura de la Clase.
7. Explica con claridad los conceptos implicados en cada leccidn.
8. Para sus explicaciones, se ajusta bien al nivel de conocimientos de los alumnos.
9. La estructura de la clase es clara, l6gica y organizada.
10. El tiempo de clase estd bien equilibrado por temas, dando mds a los mas complejos
y menos a los mas simples. v
11. El profesor utiliza en sus clases los medios necesarios para ayudar a comprender lo
explicado (por ejemplo, medios audiovisuales).
12. El profesor clarifica cudles son los aspectos mds relevantes y cudles los accesorios.
13. Responde con precision a las preguntas que se le hacen.
14. Transmite la importancia y utilidad que la asignatura tiene para el posterior desen-
volvimiento personal.
15. Marca un ritmo en la clase, que permite seguir bien sus explicaciones.

II1.2. Actitud del profesor.

16. La comunicacién profesor-alumno en clase es fluida y espontdnea.

17. Es respetuoso con el alumno.

18. Es respetuoso con el uso de las dos lenguas de la Comunidad.

19. Es asequible y estd dispuesto a ayudar (dentro y fuera del aula).

20. El profesor nos ensefia a investigar y nos motiva a buscar explicaciones alternativas
a los fenémenos que estudiamos.

21. Se interesa por mejorar su calidad docente.

I11.3. Metodologia. Programacion.

22. La bibliografia que da el profesor es accesible.

23. El profesor recomienda un material de estudio adecuado (textos, apuntes, etc.).
24. El programa esta actualizado.

25. En general el contenido del temario se ajusta a la realidad del tiempo de clase.

1I1.4. Evaluacion.

26. El sistema de evaluacién es el mds idéneo.

27. El profesor explica el porqué de la calificacién y es capaz de revisarla si hay error.
28. La nota refleja bien nuestro nivel.

*  Para contestar las preguntas del Cuestionario se ha utilizado una Escala de cinco puntos que va desde el
Muy de Acuerdo (5) hasta el Muy en desacuerdo (1).
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TABLA 1. CONTRIBUCIONES —EN PORCENTAJES— A LA EXPLICACION DE
LA VARIANZA —TOTAL Y EXPLICADA— POR FACTORES.

Matematicas
Factor €Y 2) 3) @)
1 29.10 29.10 43.96 43.96
2 8.42 37.52 12.73 56.69
3 5.60 43.12 8.46 65.15
4 541 48,53 8,16 73.31
5 5.14 53.67 7.76 81.07
6 4.64 58.31 7.02 88.09
7 4.22 62.53 6.38 94.47
8 3.66 66.19 5.53 100.00
Fisicas
1 31.37 31.37 44.74 44,74
2 15.29 46.66 21.80 66.54
3 6.31 52.97 9.00 75.54
4 5.08 58.05 7.24 82.78
5 4.56 62.61 6.50 89.28
6 3.92 66.53 5.60 94.88
7 3.60 70.13 5.12 100.00
Quimicas
1 34.12 34.12 49.47 49.47
2 17.05 51.17 24.73 74.20
3 5.53 56.70 8.01 82.21
4 4.56 61.26 6.61 88.82
5 4.06 65.32 5.89 94.71
6 3.65 68.97 5.29 100.00
Biolégicas
1 33.48 33.48 4691 46.91
2 19.55 53.03 27.31 74.30
3 5.56 58.59 14.99 80.29
4 4.67 63.26 8.34 88.63
5 4.49 67.75 6.28 9491
6 3.62 71.37 5.09 100.00

(1) Explicacién de la Varianza Total.

(2) Explicacién Acumulada de la Varianza Total.

(3) Varianza Explicada en el espacio n-factorial.

(4) Varianza Explicada Acumulada en el espacio n-factorial.
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TABLA 2. SATURACIONES DE LOS ELEMENTOS DEL CUESTIONARIO BASE
EN LA SOLUCION FACTORIAL ROTADA DE LA FACULTAD DE MATEMATICAS

ITEM FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR

1 2 3 4 5 6 7 8
1 0.104 0.125 0.060 0.012 0.075 0.075 0.092 -0.046
2 0.035 0.027 0.050 0.195 0.077 -0.077 0.016 -0.016
3 -0.025 -0.017 0.014 -0.077 0.089 -0.106 0.802 0.164
4 0.129 0.577 -0.012 -0.075 0.381 0.192 -0.097 0.032
5 -0.073 0.777 0.036 -0.046 0.165 -0.148 0.073 0.095
6 -0.004 0.768 0.038 0.009 -0.005 0.076 -0.075 0.036
7 0.853 0.068 -0.028 -0.063 0.071 0.102 -0.117 0.095
8 0.868 -0.094 0.072 -0.024 -0.011 0.148 -0.123 0.088
9 0.859 -0.030 -0.054 -0.022 0.186 0.018 -0.055 0.025
10 0.677 0.001 0.002 0.168 0.003 -0.277 0.232 -0.010
11 0.305 0.265 0.178 0.155 -0.145 -0.329 0.081 -0.043
12 0.659 0.106 0.053 0.159 -0.042 -0.203 0.183 -0.030
13 0.763 0.058 -0.003 -0.000 0.065 0.065 - 0.113 0.003
14 0.412 0.402 0.031 0.040 -0.150 -0.138 0.035 -0.265
15 0.831 -0.080 0.049 0.016 -0.057 0.131 -0.006 0.023
16 0.320 0.128 0.168 0.024 -0.154 0.507 0.022 0.079
17 0.143 0.015 0.071 0.167 0.183 0.597 0.124 -0.041
18 -0.008 -0.014 -0.006 0.063 -0.029 0.262 0.701 -0.077
19 0.128 0.087 0.150 0.115 0.068 0.502 0.284 -0.027
20 -0.060 0.527 0.004 0.279 -0.198 0.214 0.156 0.034
21 0.123 0.342 0.024 0.234 -0.104 0.397 0.102 0.084
22 0.005 -0.139 -0.020 0.858 0.115 0.063 -0.052 0.105
23 -0.053 0.053 0.045 0.874 0.045 -0.034 -0.023 -0.019
24 0.071 0.011 -0.006 0.055 -0.020 -0.063 0.053 0.808
25 0.040 0.093 0.043 0.022 -0.063 -0.002 0.017 0.798
26 0.025 0.021 0.785 0.042 -0.003 -0.010 -0.077 0.026
27 -0.067 -0.103 0.759 -0.075 0.089 0.102 0.205 0.030
28 -0.039 0.015 0.868 0.009 -0.004 -0.054 -0.119 -0.015
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TABLA 3. SATURACIONES DE LOS ELEMENTOS DEL CUESTIONARIO BASE
EN LA SOLUCION FACTORIAL ROTADA DE LA FACULTAD DE FiSICAS

ITEM FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR
1 2 3 4 5 6 7

1 -0.031 0.671 -0.043 0.012 0.297 -0.026 -0.259
2 0.012 0.677 -0.057 0.015 0.111 0.040 -0.167
3 0.017 0.056 -0.047 0.044 0.232 0.007 0.692
4 0.072 0.691 0.135 -0.023 -0.062 0.030 0.109
5 0.019 0.646 0.092 0.047 -0.026 0.002 0.374
6 0.043 0.619 0.137 0.075 -0.140 0.057 0.343
7 0.956 0.043 -0.008 -0.046 -0.004 -0.003 -0.028
8 0.958 0.008 -0.011 -0.003 -0.014 -0.029 -0.069
9 0.960 0.027 -0.036 -0.049 0.022 0.005 -0.048
10 0.942 -0.008 -0.059 0.003 0.004 -0.001 -0.013
11 0.735 0.001 0.005 0.005 -0.043 -0.007 0.239
12 0917 -0.003 0.023 0.006 -0.002 -0.019 -0.014
13 0.939 -0.019 0.044 -0.015 0.025 0.012 -0.064
14 0.860 -0.048 0.030 0.080 0.015 0.010 0.080
15 0.929 -0.031 0.006 0.027 0.044 0.016 -0.083
16 0.058 0.258 0.613 0.045 0.009 0.011 -0.222
17 0.040 0.071 0.748 -0.008 0.127 -0.002 -0.255
18 0.010 -0.285 0.666 0.008 -0.016 -0.027 0.186
19 0.023 0.152 0.644 0.080 0.167 0.008 -0.027
20 0.017 0.143 0.485 0.152 -0.021 0.094 0.277
21 0.890 0.190 0.423 0.148 0.032 0.130 0.133
22 0.071 0.028 0.067 -0.028 0.819 0.042 0.054
23 0.010 -0.037 0.053 0.085 0.799 0.066 0.172
24 -0.039 -0.043 0.096 -0.098 0.060 0.838 0.005
25 0.018 0.002 -0.125 0.080 -0.024 0.830 -0.045
26 0.035 -0.028 -0.053 0.849 -0.073 0.063 -0.071
27 -0.060 0.011 0.102 0.726 0.165 -0.058 0.098
28 0.009 -0.029 -0.018 0.882 -0.022 -0.029 -0.054
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TABLA 4. SATURACIONES DE LOS ELEMENTOS DEL CUESTIONARIO BASE

EN LA SOLUCION FACTORIAL ROTADA DE LA FACULTAD DE QUIMICAS

ITEM FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR

1 2 3 4 5 6
1 0.076 0.090 -0.016 -0.030 0.844 -0.026
2 0.062 0.121 0.040 -0.075 0.839 -0.026
3 -0.112 -0.128 0.041 0.299 0.405 0.143
4 0.028 0.664 0.023 -0.021 0.240 0.036
5 0.002 0.757 0.024 -0.057 0.178 0.080
6 -0.017 0.812 0.066 -0.113 0.044 0.034
7 0.953 0.020 -0.042 -0.044 0.049 -0.014
8 0.965 -0.095 0.007 0.051 0.015 0.001
9 0.958 -0.018 -0.023 -0.025 0.030 -0.002
10 0.948 -0.068 0.013 0.017 0.014 0.016
11 0.747 0.014 0.017 -0.036 -0.009 0.062
12 0.928 -0.004 0.022 0.016 0.003 -0.003
13 0.944 0.017 0.004 -0.003 0.005 -0.020
14 0.869 0.096 -0.010 0.005 -0.061 0.016
15 0.939 -0.051 0.010 0.034 -0.001 0.008
16 0.075 0.287 0.126 0.594 -0.063 -0.037
17 0.124 0.219 0.081 0.616 0.097 -0.110
18 -0.029 -0.143 0.013 0.726 0.024 0.005
19 0.066 0.337 0.116 0.500 0.131 -0.056
20 0.044 0.668 0.014 0.223 -0.110 0.031
21 0.079 0.552 0.095 0.282 0.019 0.054
22 0.010 0.205 -0.007 0.398 0.042 0.368
23 0.012 0.305 0.004 0.330 -0.018 0.389
24 0.030 0.116 0.085 -0.110 -0.021 0.636
25 0.068 -0.103 -0.004 -0.040 0.025 0.792
26 0.026 0.038 0.819 -0.102 -0.040 0.042
27 0.016 -0.036 0.774 0.099 0.046 0.006
28 -0.042 -0.053 0.902 -0.015 -0.013 -0.028
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TABLA 5. SATURACIONES DE LOS ELEMENTOS DEL CUESTIONARIO BASE
EN LA SOLUCION FACTORIAL ROTADA DE LA FACULTAD DE BIOLOGICAS

ITEM FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR
1 2 3 4 5 6

1 0.018 -0.076 0.096 0.033 0.850 -0.009
2 0.023 -0.055 0.070 -0.038 0.853 0.048
3 -0.061 0.310 -0.165 0.146 0.395 -0.015
4 0.013 -0.011 0.780 -0.029 -0.097 0.088
5 0.015 0.031 0.776 0.054 0.077 0.035
6 -0.029 0.010 0.778 0.092 -0.008 0.033
7 0.969 -0.026 0.014 0.004 0.018 -0.012
8 0.970 -0.006 -0.030 0.021 -0.018 -0.006
9 0.970 -0.012 -0.015 0.005 0.039 - -0.011
10 0.961 0.001 -0.026 0.004 0.015 0.003
11 0.886 0.030 -0.015 -0.032 -0.017 0.037
12 0.955 0.008 0.004 0.002 -0.011 -0.010
13 0.971 -0.003 0.013 -0.005 0.005 -0.021
14 0.910 0.024 0.008 0.028 -0.040 -0.015
15 0.960 -0.009 -0.012 0.030 -0.003 -0.007
16 0.073 0.557 0.313 0.011 0.100 -0.054
17 0.055 0.574 0.222 -0.003 0.204 -0.071
18 -0.080 0.554 -0.004 0.172 -0.104 -0.112
19 0.039 0.624 0.211 0.037 0.186 -0.055
20 0.072 0.451 0.426 0.095 -0.060 0.027
21 0.032 0.509 0.374 0.085 0.066 0.008
22 0.045 0.738 -0.130 -0.059 -0.014 0.200
23 0.081 0.682 -0.000 0.007 0.005 0.143
24 -0.034 0.072 0.125 0.029 -0.031 0.724
25 0.016 -0.015 -0.029 0.066 0.048 0.784
26 0.018 -0.058 0.042 0.844 -0.026 0.070
27 0.027 0.088 -0.054 0.759 0.131 -0.021
28 0.029 -0.064 0.047 0.882 -0.057 0.043
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TABLA 6. CORRELACIONES DE LOS FACTORES DE LAS FACULTADES DE
CC. MATEMATICAS Y FISICAS CON LAS SEIS DIMENSIONES

CANONICAS EXTRAIDAS
D.C. 1 D.C.2 D.C.3 D.C.4 D.C.5 D.C.6 D.C.7
Fisi. 1 “A”  -0.634 -0.582 0.071 0.041 -0.222 0.295 0.342
Fisi. 2 “B”  0.098 0.290 -0.492 0.758 0.260 -0.146 0.035
Fisi. 3 “C” 0451 0.109 0.686 0.378 -0.097 0.279 -0.288
Fisi. 4 “D”  0.750 -0.215 -0.393 -0.417 -0.221 0.026 0.118
Fisi. 5 “E” 0.102 -0.002 0.366 -0.251 0.755 -0.422 0.211
Fisi. 6 “F”  -0,241 0.767 -0.087 -0.434 0.074 0.389 -0.030
Fisi. 7 “G” -0.010 0.368 0.180 0.036 -0.513 -0.660 0.365
Mat. 1 “1”  -0.674 -0.609 0.009 0.043 -0.094 0.395 0.024
Mat. 2 “2” 0.069 0.396 -0.181 0.654 -0.345 -0.099 0.396
Mat.3  “3” 0.721 -0.269 -0.423 -0.438 -0.183 0.059 -0.012
Mat. 4 “4” 0.100 0.025 0.469 -0.211 0.640 -0.268 0.461
Mat.5 “5” -0.005 -0.006 -0.459 0.379 0.606 -0.300 -0.375
Mat.6  “6” 0.446 0.037 0.484 0.379 0.151 0.549 -0.306
Mat.7 “7” 0.035 0.130 0.480 -0.037 -0.380 -0.512 -0.367
Mat. 8 “8” -0.241 0.751 -0.125 -0.438 0.063 0.364 -0.051

TABLA 7. CORRELACIONES DE LOS FACTORES DE LAS FACULTADES DE

CC. QUIMICAS Y MATEMATICAS CON LAS SEIS DIMENSIONES

CANONICAS EXTRAIDAS
D.C. 1 D.C.2 D.C.3 D.C.4 D.C.5 D.C.6
Quim. 1 “A”  -0.109 0952  -0250 0.001 0.017 0.136
Quim. 2 “B” 0568  -0.418 0.329 0.482 0401  -0.038
Quim. 3 “C” 0866  -0259  -0.069 0,184 0369  -0.089
Quim. 4 “D” 0.000 -0.162 0.767 -0.618 0.022 0.059
Quim. 5 “E” 0.035 -0.240 0.127 0.435 -0.851 0.108
Quim. 6 “F” -0.264 -0.512 -0.662 -0.452 0.003 0.160
Mate. 1 “1” -0.101 0.928 -0.164 -0.026 -0.017 0.224
Mate. 2 “” -0.574 -0.212 0.100 0.562 0.323 -0.439
Mate. 3 “3” 0.885 -0.203 -0.076 0.192 0.351 -0.078
Mate. 4 “4” -0.220 -0.270 0.122 -0.318 0.126 0.576
Mate. 5 “5” 0.062 -0.209 0.110 0.520 -0.754 0.305
Mate. 6 “6” -0.026 -0.173 0.719 -0.185 0.179 0.208
Mate. 7 “7” 0.074 -0.068 0.350 -0.454 -0.397 -0.492
Mate. 8 “g” -0.179 -0.449 -0.650 -0.338 -0.023 0.061
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TABLA 8. CORRELACIONES DE LOS FACTORES DE LAS FACULTADES DE
CC. MATEMATICAS Y BIOLOGICAS CON LAS SEIS DIMENSIONES
CANONICAS EXTRAIDAS

D.C.1 D.C.2 D.C.3 D.C.4 D.C.5 D.C.6

Biol. 1 “A” 0.885 -0.232 -0.260 -0.195 0.204 0.122
Biol. 2 “B” -0.532 -0.620 0.067 0.556 0.129 0.051
Biol. 3 “C” -0.120 0.700 0.005 0.635 0.230 -0.199
Biol. 4 “D” -0.127 0.124 0.862 -0,439 0.008 -0180
Biol. 5 “E” -0.143 0.257 -0.079 0.079 -0.818 0.481
Biol. 6 “F” -0.564 0.216 -0.467 -0.557 0.323 0.039
Mat. 1 “1”7 0.826 -0.200 -0.290 -0.130 0.182 0.270
Mat. 2 “2” 0.024 0.648 -0.099 0.538 0.225 -0.421
Mat. 3 “3” -0.082 0.126 0.885 -0.428 0.036 -0.013
Mat. 4 “4” -0.378 -0.504 -0.113 0.198 0.181 0.318
Mat. 5 “5” -0.069 0.370 -0.111 0.068 -0.765 0.487
Mat. 6 “6” -0.297 -0.140 0.227 0.578  0.109 0.269
Mat. 7 “17 -0.177 -0.421 0.005 0.125 -0.477 -0.495
Mat. 8 “8” -0.552 0.214 -0.442 -0.503 0.297 0.031

TABLA 9. CORRELACIONES DE LOS FACTORES DE LAS FACULTADES DE
CC. FISICAS Y QUIMICAS CON LAS SEIS DIMENSIONES
CANONICAS EXTRAIDAS

D.C. 1 D.C.2 D.C.3 D.C.4 D.C.5 D.C.6

Quim. 1 “A” -0.066 -0.882 0.222 0.320 0.179 0.185
Quim. 2 “B” 0.371 0.649 0.290 0,159 -0.192 0.543
Quim. 3 “C” -0.032 0.206 -0.961 0.127 0.132 -0.008
Quim. 4 “D” 0.619 0.066 0.043 -0.741 0.146 -0.203
Quim. 5 “E” 0.002 0.355 0.295 0.440 -0.085 -0.766
Quim. 6 “F” -0.801 0.287 0.188 -0.469 0.072 0.125
Fisi. 1 “1”7 0.005 -0.805 0.235 0.306 0.210 0.392
Fisi. 2 “2” 0.178 0.618 0.361 0.618 -0.214 -0.120
Fisi. 3 “3” 0.737 0.173 0.023 -0.534 -0.024 0.119
Fisi. 4 “4” -0.034 0.211 -0.953 0.148 0.113 0.052
Fisi. 5 “5” -0.050 0.292 0.231 -0.340 0.556 -0.361
Fisi. 6 “6” -0.750 0.246 0.143 -0.363 -0.033 0.225
Fisi. 7 “17° -0.023 0.166 0.044 -0.192 -0.641 0.299
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TABLA 10. CORRELACIONES DE LOS FACTORES DE LAS FACULTADES
DE CC. FISICAS Y BIOLOGICAS CON LAS SEIS DIMENSIONES
CANONICAS EXTRAIDAS

D.C.1 D.C.2 D.C.3 D.C.4 D.C.5 D.C.6

Biolé. 1 “A” -0.645 -0.063 -0.656 -0.141 0.337 -0.128
Biol6. 2 “B” -0.054 -0.154 0.523 0.837 -0.012 0.003
Biolé. 3 “C” 0.378 -0.524 0.435 -0.338 0.026 -0.528
Biolé. 4 “D” -0.054 0.800 0.444 -0.378 -0.129 0.024
Biolé. 5 “E” 0.279 -0.357 0.082 -0.252 -0.015 0.851
Biolé. 6 “F” 0.787 0.334 -0.441 0.232 0.015 -0.143
Fisi. 1 “1” -0.615 -0.112 -0.559 -0.101 0.452 -0.275
Fisi. 2 “2” 0.459 -0.628 0.253 -0.518 0.049 0.203
Fisi. 3 “3” -0.080 -0.289 0.619 0.441 0.001 -0.267
Fisi. 4 “4” -0.046 0.775 0.498 -0.380 0.016 0.042
Fisi. 5 “5” 0.051 0.020 0.122 0.631 0.059 0.614
Fisi. 6 “6” 0.775 0.276 -0.408 0259 - 0.035 -0.262
Fisi. 7 “1” -0.004 -0.096 0.124 0.068 -0.594 -0.462

TABLA 11. CORRELACIONES DE LOS FACTORES DE LAS FACULTADES
DE CC. QUIMICAS Y BIOLOGICAS CON LAS SEIS DIMENSIONES
CANONICAS EXTRAIDAS

D.C.1 D.C.2 D.C.3 D.C.4 D.C.5 D.C.6

Quim. 1 “A” -0.844 0.457 0.254 0.018 0.116 -0.007
Quim. 2 “B” 0.652 0.442 0.019 -0.114 -0.594 0.112
Quim. 3 “C” 0.010 -0.375 -0.603 -0.683 0.142 0.091
Quim. 4 “D” 0.608 0.220 -0.047 0.229 0.702 -0.187
Quim. 5 “E” 0.218 -0.568 0.757 -0.110 -0.078 0.197
Quim. 6 “F” -0.025 -0.355 -0.431 0.755 -0.287 0.188
Biol6. 1 “1”? -0.848 0.461 0.229 0.002 0.124 -0.025
Biolé. 2 “2” 0.688 0.287 -0.164 0.357 0.539 0.016
Biolé. 3 “3” 0.547 0.363 0.056 -0.233 -0.713 -0.052
Biolé. 4 “4” -0.020 -0.425 -0.603 -0.660 0.130 -0.061
Biol6. 5 “5” 0.241 -0.534 0.722 -0.125 0.037 0.343
Biolé6. 6 “6” -0.108 -0.399 -0,416 0.625 -0.442 0.265
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GRAFICO 1. REPRESENTACION GRAFICA DE LOS FACTORES DE
MATEMATICAS Y FISICAS SOBRE LAS TRES DIMENSIONES CANONICAS
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GRAFICO 2. REPRESENTACION GRAFICA DE LOS FACTORES DE
MATEMATICAS Y QUIMICAS SOBRE LAS TRES DIMENSIONES CANONICAS
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GRAFICO 3. REPRESENTACION GRAFICA DE LOS FACTORES DE
MATEMATICAS Y BIOLOGICAS SOBRE LAS TRES DIMENSIONES CANONICAS
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GRAFICO 4. REPRESENTACION GRAFICA DE LOS FACTORES DE
FISICAS Y QUIMICAS SOBRE LAS TRES DIMENSIONES CANONICAS

Simbolos:
1 a 7: Factores de Fisicas
A a F: Factores de Quimicas
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GRAFICO 5. REPRESENTACION GRAFICA DE LOS FACTORES DE
FISICAS Y BIOLOGICAS SOBRE LAS TRES DIMENSIONES CANONICAS
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GRAFICO 6. REPRESENTACION GRAFICA DE LOS FACTORES DE
QUIMICAS Y BIOLOGICAS SOBRE LAS TRES DIMENSIONES CANONICAS

Simbolos:
1 a 6: Factores de Biolégicas
A a F: Factores de Quimicas
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 7- n.? 13 (P. 93 -112)

APROXIMACION PRAGMATICA A LA
EVALUACION DE LA UNIVERSIDAD

por
Tomds Escudero Escorza
Instituto de Ciencias de la Educacién
Universidad de Zaragoza

El presente trabajo pretende ser una aportacidn Util a esa interesante empresa de
bisqueda de vias y procedimientos metodolégicos eficaces para evaluar adecuada-
mente el quehacer de nuestras universidades, y de acercamiento progresivo a plan-
teamientos evaluadores vigentes en otros sistemas universitarios. El objetivo de
andlisis es el rendimiento institucional, con sus diversas facetas y perspectivas de
observacién, pero somos conscientes de que no todos los terrenos de este rendi-
miento son igualmente explorables en el momento presente.

Estas reflexiones intentan partir desde los fundamentos y planteamientos de la
investigacion basica, antes de revisar los resultados empiricos mas contrastados y
los andlisis critico-tedricos con orientacién préctica, para llegar finalmente al inten-
to de sugerir propuestas viables de intervencién evaluadora en nuestro sistema uni-
versitario, dentro del marco necesario del rigor cientifico.

1. RAZONES PARA LA EVALUACION INSTITUCIONAL

Como ya sefialaba hace afios HOUSE (1973), algunos profesores universitarios
siguen sin ver plenamente justificada la evaluacién en su terreno profesional,
cuando no existe en el caso de otros profesionales. Esta queja tiene alguna justifica-
cién, pero no responde totalmente a la realidad de los hechos, ya que todos los
servicios publicos estin permanentemente sujetos a una presion social evaluadora
de muy diverso tipo e intensidad. Lo que ocurre es que la accion universitaria tiene
unas especiales caracteristicas en cuanto a dificultades definitorias, estd en constan-
te interaccién con un colectivo critico, es dificilmente controlable, genera expecta-
tivas especiales, etc., con lo que la presion social sobre su evaluacion se hace mas
explicita que en otros sectores, aunque en la practica, la accién evaluadora real no
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sea, objetivamente, ni mas sistematica, ni mas rigurosa que la sufrida por profesio-
nales de otros servicios publicos.

Desde la perspectiva cientifico-técnica parece incuestionable la importancia y la
necesidad de la evaluacién institucional como elemento bésico para asegurar la
“salud” del sistema, puesto que “una buena organizacion se caracteriza por poseer
estructuras y procedimientos para detectar ¢ identificar la existencia de problemas,
describir las posibles soluciones, aplicarlas y medir su eficacia”. En definitiva, “un
organismo sano es aquel que tiene capacidad y, de hecho, se autoevaliia permanen-
temente” (ESCUDERO, 1980: 74).

Poniéndose en la plataforma del planificador y del responsable universitario,
desde la que se plantea como objetivo maximo la optimizacién del sistema en el
manejo de los recursos legales, personales y materiales que ponen a su disposicion
los responsables politicos y sociales y diversas instituciones, se llega rapidamente a
la conclusién de que la evaluacién institucional es un elemento imprescindible en la
organizacién universitaria, puesto que la bisqueda permanente de la optimizacion
no solamente es imposible sin la evaluacién sistematica, sino que, en rigor, ambos
conceptos son dificilmente separables.

Tomando finalmente la perspectiva del profesor universitario, no nos queda otro
remedio que reconocer que cada dia es mayor la presion externa por la evaluacién
que, como apuntaba hace afios HASTINGS (1973), se articula a través de estudian-
tes, el ciudadano en general, las instituciones y agencias financiadoras, los cuerpos
y organos legisladores, las administraciones, etc... Esta presion evaluadora, no
siempre razonable, es dificil de contrarrestar, pero se puede y se debe orientar hacia
el terreno en el que sea productiva para la universidad y sus miembros.

Si desde un punto de vista estratégico resulta practicamente imposible mantener
una posicién contraria a la evaluacién institucional, entendemos que, tacticamente,
es poco inteligente ser beligerante ante la evaluacion en si, no solamente porque
estd regulada en la LRU, sino porque se va en contra de la dinamica de los sistemas
universitarios mds desarrollados (OS, W. VAN et al., 1987; BALL y HALWACHI,
1987; MILLER, 1988). Con esto no queremos decir que hay que estar a favor de
cualquier evaluacion, porque entendemos que hay que estar a favor, l6gicamente,
de la evaluacién que sirve a la mejora y a la optimizacién del sistema. Si la
evaluacién no sirve para este fin, no tiene sentido llevarla a cabo, pues es costosa y
se corren riesgos innecesarios.

2. CONTEXTUALIZAR DEBIDAMENTE LA EVALUACION

Las razones y circunstancias que acabamos de sefialar nos empujan a reivindicar
de nuevo como posturas mas razonables, la superacion de los debates centrados
tinicamente en la conveniencia o no de la evaluacion, y el avance en la bisqueda de
mejoras conceptuales y metodoldgicas en dicha evaluaciéon (ESCUDERO, 1986).

La primera y, probablemente, principal tarea en este momento es la de vencer

94



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

reticencias y darle credibilidad a la evaluacién institucional. Para ello, considera-
mos absolutamente imprescindible que la propia universidad, como institucién, se
adelante a la presion externa y tome un papel activo en el proceso evaluador. Este
planteamiento ha sido tradicionalmente defendido por especialistas como
GOLDSCHMID (1978) y BORICH (1985), quien dice que la tnica solucién contra
el miedo a la evaluacién es la auto-evaluacién. En esta misma linea se mueven
DRENTH et al. (1986) cuando sefialan que los problemas de la evaluacién externa
pierden relevancia ante un sistema elaborado de evaluacién interna. Légicamente,
la institucién que se auto-evaliia se adelanta a la presion evaluadora externa, condu-
ciendo el proceso hacia los terrenos mas eficaces para la institucion y sus objetivos
y poniendo, seguramente, freno a las experiencias de evaluacién espontdnea que de
cuando en cuando se llevan a cabo en las universidades y que comportan muchos
mas riesgos que promesas de mejora (GOLDSCHMID, 1978; ESCUDERO, 1987).

Por otra parte, los profesores universitarios parecen ubicar sus resistencias y
dudas mucho més en los propésitos y en la utilizacién de la evaluacion que en el
hecho de ser evaluados (ARUBAYI, 1987; RODRIGUEZ ESPINAR, 1987; JOR-
NET et al., 1987; “EL PAIS EDUCACION” de 29 de diciembre de 1987). Los
profesores son reticentes, sobre todo, a la evaluacién que no les reporta beneficios
para su actividad profesional, a la evaluacién que enfatiza la “advertencia”, el
“acoso publico”, pero que no sirve para mejorar el estado de las cosas.

Légicamente, por su propia naturaleza, la auto-evaluacién va a reforzar los as-
pectos formativos de la evaluacidén, lo que no es solamente aconsejable en este
momento desde el punto de vista tactico, sino que es lo mejor para la universidad,
para los estudiantes y para el sistema en conjunto. Ademds, la evaluacién asi
planteada, no tiene otro remedio que desembocar en programas de intervencién y
perfeccionamiento, sobre todo en el terreno did4ctico, algo que parece absoluta-
mente necesario en estos momentos. La implicacién institucional en un proceso de
auto-evaluacién expandird el proceso fuera de los limites demasiado estrechos en
los que ahora se ubican la mayoria de las experiencias de evaluacién, esto es, la
evaluacion de los profesores a través de cuestionarios a los alumnos. Sin duda, los
propios profesores exigiran la evaluacién y mejora de otras muchas facetas de la
vida universitaria.

En sintesis, creemos que un adecuado tratamiento del proceso evaluador en
nuestras universidades nos debe conducir a una total implicacién y una mayor
iniciativa de las propias instituciones, al énfasis del enfoque formativo y al analisis
del mayor niimero de aspectos y funciones, y todo esto, a través de un modelo de
auto-evaluacién permanente.

3. ENFOQUES EN LA EVALUACION DEL RENDIMIENTO INSTITU-
CIONAL

Partiendo de que la valoracién completa del rendimiento de cualquier institu-
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cién supone sopesar el valor de lo conseguido a la vista del punto de partida, de los
recursos empleados y del proceso seguido, al plantearnos la evaluacién del rendi-
miento institucional universitario debemos preguntarnos con LINDSAY (1982:
177), “con qué efectividad consigue la institucién sus objetivos y con qué eficiencia
usa sus recursos en el proceso”. Tras esta pregunta, probablemente el problema mas
grave se centra en la definicién precisa de los objetivos institucionales.

Los conceptos de “rendimiento” y “efectividad” son con frecuencia tratados
como sindnimos, sin embargo, tal como indica YORKE (1987), son sustancialmen-
te diferentes. El “rendimiento” implica su contraste con unos criterios de referen-
cia, esto es, con los objetivos previstos para la organizaciéon. Obviamente, cual-
quier proceso evaluador medianamente riguroso debe contemplar al menos la apre-
ciacién de la dimensién de “efectividad”, aunque en algunos casos y momentos
concretos sea dificultoso superar el nivel del simple andlisis descriptivo de los
resultados.

La apreciacion de la “eficiencia” supone el establecer la relacién de los produc-
tos conseguidos con los recursos de entrada puestos a disposicién de la institucién.
En suma, podemos decir que una institucién es “efectiva” cuando alcanza sus
objetivos y que mejora su “eficiencia” a medida que los consigue con menos
recursos.

Los objetivos y limites de este trabajo nos obligan a no extendernos mucho mas
en este asunto, que el lector puede estudiar con mayor profundidad en un buen
nimero de articulos mds especializados en el tema (LINDSAY 1981 y 1982;
YORKE, 1987; BALL y HALWACHI, 1987). Sin embargo, si que conviene que
hagamos hincapié sobre la importancia que tienen estas precisiones conceptuales
en determinados momentos y en que no podemos olvidarnos de ninguna de las
dimensiones al plantear la evaluacién, aunque no podamos acercarnos a todas en
todos los casos.

Todos los especialistas coinciden en que es muy dificil evaluar la eficiencia de
la universidad y que, en determinados aspectos, es muy discutible que se pueda
medir con rigor y que sea iitil hacerlo; la evaluacién del rendimiento institucional
universitario tiene que apoyarse en gran parte en apreciaciones y andlisis cualitati-
vos. YORKE (187: 17) va un poco mas lejos y dice que “la valoracién del rendi-
miento institucional es esencialmente un ejercicio cualitativo (aunque supone el
uso de datos cuantitativos)”, ya que los juicios valorativos son parte sustancial del
proceso en cuanto se analizan los primeros datos. En concreto, este autor cita el
ejemplo del porcentaje de abandonos, cuya valoracion positiva o negativa depende-
ra, entre otras cosas, del modelo de acceso y de los requerimientos de seleccidn.
Ahora bien, lo anterior no implica que los evaluadores se puedan olvidar del
concepto de “eficiencia”, porque se puede caer en situaciones confusas como la que
CROMBAG (1978) seiiala alrededor del concepto de “calidad de la educacion”.
Este autor dice que no se puede hablar de calidad de la educacién analizando
solamente los productos educativos, esto es, moviéndose solamente en el dominio
de la efectividad, puesto que entonces de lo que se habla es de “calidad de los
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graduados”, y no de “calidad de la educacién” que es sinénimo de eficiencia. La
calidad de los graduados no es razén suficiente para asegurar que existe una accion
educativa de alta calidad. Con una seleccién rigurosa de alumnos, podemos asegu-
rar la salida de buenos graduados, apoyados en una accién didactica muy poco
eficiente, esto es, en una accioén educativa mediocre.

A pesar de lo que acabamos de sefialar, es l6gico que la practica evaluadora se
centre en el dominio de la efectividad, por las dificultades de cuantificacién de
muchos productos y entradas y porque como indica LINDSAY (1982), las estrate-
gias de auto-evaluacién de caracter formativo —que son las que con mayor fre-
cuencia se usan en las universidades (ESCUDERO, 1986), y que hemos defendido
anteriormente como las mds viables y dtiles para aplicar en este momento en
nuestro pais—, enfatizan la valoracién de la efectividad. La mayor parte de los
trabajos que hemos podido ver en revistas especializadas, relativos al andlisis de
costos (dimension de eficiencia), terminan estableciendo hipétesis que, a nuestro
entender, simplifican excesivamente la realidad.

Dado el estado de cosas y sin perder de vista la necesidad de la eficiencia, ya
serfa un paso trascendental el plantearse la evaluacion en los términos que sefiala
CAMERON (1984), esto es, a la biisqueda de la efectividad definida como expre-
sién de ausencia de inefectividad, de forma que se plantee como objetivo bésico de
la evaluacién la identificacién de los puntos del rendimiento que han descendido
por debajo de niveles aceptables.

4. LOS OBJETIVOS, LAS INDEFINICIONES Y EL PLURALISMO DE
LA INSTITUCION UNIVERSITARIA

Las grandes dificultades tedricas y practicas que conlleva la evaluacion de las
instituciones universitarias surgen fundamentalmente de la propia naturaleza de
estas organizaciones. El pluralismo ecoldgico y de objetivos, asi como la ambigiie-
dad y diversidad en sus prioridades de actuacién, hacen que sea extremadamente
complejo el establecimiento de indices y criterios véalidos de evaluacion. Los pro-
blemas derivados de la “ambigiiedad de metas”, asi como otros derivados de las
contradicciones internas propias de los sistemas de valores preponderantes entre los
diferentes sectores universitarios, llevaron a COHEN y MARCH (1974) a acuiiar la
frase de que las universidades como organizaciones son una “anarquia organizada”.
MOSES (1986) y BALL y HALWACHI (1987) profundizan en estas ideas antes de
sugerir esquemas e indicadores para la evaluacién institucional.

Puestos a medir, por ejemplo, la efectividad institucional, tenemos que plantear-
nos obligatoriamente la multiplicidad de funciones, docencia, investigacion, otros
servicios externos y otros servicios internos, y, légicamente, en cada una de estas
funciones deberemos establecer objetivos, indicadores y criterios definitorios de la
institucién y de su calidad. En este segundo nivel van a empezar a surgir las
discrepancias de enfoque y la diversidad entre instituciones: énfasis docente, énfa-
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sis investigador, orientacién cultural, orientacién profesionalizadora, ensefianza
pre-graduada, ensefianza post-graduada, investigacion bdsica, investigacion aplica-
da, etc.

Ademads de estos debates cldsicos, que producen balanceos en la orientacién de
las universidades a lo largo del tiempo y diferencias entre unas universidades y
otras, existen otros problemas latentes que todavia dificultan mas el proceso. Tal es
el caso del pretendido antagonismo entre la libertad académica y cualquier tipo de
control de la actividad docente e investigadora del profesorado, o las habituales
discrepancias en el énfasis de objetivos entre los diversos sectores de la comunidad
universitaria, que se acentdan si incluimos también en el andlisis a las fuerzas
sociales y a la propia Administracién. Asimismo, el sentido de estas funciones,
sobre todo de la referente a los servicios externos, es permanentemente cambiante
y, al mismo tiempo, estd muy condicionado por el contexto propio de cada univer-
sidad.

Este panorama funcional debe enmarcarse a la hora de la evaluacién en una
multiplicidad de niveles (DIPPERHOFER-STIEM, 1986), diferentes entre univer-
sidades y con elementos muy variados dentro de cada universidad; nos estamos
refiriendo a individuos, cursos, disciplinas, carreras, departamentos, centros, etc.
Asimismo, la evaluacién no puede ser ajena al hecho de que la institucién se apoya
fundamentalmente en lo que FERNANDEZ et al. (1987) denomina como estratos
de la evaluacidn, esto es, los alumnos, los profesores, y el resto de elementos
estructurales y organizativos.

En estas circunstancias y en virtud de esta naturaleza plural, se comprende
perfectamente que ROTEM y GLASMAN (1977:77) digan que la “universidad es
una institucién inconsistente; no es una comunidad sino varias; y sus limites son
difusos. La universidad es el lugar de confrontacién de ideas, valores y expectati-
vas, mantenidas tanto por sus comunidades internas (estudiantes, profesores y
administradores) como por numerosos segmentos de la sociedad (graduados, legis-
ladores y ciudadanos)... El pluralismo tiene virtudes obvias. La universidad es una
ciudad de variedad infinita, que ofrece un rango amplio de elecciones para los
estudiantes y los profesores y numerosos servicios a la sociedad. Cuando hay que
tomar decisiones sobre qué metas y qué intereses deben considerarse prioritarios, la
magnitud de la complejidad es inmensa”.

5. INDICADORES DEL RENDIMIENTO INSTITUCIONAL UNIVERSI-
TARIO

La bisqueda de indicadores del rendimiento es una de las parcelas que mads
esfuerzo ha requerido y requiere entre los especialistas en evaluacién de la univer-
sidad, aunque, l6gicamente, por la complejidad global expuesta, por las dificultades
técnicas existentes, por los muchos problemas pendientes de resolucién y porque
los intereses con los que se plantean las evaluaciones son muchas veces direcciona-

98



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

les, no es facil encontrar en la literatura especializada trabajos de evaluacién del
rendimiento institucional de manera global, en todas sus facetas, niveles y circuns-
tancias (FERNANDEZ et al., 1987). En particular, segtn el interés desde el que se
plantea la evaluacion, encontramos que la perspectiva social nos obliga al andlisis
de las caracteristicas profesionales de los graduados y su distribucién cuantitativa,
la perspectiva del estudiante centra su andlisis de calidad en problemas como
abandonos, satisfacciéon académica, niveles de aprendizaje, etc., la preocupacion
del administrador y el politico es el uso eficiente de recursos, la planificacién de
tareas y el control del rendimiento, etc. (OS, W. VAN et al., 1987).

Un problema adicional en la evaluacién del rendimiento institucional es la di-
versidad en la naturaleza de muchos de los denominados indicadores y criterios de
la evaluacién. Se utilizan de manera bastante indiscriminada indicadores que son
verdaderos productos o resultados, caracteristicas que no pasan de ser aspectos es-
tructurales o descriptivos de la institucién y otros que son juicios de colectivos o
individuos implicados en el sistema. La complejidad del problema obliga a que esto
sea asi, pero es necesario evitar la confusion de conceptos y deja claro que, en
rigor, los verdaderos criterios e indicadores del rendimiento son los logros de la
institucion (del tipo que sean) y es con éstos con los que podemos acercarnos a la
valoracion de la efectividad y de la eficiencia de las que antes hemos hablado.

Esta precision de conceptos no esta en contra de que en la evaluacidn institucio-
nal en general, e incluso en la evaluacion del rendimiento, se analicen y valoren
otro tipo de indicadores que no sélo sirven para describir adecuadamente a la
institucion, sino que son condicionantes de su funcionamiento y, en definitiva, de
sus realizaciones. En algunos contextos de la evaluacién, pueden ser de mayor
interés ciertos indices indirectos que determinados productos. Asi por ejemplo,
para algin tipo de valoracién de un departamento universitario, puede que resulte
de maés interés el andlisis de la comunicacién interna entre sus miembros, que el
dato del nimero de articulos publicados en el idltimo quinquenio, por mucho que
sea un indice directo, esto es, un producto institucional. Los indicadores indirectos
toman una relevancia mucho mayor dentro del enfoque formativo que dentro del
sumativo, puesto que estdn mucho mds cercanos al terreno de la intervencién para
la mejora. Por ello, no hay duda de que en el enfoque de evaluacién defendido en
este trabajo —bdsicamente auto evaluacién de cardcter formativo—, no solamente
tenemos que considerar también indicadores indirectos, sino que algunos de ellos
son fundamentales para la evaluacién.

En el proceso de definicién de indicadores existen algunos intentos globalizado-
res pero en la mayoria de los casos se toma una perspectiva de andlisis restringida.
DE LA ORDEN (1987), por ejemplo, centrandose en la valoracion de la “eficacia
del profesorado universitario”, destaca los indicadores siguientes: medidas de apren-
dizaje de los estudiantes, juicio de los estudiantes, juicio de los colegas, juicio del
director del departamento, nimero y calidad de tesis y tesinas dirigidas, proyectos
de investigacion financiados por entidades oficiales y privadas, nimero y calidad
de publicaciones, nimero y calidad de ponencias y comunicaciones en reuniones

99



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

cientificas y congresos nacionales y extranjeros y patentes aceptadas en los regis-
tros correspondientes. Como puede verse, este listado recoge indicadores de muy
diversa naturaleza, tal como hemos comentado anteriormente.

Un informe del gobierno britanico (GREEN PAPER, 1985) ofrece una serie de
indicadores de rendimiento relacionados con distintos objetivos. Asi por ejemplo,
para la evaluacién de la produccién de profesionales cualificados por parte de las
universidades, se sugieren algunos indicadores como los siguientes: costos por
estudiante, graduados en diversas areas, costos por graduado, calificaciones de
entrada de los estudiantes y éxitos en el mercado de empleo.

Otro informe britanico (JARRAT et al., 1985) ofrece una veintena de indicado-
res del rendimiento institucional umver51tar10, divididos en tres bloques. Estos
indicadores tienen una orientacién muy global y aunque hay que elaborarlos mas,
nos parece un listado interesante. En concreto, los indicadores son los siguientes:

A. Indicadores del rendimiento interno: mercado de aspirantes (estudiantes
nuevos), tasas de graduacion y tipos de titulaciones, atractivo para estudios de post-
grado, tasas de éxito en los estudios de post-grado, atraccion de fondos de investi-
gacion, calidad de la ensefianza.

B. Indicadores del rendimiento externo: aceptacion de los graduados en el
mercado de trabajo, primer destino de los graduados, reputacién externa, publica-
ciones y citas, patentes, inventos y asesoramientos, premios, distinciones, etc.,
ponencias en conferencias, congresos,...

C. Indicadores del rendimiento en el funcionamiento: costos de las unidades,
proporciones estudiante/profesor, tamafio de las clases, opciones curriculares, carga
del profesorado, disponibilidad de fondos bibliogréficos, disponibilidades informa-
ticas y de célculo.

La simple lectura de estos indicadores, aun después de ser traducidos de manera
no literal en todos los casos, nos muestra claramente que estan condicionados por el
sistema universitario al que hacen referencia. Es obvio que algunos de los indices
anteriores no son tan relevantes en nuestro sistema universitario como en el britani-
€0y, sin embargo, podrian incluirse otros que si lo son. Parece claro, por tanto, que
es imprescindible contextualizar, modificar y adaptar a la institucién los indicado-
res de rendimiento.

También con orientacién de globalidad como en el caso anterior, pero tomando
una perspectiva que entendemos mads ligada a los aspectos organizativos, YORKE
(1987) sugiere lo que él denomina once &reas interrelacionadas de rendimiento
institucional, construidas a partir de los enfoques de evaluacién de la efectividad de
la orgamzacmn de ANTIA (1976), CAMERON (1978) y LINDSAY (1981). Estas
once dreas son las siguientes: consecucién de las metas oficiales, adquisicion de
recursos, calidad y desarrollo del profesorado, curricula, calidad y desarrollo de los
estudiantes, clima del “campus”, investigacién y asesoramiento, gestion institucio-
nal, relaciones con instituciones externas, habilidad para explorar el entorno, repu-
tacion institucional. Estas dreas, tal como estan expresadas, no son utilizables por el
evaluador y requieren un desarrollo en verdaderos indices de rendimiento.
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Los indicadores deben buscarse con el apoyo de la literatura especializada, pero
contextualizandolos al tipo de evaluacion que se estd haciendo y al tipo de institu-
cion universitaria que se estd evaluando. Asi por ejemplo, no tendria sentido eva-
luar una universidad organizada siguiendo el modelo de centros y carreras, utilizan-
do un conjunto de indicadores de rendimiento institucional elaborados para la
evaluacion de una universidad organizada segiin el modelo departamental.

5.1. La infraestructura de datos

La utilizacién de muchos de los indices de rendimiento institucional no sola-
mente viene condicionada por los problemas definitorios que hemos sefialado, sino
que en muchos casos existen problemas graves de infraestructura informativa,
resultado muy dificil y costosa la obtencién de datos rigurosos. En determinadas
ocasiones, los excesivos costos de la evaluacion rigurosa, nos llevan a cuestionar-
nos si tiene sentido la realizacion de algunos estudios, porque su utilidad puede ser
mucho menor que la magnitud del esfuerzo necesario. Un ejemplo evidente es el
estudio del fracaso y éxito escolar universitario. En primer lugar nos encontramos
con el habitual problema de la diversidad de definiciones operacionales de los
conceptos de fracaso y éxito escolar, que afecta a todos los niveles educativos, pero
que se acentda en la universidad, por tratarse de ciclos terminales, con enfoques
académico-profesionales varios, con multitud de contenidos y exigencias curricula-
res y con una amplia gama de niveles de dificultad en funcién de los tipos de
estudios y carreras. En segundo lugar, lo mas problable es que nos encontremos con
carencias en los datos basicos necesarios, bien porque existen lagunas, bien porque
los datos disponibles sean de dudosa fiabilidad.

En los 1ltimos afios estd cambiando rapidamente la infraestructura de datos en
nuestras universidades, al introducirse con mayor o menor celeridad sistemas infor-
maticos para el control de matriculas, expedientes, etc. Hasta ahora, un problema
grave es la no existencia de datos fidedignos en muchas universidades sobre nuevos
ingresos (matriculados) afio a afio en las distintas carreras. Cuando hablamos del
control de nuevos ingresos nos estamos refieriendo a un control nominal, no sola-
mente de nimero, puesto que si nos apoyamos exclusivamente en los nimeros de
alumnos, no se controlan las dobles matriculas, muchos de los abandonos son
simples cambios de carrera, cambios de universidad, o abandonos temporales.
Légicamente, el control absoluto de este problema requiere una informatizacién
completa en las universidades espafiolas, con una interconexién absoluta entre
todas ellas, lo que nos lleva a plantearnos si las contrapartidas justificarian el
esfuerzo de todo tipo que habria que realizar. Probablemente, en el momento
presente seria mas que suficiente la informatizacién en cada universidad y la
obtencién de indices rigurosos de éxito y fracaso de cada carrera y cada universi-
dad. En la actualidad, con los problemas citados, tenemos sospechas fundadas de
que, por ejemplo, los indices promedios de abandono que a menudo se indican para
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nuestro sistema universitario, e incluso para determinadas universidades, son algo
més elevados que la realidad; probablemente existe cierto inflamiento de los matri-
culados, debido seguramente a las dobles matriculas, y de los abandonos, debido
seguramente a los traslados y cambios de carrera contabilizados como abandonos.

Este problema de la fiabilidad de los datos, que como ya hemos sefialado sera
menor en el futuro, se da en todos los sistemas educativos, incluso en los mas
desarrollados, por lo que no resulta facil encontrar estudios completos de éxito y
fracaso universitario en las revistas especializadas extranjeras (ESCUDERO, 1985).
En el sistema norteamericano por ejemplo, existen problemas similares a los que
hemos expuesto para nuestro pais, tal como describen recientemente Le COMPTE
y GOEBEL (1987) en un magnifico articulo sobre el registro de abandonos escola-
res en los Estados Unidos.

6. EL BINOMIO DOCENCIA-INVESTIGACION

La naturaleza multidimensional de las universidades les conduce con bastante
frecuencia a situaciones en las que se produce competencia, o incluso confronta-
cién, entre funciones, enfoques, etc., introduciendo problemas adicionales a los que
hemos venido resefiando con anterioridad. Un ejemplo tipico es el que hace refe-
rencia al binomio docencia-investigacion.

La coexistencia de la docencia y la investigacion en la universidad occidental
actual, es mucho menos armoniosa de lo que pudiera desprenderse de las definicio-
nes institucionales y, por supuesto, de lo deseable. Esta falta de armonia afecta
decisivamente a la evaluacidn institucional, puesto que se produce fundamental-
mente entre la estructura organizativa de la institucién y su sistema de recompen-
sas. BECHER y KOGAN (1980), por ejemplo, hablan de que los valores atribuidos
a las universidades no concuerdan necesariamente con las practicas y los criterios
de seleccién. Aunque el profesorado es contratado para enseiiar, la seleccion se
basa en su capacidad y rendimiento en la investigacién y, ademads, el sistema de
recompensas favorece al investigador. Tal como indica MOSES (1986), la compe-
tencia docente no supone promocién y el profesorado percibe que existe una clara
discrepancia entre lo que las universidades dicen que son sus metas y el sistema de
recompensas a sus miembros por el trabajo hacia tales metas. Las recompensas son
desiguales segtin las metas; se prima mucho mds la investigacién. Légicamente,
ante esta situacion, el profesorado se orienta hacia actividades con mayor recom-
pensa, a igualdad de esfuerzo.

Con independencia de las declaraciones de principios, no existe duda de que las
universidades son “burocracias profesionales” dominadas basicamente, en lo que se
refiere al proceso de evaluacion, por los criterios de los grupos académico-profesio-
nales (HIND et al., 1974), que dan una clara preponderancia de la labor investiga-
dora a la hora de juzgar la actividad y el rendimiento de un profesor.

Por todo lo anterior, el profesorado universitario acepta con naturalidad la

102



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

evaluacion de su tarea por colegas, dentro del sistema de valores y de recompensas
descrito anteriormente. Por el contrario, el profesorado no acepta siempre de buen
grado la evaluacidon que pueden defender los responsables administrativos del
sistema y los estudiantes. Ante las pocas perspectivas promocionales que promete
este tipo de evaluacién, parte del profesorado la ve mas como un peligro para su
autonomia profesional que como una oportunidad para la mejora. En todo caso,
quizas, la tinica manera de equilibrar el interés del profesorado entre la docencia y
la investigacion pasa por equilibrar el sistema de recompensas como producto de
todo proceso de evaluacién que se realice.

Todo lo que acabamos de comentar no hace sino dificultar todavia mas la
valoracién docente e investigadora de los profesores universitarios, algo de por si
complejo y delicado, aunque se caiga en el artificio de separar totalmente ambos
aspectos. Parece clara la existencia de interdependencias entre ambas funciones y
que, por ejemplo, la practica de separar los costos y productos de la investigacion
para poder valorar mejor la ensefianza conduce a una situacién ficticia (ESCUDE-
RO, 1986).

Dentro del sistema meritocratico tradicional que sustentan los grupos académi-
cos, podria pensarse que indicadores del rendimiento de la investigacidon como los
que se han citado en un apartado anterior, son mds precisos y vdlidos que los
utilizados para la valoracién de la docencia. Sin embargo, muchos de tales indices
no tienen una relacién segura con el concepto de calidad; se suele reforzar en gran
medida el criterio de validez interna de la investigacion, pero no asi la relevancia.
LINDSAY (1982: 182) por ejemplo, al referirse a los indicadores del rendimiento
investigador mds utilizados, dice que: “...ninguno de estos refinamientos tiene una
relacion clara y directa con la calidad. Sin embargo,... estas medidas son las
mejores y son las que se usan entre la comunidad académica. Al igual que en las
medidas del rendimiento docente, la distancia entre las medidas deseables concep-
tualmente y las disponibles en la actualidad, no evita su uso en el proceso de toma
de decisiones”. El conocimiento de las deficiencias de nuestros actuales indicado-
res de calidad, nos debe llevar a un uso prudente —sin extrapolaciones indebidas—
de los mismos, pero no a su eliminacién del proceso evaluador, al menos mientras
no dispongamos de indicadores superiores.

7. EL JUICIO DE LOS ALUMNOS SOBRE LA DOCENCIA

Los alumnos son la principal fuente de informacién para evaluar el rendimiento
educativo de las universidades, ya que aportan informacién en un doble sentido: a)
como elemento de referencia del analisis de los rendimientos educativos y b) como
emisores de juicios desde la perspectiva de observadores y de participantes directos
en la interaccion didactica. Este hecho conduce a multiples indicadores de calidad
relacionados con los alumnos, sin embargo este apartado lo queremos centrar en el
procedimiento (indicador) de valoracién de la docencia mas habitual y mas proble-
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madtico por las tensiones internas que puede producir. Nos referimos, l6gicamente,
a la valoracién de la docencia con el juicio de los alumnos recogido a través de
cuestionarios anénimos.

Es importante resaltar que intentamos referirnos a la evaluacién de la docencia
y no a la evaluacién del profesorado, aunque somos conscientes del amplio rango
de concomitancias y del uso indiscriminado que de ambos términos se hace, con
mads frecuencia de la debida, en la literatura especializada. El término de “evalua-
cién de la docencia” creemos que resalta y se adapta mejor, que el de “evaluacién
de profesores” a los principios de la evaluacion institucional defendidos a lo largo
de estas reflexiones.

La evaluacion de la docencia a través del juicio de los alumnos no solamente se
ha generalizado en muchos paises en las tltimas décadas (MILLER, 1988), sino
que se ha convertido en una linea pujante de investigacion entre los especialistas en
educacién superior. Cifiéndonos solamente a trabajos de sintesis, podemos citar
como referencia de esta realidad, el clasico libro de CENTRA (1979) sobre eficacia
del profesorado, la revision de ROTEM y GLASMAN (1979) sobre informacién
evaluativa de los estudiantes universitarios, los meta-anélisis de COHEN (1980 y
1981) sobre la eficacia de la informacién de los estudiantes y sobre su relacién con
el rendimiento académico, la revisién critica de LEVINSON-ROSE y MENGES
(1981) sobre estudios de intervencion para la mejora de la ensefianza universitaria,
la completa discusion de MARSH (1984) sobre la relevancia y diversos aspectos
métricos de la evaluacidon de los estudiantes y la revision de DUNKIN y BARNES
(1986) acerca de la investigacién sobre didictica en la educacién superior. En
lineas generales, estos estudios de sintesis reconocen que el juicio de los estudian-
tes es, probablemente, el procedimiento mas utilizado para valorar la docencia
universitaria y el que cuenta detrds con un mayor cuerpo de doctrina y de resultados
empiricos en el que fundamentarse y justificarse. Esto no evita que de cuando en
cuando aparezcan trabajos en los que se defienden posturas criticas a este procedi-
miento. Dos recientes ejemplos vienen de la pluma de CRUSE (1987), quien
destaca las malas caracteristicas de la evaluacion del profesorado a través de la
opinién de los estudiantes y de POPHAM (1987), que hace una encendida defensa
del juicio de profesionales en la evaluacién del profesorado, en vez de la actual
corriente (a través de los cuestionarios a estudiantes) que denomina con el término
de “champagne”, porque se miden muchas cosas (burbujas), pero se evita, segiin
este autor, el juicio global del profesor.

En conjunto, los estudios realizados nos inducen a pensar que se puede tomar
cualquier decision sobre cualquier aspecto didactico, a partir del juicio de los
alumnos como Unico criterio valorativo. Este criterio parece ser elemento funda-
mental, pero no es del todo fiable, ni vélido, en todas las facetas, aunque parece ser
globalmente, el mas fiable y vdlido de los criterios posibles. Los problemas surgi-
dos de la diversidad de resultados en la investigacion con el juicio de los estudian-
tes, conducen mucho mds a dudas sobre su validez que sobre su fiabilidad, sin em-
bargo, esta situacién es mas grave con cualquier otro procedimiento evaluador.
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DOWELL y NEAL (1982: 61), a pesar de ser criticos con la validez del juicio de
los alumnos, se preguntan “...;donde estdn los estudios sobre la validez del proceso
de evaluacién del profesorado universitario por medio de colegas?”, para terminar
certificando la validez del juicio de los estudiantes, como forma de control del
receptor de la docencia. Esta validez es méas evidente en unos aspectos que en otros,
por lo que el procedimiento debe enfatizarse para algunas cosas y no para otras y,
en todo caso, complementarse con otro tipo de informaciones. En esta linea dife-
rencial deben entenderse las consideraciones de COHEN (1981: 305) cuando dice
que “podemos asegurar que los juicios de los alumnos sobre la instruccién son un
indice valido de su efectividad. Los estudiantes distinguen muy bien a los profeso-
res dependiendo de lo mucho o poco que han aprendido con ellos”. En el mismo
sentido se debe interpretar la afirmaciéon de DUNKIN y BARNES (1986: 774) de
que “hay ahora evidencia de la credibilidad de la evaluacién de la ensefianza
superior por los alumnos, en razén de su sensibilidad para detectar variaciones en
los procesos de ensefianza”. En general, los alumnos parecen ser los mejores
evaluadores de la interaccion didactica propiamente dicha, y ahi es donde debe
enfatizarse su utilizaciéon como elemento de evaluacién institucional.

Donde parece existir un acuerdo general es en la consideracién de que la
docencia es multidimensional y que cualquier evaluacién global que aspire a ser
rigurosa debe distinguir entre las diversas dimensiones y tiene que apoyarse en
diversos criterios y procedimientos de valoracién que se complementen entre si. En
otras palabras, en el momento actual de desarrollo, la mejor evaluacién posible de
la docencia universitaria es necesariamente multidimensional en objetivos, indica-
dores y procedimientos.

7.1. La desmitificacion de las encuestas a los estudiantes

A pesar de que el juicio de los estudiantes sigue ganando consideracién como
procedimiento sistematico para evaluar la docencia universitaria, algunos profeso-
res siguen discutiendo el valor de esta practica apoydndose, sobre todo, en lo que
ALEAMONI (1987) denomina “mitos” que frecuentemente estdn lejos de la evi-
dencia empirica.

Ya hemos apuntado que la evaluacién institucional debe ganar credibilidad
entre todo el profesorado para realizarse debidamente y, por lo tanto, nos parece
fundamental deshacer algunos de estos mitos que no tienen fundamento y que
resultan tan perjudiciales para la evaluacién. Algunos ejemplos de este problema
son los siguientes:

a) Se dice que los estudiantes no pueden enjuiciar consistentemente a los profe-
sores y a la docencia por su inmadurez y falta de experiencia, mientras que
los estudios empiricos demuestran la estabilidad y consistencia de juicios.

b) Se dice que los esquemas de evaluacién de los estudiantes se apoyan funda-
mentalmente en la popularidad, amabilidad, amistad, sentido del humor, etc.,
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c)

d)

€)

7.2.

del profesor, pero estd demostrado que los estudiantes distinguen claramente
entre las diversas dimensiones de la instruccién. Al profesor amistoso pero
desorganizado, por ejemplo, los estudiantes le critican abiertamente esta
caracteristica.

Se dice que los estudiantes no estan capacitados para emitir juicios precisos
sobre la docencia hasta que ha pasado cierto tiempo, o incluso hasta que han
terminado los estudios universitarios, sin embargo, los estudios demuestran
una notable similitud entre los juicios de alumnos y ex-alumnos.

Se dice que las encuestas a los alumnos no son fiables ni validas, pero es
posible construir instrumentos con buena fiabilidad y razonable validez, si se
usan formatos apropiados y se centran las cuestiones en las debidas dimen-
siones. En todo caso, esta critica es mas valida para cualquier otro procedi-
miento alternativo.

Se dice que los juicios de los estudiantes estan condicionados por factores
diversos como tamaiio de la clase, sexo de alumnos y profesores, horarios,
rango del profesor, etc., pero no existen evidencias sistemadticas para la
mayoria de estas opiniones.

Se dice que los estudiantes juzgan mejor a sus profesores y a sus cursos
seglin sean mejor o peor sus calificaciones o sus expectativas de calificacion,
pero los resultados de la investigacién no son suficientemente concluyentes
en dicho sentido. Muchos trabajos tienden a confirmar la relacién, pero en la
mayoria de los casos parece ser relativamente débil. Ademas, esta relacién
entre calificaciones y juicios podria ser 1gica por muchos mas factores que
por el simple efecto de la expectativa de calificacién. Desde otra perspectiva,
se puede asegurar que no es muy sostenible la critica de que la evaluacién de
los alumnos conduce a una elevacién incorrecta de las calificaciones. De
acuerdo con las evidencias empiricas, esto podria producirse en un principio
en algunos casos, pero no tendria efecto una vez estabilizado el procedimien-
to. Ademads, nunca influiria en el juicio sobre otras dimensiones evaluadas no
directamente relacionadas con la rigurosidad de las calificaciones. La inves-
tigacion parece dejar claro que los estudiantes no dan buenas calificaciones
por el simple hecho de tratarse de cursos ficiles donde no tienen mucho
trabajo (WATKINS et al., 1987).

Dimensiones en la evaluacién de la docencia por los estudiantes

Ya hemos sefialado que la multiplicidad de dimensiones en la evaluacién de la
docencia es algo cominmente defendido por los especialistas. Por ello, no es de ex-
trafiar que la bisqueda de dimensiones o facetas de la docencia para evaluar por los
estudiantes, sea una constante preocupacion de los investigadores, apoyandose, ge-
neralmente, en el analisis estadistico multivariado (analisis factorial, “cluster”,
etc.).
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Las dimensiones encontradas por distintos investigadores estan condicionadas
por el enfoque de partida, la muestra, el nivel educativo, etc., e incluso por la
metodologia de andlisis empleada. En conjunto, se puede hablar de gran diversidad
en los resultados, pero también de la aparicion sistematica —casi permanente— de
algunas dimensiones que parecen ser claves en todo proceso de evaluacién de la
docencia, especialmente cuando se utiliza el juicio de alumnos. Una seleccién de
las dimensiones y subdimensiones de la docencia que aparecen de manera mds
frecuente en los estudios especializados, podria ser la siguiente: a) organizacién y
planificacion de la ensefianza, b) interaccién alumnos/profesor, c) ambiente del
grupo de clase, d) preparacién profesional del profesor (académica y didéctica), €)
metodologia y recursos didacticos, f) claridad en la exposicién didactica, g) moti-
vacién y participacion del alumnado, h) calidad, amplitud, dificultad, etc., del
programa, i) evaluacién de los alumnos, j) rendimiento global de los alumnos, k)
profesionalidad del profesor (cumplimiento, preparacién de las clases, etc.).

Estas facetas o dimensiones citadas —con esta u otra denominacién— suelen
ser recogidas de manera aislada o integradas con otras, en la gran mayoria de los
instrumentos de evaluacién de la docencia por los estudiantes, que se emplean por
las universidades y que aparecen en los trabajos de investigacién (pueden tomarse
como ejemplo los trabajos de: HILDEBRAND et al., 1971; WARRINGTON,
1973; FREY et al., 1975; HASLETT, 1976; COHEN, 1981; MARSH, 1982; DE
NEVE y JANSSEN, 1982; MEREDITH, 1983; BANZ y RODGERS, 1985;
POONYAKANOK, et al., 1986; STREIFER e IWANICKY, 1987 y TEJEDOR,
1987). Parece 16gico, por tanto, pensar en estas dimensiones a la hora de seleccio-
nar o elaborar cuestionarios que se puedan utilizar en nuestras universidades.
Ademas de lo anterior, también suelen recoger las encuestas las valoraciones globa-
les del curso y del profesor, que son dos facetas que no tienen facil interpretacion.
Otras veces, estas valoraciones globales se obtienen como promedios de facetas
parciales, pero esto tampoco tiene un claro significado.

El andlisis comparado demuestra que los esquemas de evaluacién de la docen-
cia por medio del juicio de los alumnos son parecidos en distintos paises y diver-
sos contextos (MARSH et al., 1985; WATKINS et al., 1987), aunque se pueden
producir distintas ordenaciones y énfasis en las dimensiones segiin el contexto y el
modelo universitario (DAWOUD, 1985). En consecuencia, siempre con la pruden-
cia requerida, parece cientificamente apropiado el adaptar instrumentos y modelos
estudiados y utilizados con éxito en otras universidades y otros sistemas universi-
tarios. Este planteamiento puede ser ventajoso y razonable en las primeras expe-
riencias de evaluacion de este tipo, antes de que cada universidad vaya adaptando el
procedimiento de manera mds precisa y elaborando sus propios cuestionarios.

8. SUGERENCIAS FINALES

Una escueta sintesis de lo que consideramos son algunas de las propuestas
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basicas con orientacion practica, que se desprenden de los planteamientos defendi-
dos de este trabajo, es la siguiente:

a)

b)

d)

€)

g)

h)

108

Las universidades deben tomar la iniciativa en el proceso de evaluacién
institucional, con enfoques de auto-evaluacion con orientacién formativa.
Esta es, probablemente, la unica forma de controlar la presion externa por la
evaluacién que se plantea, a menudo, de forma peligrosa, y, ademads, es el
enfoque con mas potencialidad para la mejora.

Parece necesario evitar la evaluacidon que no sea o puede ser ttil para la
optimizacion de la institucién universitaria. Evaluar solamente para compro-
bar que hay problemas es, generalmente, contraproducente, porque crea ten-
siones sin producir beneficios.

Es fundamental la aceptaciéon del modelo evaluador por todos los sectores
afectados, sobre todo los profesores. En otras palabras, la evaluacién debe
tener credibilidad y crear expectativas positivas en los afectados. Sin duda,
planteamientos como los defendidos en los dos puntos anteriores beneficia-
rian esta necesaria aceptacion.

Hay que tener presente que la comprobacion de la eficiencia institucional
debe ser un objetivo fundamental de la evaluacién, aunque resulte una meta
inabordable en muchos casos. Esto obligard a superar el simple nivel de
descripcién de rendimientos y resultados y a llegar mucho mas que en la
actualidad hasta la dimension de la efectividad.

A pesar de los problemas definicionales y técnicos existentes, la investiga-
cién sobre indicadores de calidad y de rendimiento es una fuente fundamen-
tal para los evaluadores. Aunque existe cierta mezcolanza de conceptos
diversos en los indicadores mds habituales, en el momento presente parece
razonable seguir utilizando indicadores de todo tipo, abarcando el maximo
nimero de aspectos funcionales y de rendimiento universitario. La literatura
especializada debe marcar las orientaciones iniciales en este sentido, con el
consiguiente proceso de contextualizacion.

Se hace necesaria la informatizacion de los ingresos de nuevos alumnos (con
seguimiento nominal), si se quiere tener datos fiables sobre abandonos, rit-
mos de estudio, etc. En este proceso hay que ser prudente, puesto que la
consecucion de algunos datos verdaderamente fiables puede ser demasiado
costosa en relacién con su utilidad.

La evaluacién de la docencia debe servir para potenciar su estatus relativo
dentro de las funciones universitarias. Si dicha evaluacién se aborda con el
enfoque que se plantea en este trabajo, pensamos que habra cierta incidencia
en una mayor valoracién de la funcién docente.

La aplicacién de cuestionarios de evaluacion de la docencia (mejor que de
evaluacién del profesorado) a los alumnos es una practica cada vez mas ge-
neralizada en la mayoria de los sistemas universitarios desarrollados. Enten-
demos que no es ticticamente razonable que el profesorado se oponga a su
utilizacién, porque crecerd la presién externa. Lo mas sensato y util parece
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ser el control de tal procedimiento dentro de su verdadera potencialidad y
sentido. En concreto, hay que evitar el uso indebido de los resultados y que
los cuestionarios y el proceso de aplicacion se ajusten al debido rigor cienti-
fico.

i) Es necesario ampliar el marco de la evaluacién institucional a todo el rango
de funciones universitarias (internas y externas) y evitar que siga demasiado
ceflida a la evaluacién de la docencia y el profesorado. Por otra parte,
entendemos que si la evaluacidn de la docencia se lleva a cabo adecuada-
mente (aceptada y auspiciada por toda la institucién), esto obligard necesa-
riamente a la evaluacién de otras facetas y aspectos.
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1. MARCO DE LA CUESTION

Esta fuera de toda duda que la evolucién social representa un desafio para
quienes se encargan de la organizacién y planificacion de la sociedad. La educacioén
no escapa a esa exigencia. La sociedad desea y/o espera que las Instituciones
Educativas sean elementos generadores de cambios culturales y sociales. De ahi la
actitud critica respecto de la educacién y la exigencia de “calidad” y “rentabilidad”
de sus instituciones.

La obligacién de rendir cuentas en si no tiene por qué ser negativa; slo puede
representar un peligro si se traduce en la adopcién de medidas basadas iinicamente
en el rendimiento establecido con criterios eficientistas. La busqueda de la eficacia
de los recursos es plausible siempre que no conduzca a la distorsién del proceso
pedagdgico mediante una evaluaciéon demasiado esquematica del rendimiento
(Lawton, 1983).

Al enfrentarse con la evaluacion de los Centros es imprescindible considerar
todo el conjunto de factores institucionales y sociales que constituyen todo el
contexto educativo.

Por ello cualquier proyecto que pretenda “elevar la calidad” ha de partir de la
consideracidon de las variables ambientales, hecho que comporta la adopcién de
modelos ecolégicos que subrayan las influencias reciprocas entre ambiente y con-
ducta (Lewin, 1936; Bandura, 1978).

113



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

En la valoraciéon ambiental, como indica Fernandez Ballesteros (1987), se han
de tener en cuenta tres aspectos fundamentales:

1.9) Su carécter idiografico.

2.%) La pluralidad ambiental.

3.9) La consideracién de la dimensién espacio-temporal.

La verificacién de la eficacia en orden a la elevacion de la calidad de la
ensefianza, ha de basarse en la revision de las organizaciones escolares especificas
a la luz de las dimensiones que caracterizan a las escuelas eficaces. En este sentido
es de interés la revision y sintesis que realizan sobre el tema Purkey y Smith (1983)
en la que se subrayan las siguientes notas:

“Autonomia de los docentes para abordar los problemas de rendimiento; buena
direccion; estabilidad del personal; posibilidad de que los docentes participen en la
planificacién del programa de estudios; medios adecuados de perfeccionamiento y
promocion del personal; reconocimiento por parte de los docentes de la importan-
cia de los resultados académicos; una organizacién que aproveche al maximo el
tiempo de ensefianza-aprendizaje; apoyo de las autoridades a los docentes. Y por lo
que respecta a los docentes: colaboracién en la planificacidn; sentido de pertenen-
cia a una comunidad; metas claras y expectativas ambiciosas; atmésfera de trabajo
en la que prevalece el orden y la disciplina”.

Resulta evidente que las variables estructurales y personales juegan un papel
decisivo en el debate sobre la eficacia y mejora de las instituciones.

Metodolégicamente frente a los movimientos de control externo (Accountabi-
lity) han adquirido progresiva importancia desde distintas perspectivas la autoeva-
luacién escolar (House, 1972; Adelman y Alexander, 1982; Rodgerand y Richar,
1985) que supone la intervencién de los propios docentes que analizan la ensefianza
y planifican conjuntamente los medios de mejorarla (Elliot, 1981; Holly, 1984).

Generalmente desde estos planteamientos el personal de los Centros sigue el
siguiente proceso:

1.?) Examina en su conjunto los principales aspectos de la escuela: caracteristi-
cas, clima, programas, calidad de la ensefianza, rendimiento, aprovecha-
miento de recursos, etc. ‘

2.9) Determina los puntos débiles que requieren una revision.

3.%) Proyecta lineas de trabajo y verificacién.

En esta perspectiva se encuentra el movimiento de Revision Basada en la
Escuela (SBR) que, dentro del Proyecto Internacional de Mejora de la Escuela,
(ISIPP), viene definido por las siguientes caracteristicas:

1.%) Es un proceso sistematico.

2.%) Su meta a corto plazo es obtener informacién vélida sobre las condiciones,
funciones, propésitos y productos de una escuela.

3.9) Es una actividad grupal que implica a participantes en un proceso colecti-
vo.

4.2) El proceso es “apropiado” para cada escuela o subsistema.

5.9) Su propésito es la mejora/desarrollo escolar (Hopkins, 1985).
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Este es el marco en el que se sitia nuestro trabajo que pretende:

— Mejorar el clima de la Institucién.

— Elevar la calidad de la formacién de los estudiantes.

— Implicar en las tareas de mejora del Centro a todos sus componentes.

— Perfeccionar en el ejercicio de la funcién docente a todos los profesores de

forma que trabajen como un equipo de personas con un fin.

Para alcanzar estos objetivos, siguiendo el modelo de proceso de (SBR), se
incluyen las siguientes fases:

1.9) Fase de preparacion. Incluye las actividades de iniciacién de la revisidn;
requiere deliberaciones sobre el control, medios e instrumentos a adoptar
por los participantes.

2.9) Fase de revision inicial. Supone la recogida de informacion general sobre
la organizacién.

3.2) Fase de revision especifica. Exige el establecimiento de prioridades para la
revision en profundidad.

4.2) Fase de desarrollo. En ella se deciden las estrategias y se pone en funciona-
miento el plan de implementacidn.

5.2) Fase de institucionalizacién. Supone el establecimiento de controles perié-
dicos y la sistematizacion del proceso en orden a la resolucién de proble-
mas y a la mejora del Centro.

A la hora de operativizar el proceso, es preciso determinar la realizacién de
actividades y el desempeiio de roles.

Todo ello supone la consideracién de la evaluacién institucional como un proce-
so de autorreflexion sobre la propia accién con propésitos de desarrollo de la
institucién y de todos los implicados.

2. DESARROLLO OPERATIVO DEL TRABAJO

De acuerdo con los modelos de investigacion educativa activa que sirven de
referencia a “nuestra comunidad de aprendizaje” se lleva a cabo un programa de
accién ciclico de identificacion de problemas y seleccién de estrategias de accion
programada que se han de implementar y que luego son sometidos sistematicamen-
te a observacion, reflexion y cambio, de modo que todos los participantes estan
comprometidos en la accién.

El diagrama de flujo siguiente especifica con mas detalle los pasos del proceso:
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2.1. Estudio longitudinal de la primera promocion de estudiantes

Teniendo en cuenta las caracteristicas del Centro, se estudian las valoraciones
de los estudiantes en tres fases:

1.9) En el momento de su incorporacion. se obtiene informacién sobre las
experiencias académicas anteriores al ingreso en el Centro.

2.2) Al inicio del 2.2 curso. Se evalian las experiencias proporcionadas por la
Escuela durante el primer afio.

3.%) Antes de concluir los estudios de Diplomatura. Se estudian las principales
dimensiones descriptoras de la vida en la Institucién.

Se toma como punto de partida para obtener informacion el Cuestionario utiliza-
do por la Universitat de Valéncia para conocer la organizacién y funcionamiento de
la vida académica en sus Centros. (Servicio de Formacién del Profesorado, 1986).

El instrumento utilizado en nuestro caso incluye 39 cuestiones que habian de ser
valoradas en una escala de 5 puntos, desde el maximo acuerdo al mayor desacuer-
do. Se incluyen ademads tres preguntas abiertas en las que se solicitaba pronuncia-
miento sobre los puntos débiles de la organizacién y sugerencias para su mejora.

No se intenta obtener informacién puntual sobre personas y/o situaciones con-
cretas; se pretende una aproximacion a la realidad a través de las opiniones sobre
las experiencias habidas en la vida escolar antes y después del ingreso en el Centro.

Los estudiantes consultados son todos los que constituyen la primera promocion
de la Escuela de Trabajo Social de Valencia.

Sobre los datos obtenidos, inicialmente se ha realizado un anélisis descriptivo
frecuencial tanto por lo que se refiere a la aplicacion inicial como a la realizada al
comienzo del segundo curso.

Como sintesis de las valoraciones del Cuestionario, que aparecen integramente
en la ponencia, sefialamos los siguientes grupos de cuestiones:

1.%) Respecto de la participacion del estudiante:
— Falta de participacién en la elaboracién de los Programas.
— Deficiente participacion en la toma de decisiones del Centro.
— Escasa participacion en el desarrollo de las clases.
2.%) Respecto de los Programas:
— Necesidad de proporcionar mas informacion sobre los objetivos.
— Exigencia de coordinacién de las distintas materias.
— Necesidad de mayor relacién entre teoria y préactica.
3.2) Respecto del desarrollo de las clases:
— Atribuir més importancia a los trabajos de los estudiantes.
— Proporcionar mas formacién en técnicas de trabajo.
— Alternancia entre clases magistrales, trabajos practicos y seminarios y
trabajos de grupo.

4.%) Respecto de la Evaluacion:

— Desestimar el examen final como tnico medio de calificar.
— Calificaciones mas equitativas y con técnicas variadas.
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5.9) Respecto de los recursos:

— Exigencia de dotacién bibliogrifica, de recursos de todo tipo especial-
mente audiovisuales y técnicos.

6.9) Respecto de la relacion Profesor-Alumno:

— Aumento de la atencién individualizada.
— Orientacién en el estudio y en la realizacién de trabajos.

En base a las valoraciones y sugerencias proporcionadas, la Escuela de Tra-
bajo Social después de su primer curso de funcionamiento y superadas las difi-
cultades iniciales de puesta en marcha, ha procurado subsanar y ajustar los aspec-
tos que se han denunciado como deficitarios. En este sentido, la publicacion
del Proyecto Docente del Centro, las sesiones de trabajo dedicadas a la coordina-
cién de asignaturas, los Convenios y Proyectos de colaboracién con diversas
Instituciones de Servicios Sociales, el Proyecto de Practicas de Trabajo Social
que se pone en funcionamiento a titulo experimental y diversos trabajos em-
prendidos por las distintas Areas Docentes: seminarios, mesas redondas, conferen-
cias, contactos con los Profesionales de distintas dreas de trabajo, etc.

2.2. Determinacion de las principales dimensiones en la Evaluacion del Centro

A partir de las valoraciones emitidas en la valoracién “B” del Cuestionario,
obtenemos las dimensiones que se destacan como indicadores para la valoracion de
la vida académica de la Institucién Educativa.

Realizado el andlisis factorial de componentes principales, obtenemos 14 facto-
res (73,3% de la varianza total) de los cuales destacamos los que mejor describen
las dimensiones evaluadoras, en razén del interés concreto del trabajo y de la
configuracién factorial.

Ademads de los cuatro factores primeros nos referimos al séptimo por su especial
alusién a los aspectos organizativos del Centro.

Factor I: Ejercicio de la funcién docente. Explica el 17,7% de la varianza. Este
factor aglutina a 8 variables con las que se describe la funcién docente que viene
definida por tres ejes:

— Programacion y desarrollo del curriculum.

— Interacciones personales Profesor/Alumno.

— Cumplimiento de obligaciones administrativas.

Factor II: Métodos y técnicas de trabajo.

Este factor, cuya varianza explicada es del 7,4%, subraya la necesidad de que se
atienda a la preparacién en técnicas de trabajo. Hace expresa alusion a que los pro-
gramas de las materias incluyan métodos orientativos de trabajo. Se destaca la ac-
tuacién didéctica que sirve de ilustracién en el método de trabajo de la propia
ciencia.

Factor III: Metodologia diddctica.

La varianza explicada por este factor es del 6,5%. Alude a las estrategias
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metodoldgicas que configuran el desempeiio del acto didactico que se sintetiza en
la adecuada combinacién tedrico-practica.

Por otra parte se pone de manifiesto que los aspectos metodolégicos se funda-
mentan en el dominio de la materia, por un lado, y por otro en el establecimiento de
unas adecuadas relaciones personales.

Factor IV: Evaluacion docente.

Este factor, cuya varianza explicada es del 5,9%, se centra en la evaluacién
docente al tiempo que subraya la necesidad de atender individualmente a los
estudiantes acogiendo sus intereses e iniciativas.

Factor VII: Aspectos organizativos del Centro.

Varianza explicada 4,1%. Este factor se refiere expresamente a los elementos
organizativos. Se seflalan aspectos que subrayan la importancia de las relaciones
personales y la participacion.

De otro lado también se hace referencia a la oportuna informacioén sobre los
proyectos docentes y a la necesidad de recursos de todo tipo.

Los restantes factores afiaden matices complementarios a las dimensiones que
se han enunciado con especial referencia al desarrollo de los contenidos de las
diversas materias, asi como a la formacién profesional recibida.

2.3. La vida académica en la Escuela de Trabajo Social

Tomando como punto de partida los factores principales hallados, se elaboré un
nuevo instrumento de evaluacién en el que se incluyen 10 bloques de cuestiones
abiertas a través de las cuales se pretende conocer las opiniones y valoracién de los
principales descriptores de la vida académica del Centro.

Las opiniones obtenidas a través de la aplicacion de este Cuestionario, se sinte-
tizan en los siguientes aspectos:

1.9) Actitud del Profesor ante los estudiantes.

Parece que en general es bastante buena, se aprecia un buen nivel de relaciones
interpersonales. Los Profesores estdn abiertos al didlogo y la participacion. A pesar
de esta apreciacion global, se apuntan algunas deficiencias y particularismos en el
trato Profesor/Alumno.

2.%) Desarrollo de las materias.

Hay una opinién generalizada acerca de la falta de coordinacién entre las distin-
tas materias y sobre todo en la relacién teoria-practica.

Las clases parece que son excesivamente tedricas, demasiado tradicionales,
poco motivadoras y con escasa participacion de los estudiantes.

Los contenidos son excesivamente redundantes en algunas 4areas, son poco
interesantes en general y desvinculados de la practica real.

No resulta suficiente la preparacion en técnicas de trabajo.

3.%) Programaciones docentes.
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En general se valoran como excesivamente extensas y repetitivas. A veces se
produce gran distancia entre el programa escrito y la practica.

Es frecuente que no se cuente con la opinién de los estudiantes en su concre-
cién. Se subraya como positivo el conocimiento y publicacion de los programas al
inicio del curso.

4.2) Evaluacién de las materias.

Se denuncia que las evaluaciones en algunas materias son demasiado tradiciona-
les, memoristicas y que tienen poco en cuenta el trabajo continuado de los alumnos.
Se expresa el deseo de que se combinen distintos tipos de pruebas. Se rechazan los
métodos excesivamente personalistas ante los que dificilmente se puede recurrir.

5.%) Preparacion profesional.

Aparece una sensacion generalizada de no suficiente preparacion profesional
sobre todo debido, segin la opinién de los consultados, a la falta de practica
adecuada. Se apuntan deficiencias en el planeo y realizacion de las practicas de
Trabajo Social.

6.%) Aspectos organizativos.

Se subraya la carencia de recursos y sobre todo el inadecuado funcionamiento
de la Biblioteca. ,

De otra parte se pone de manifiesto la excesiva carga docente, los horarios
demasiado apretados y el excesivo trabajo.

Finalmente se expresa la escasa participacion de los estudiantes en las Comisio-
nes y trabajos del Centro.

Parece que hay un buen nivel de informacién y de comunicacion.

Se subraya el buen funcionamiento del personal de Secretaria.

Sugerencias finales.

La sugerencias finales se constituyen en las lineas programadticas prioritarias. Se
centran en cinco aspectos:

1.9) Coordinacién interdisciplinar.

2.2) Coordinacién teoria-practica.

3.9) Mejoramiento en la organizacion de las practicas de Trabajo Social.

4.2) Mayor participacién de los estudiantes.

5.%) Dotacién y funcionamiento de la Biblioteca.

3. EVALUACION DEL CLIMA DE LA ORGANIZACION EDUCATIVA

En general se habla de clima aludiendo a las condiciones que caracterizan a una
situacién. La referencia al clima de una organizacién humana se concreta en los
atributos del ambiente de trabajo que determinan los comportamientos individuales
y grupales de sus componentes.

El ambiente tiene, sin duda, componentes fisicos y estructurales pero esencial-
mente estd configurado por aspectos sociales: normas, funcionalidad, desempeiio
de roles, constitucién y funcionamiento de grupos, relaciones, etc.
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Por otra parte, el clima organizacional esta constituido por el ambiente percibido
e interpretado por los participantes en la organizacién.

Ambas dimensiones aparecen destacadas practicamente en la totalidad de los
autores que tratan del ambiente en que se desarrolla el comportamiento humano
(Lawin, 1936; Campbell, 1970; Moos, 1973; Weick, 1979; Peir6, 1983). Conse-
cuentemente habran de ser tenidas en cuenta en la evaluacién del clima de las orga-
nizaciones educativas.

La valoracién ambiental de cualquier realidad toma como punto de partida la
consideracién de los enfoques tedricos de referencia, hecho que implica tanto la
delimitacién de unidades de andlisis como la eleccidn de técnicas especificas que se
adectien a los diferentes aspectos y/o situaciones objeto de la valoracién.

En nuestro caso concreto, tratando de operativizar la valoracién del ambiente de
la Escuela de Trabajo Social, atendemos a la valoracién del ambiente molar y del
ambiente molecular como diferentes niveles de amplitud que proporciona el esti-
mulo ambiental.

Nos referimos, en primer lugar, a la evaluacién global del ambiente afectivo
genérico de nuestra realidad educativa y posteriormente pasaremos a clarificar y
valorar las diferentes facetas evaluativas que conforman el clima de la organiza-
cién.

En uno y otro caso es preciso seleccionar unos instrumentos que hagan posible
tanto la valoracién molar como la evaluacién mds especifica de las principales
dimensiones descriptivas del ambiente del Centro Educativo.

3.1. Valoracion del ambiente molar

Inicialmente la aproximacidén a la valoracién del marco ambiental molar parte
de la identificacion de las connotaciones sistematicas que tiene el concepto “Escue-
la de Trabajo Social” para los distintos sujetos que comparten este escenario social.

El instrumento elegido para el conocimiento del significado afectivo de este
ambiente ha sido el Diferencial Semantico (DS).

En nuestro caso no se han prejuzgado las dimensiones descriptoras del ambiente
que han de servir de base para la seleccién de las escalas sobre las que se va a
expresar el significado afectivo del clima o ambiente de trabajo percibido acerca de
la organizacion.

Por ello metodolégicamente hemos seguido las etapas siguientes:

1.9) Eleccién de una serie de adjetivos anténimos.

2.%) Estudio de validez y dimensionalidad.

3.9) Identificaciéon de dimensiones.

4.°) Medida del significado afectivo del concepto “Escuela de Trabajo Social”.

Las dimensiones consideradas, después de haber realizado la factorizaciéon de un
amplio nimero de escalas, han sido: Seguridad, Potencia, Habitabilidad, Evalua-
cién y Actividad.
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A partir de los factores y escalas seleccionadas obtenemos un instrumento
formado por 25 escalas con el que pretendemos medir el significado psicoldgico
del concepto “Escuela de Trabajo Social”.

El estudio de los datos se realiza considerando diferenciadamente los grupos de
maifiana y tarde que funcionan en los distintos cursos.

Se realizan andlisis de varianza para averiguar la significatividad de las diferen-
cias que se producen entre los distintos grupos en cada uno de los factores conside-
rados.

El anélisis de los datos, incluidos en la redaccién completa de la Ponencia, nos
permite apuntar las siguientes conclusiones:

En general se puede afirmar que el clima de la Escuela de Trabajo Social es
percibido por los estudiantes como positivo en aspectos como el de “amistad”
“consideracion”, “energia”, “actividad”, “apertura”, “humanidad”, aspectos todos
ellos vinculados a las relaciones entre los miembros que componen la Escuela, al
tiempo que son criticos con la percepcién de cuestiones como “serenante”, “fuer-
te”, “firme” y “organizado”, aspectos referidos a la organizacién y contenidos de la
Escuela.

Con el fin de situar a los grupos en unas coordenadas espaciales en relacién a los
cinco factores analizados, €stos los hemos sintetizado en dos ejes, por un lado el
denominado “Global Evaluacién” que aglutina a los factores Evaluacién, Habitabi-
lidad y Seguridad, y por otro el “Global Potencia” que aglutina a los factores
Actividad y Potencia. Los valores obtenidos en estos ejes aparecen reflejados en la
figura siguiente:

7 E 3
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Las posiciones respecto a los dos ejes sefialados son:

El primero de la mafiana tiene una valoracién netamente positiva en los dos ejes,
si bien puntda ligeramente mds en el “Global Evaluacion”.

El primero de la tarde, en general, tiene una posicién negativa respecto de la
Escuela, es muy critico en lo que hace referencia al “Global Potencia”. El segundo
curso tiene una posicién netamente neutra en su apreciacién general si bien en lo
que se refiere al “Global Potencia” acusa tendencia a la valoracién negativa.

El curso tercero de la tarde tiene una posicién neutral con valoracién ligeramen-
te negativa en lo que respecta al “Global Evaluacién”.

Analizando las posiciones en los dos ejes —Global Evaluacion, Global Poten-
cia— podemos observar como la valoracién de la Escuela de Trabajo Social se
distribuye en tres grupos diferenciados:

El primero formado por los grupos de primero —tarde y tercero— maifiana que
se caracterizan por ocupar la posicién mds critica.

El segundo esta formado por los cursos de segundo y de tercero-tarde que en
general tienen valoraciones neutrales.

El tercer grupo estd formado por el curso de primero de la mafiana que se
caracteriza por dar la valoracién mas positiva sobre la Escuela.

3.2. Evaluacion del clima de las aulas

La referencia al clima de una organizacioén humana se concreta en los atributos
del ambiente de trabajo. Estos quedan matizados en funcién de los distintos auto-
res. Por ejemplo Litwin, (1968) enfatiza aspectos de motivacidn; lo define como
“cualidad que perciben o experimentan los miembros de la organizacién que influ-
ye sobre la conducta de éstos”. Weick (1979) considera el clima “como conjunto de
percepciones compartidas; el entorno es basicamente social. Porter (1975) alude a
“caracteristicas de un ambiente de trabajo concreto, su naturaleza segin es percibi-
da y sentida por aquellas personas que trabajan en é1”. Peiré (1986) sintetiza el
clima de la organizacién como “una realidad subjetivada”.

Aparece como denominador comun la referencia a procesos perceptivos y sub-
jetivos de los miembros que participan en la realidad organizacional.

La consideracién del ambiente y la valoracion del clima ha adquirido en los
ultimos tiempos una notable importancia en la evaluacion de las organizaciones
(Fernandez Ballesteros, 1987; Jiménez Burillo, 1986; Corraliza, 1987, entre otros).

Esta tendencia se extiende también a la evaluacion de las Instituciones educati-
vas y, mas en concreto, al aula escolar. En este caso con una doble finalidad: la de
obtener datos para la evaluacién de contextos y la de servir de referencia para el
perfeccionamiento de la actuacién docente y la mejora del rendimiento (Moos and
David, 1981; Fraser, 1986; Villar Angulo, 1983 y 1985 y Villar Angulo y Marcelo,
1985).

En este contexto los trabajos se dirigen a la determinacion de las principales
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dimensiones del clima, a precisar el enfoque evaluativo y las unidades de andlisis y
a la elaboracién de diversos instrumentos.

En la referencia concreta al aula se alude redundantemente a dimensiones rela-
cionales, de desarrollo personal, del sistema de mantenimiento y orden y del siste-
ma de cambio.

Dado que en la consideracion especifica del clima, siempre se hace referencia a
la percepcién que el sujeto tiene en estas dimensiones, el tratamiento del “clima del
aula” implica fijar la atencién en el punto de vista de los que participan en los
escenarios concretos en donde tiene lugar la vida académica.

Las técnicas de recogida de informacién son muy variadas, aunque predomlna la
tendencia al empleo de técnicas etnograficas, completadas con la aplicacion de
diversos tipos de escalas y registros.

En nuestro estudio hemos utilizado el “Inventario de Ambiente de Clases Uni-
versitarias” elaborado por Villar Angulo (IACU) en su version real. Consideramos
los factores que obtuvo el autor en su trabajo en las Escuelas de Formacién de
Profesores: cohesion, satisfaccion, personalizacién, orientacién a la tarea, innova-
cién, evaluacion y gestion. Cada uno de estos factores viene definido por siete
juicios que son valorados en una escala de cuatro puntos (maximo acuerdo /
maximo desacuerdo).

La aplicacidn se realizé en 11 grupos de estudiantes de distintas asignaturas de
las dreas de Trabajo Social, de Ciencias Basicas y de Ciencias Complementarias,
tanto obligatorias como optativas, y de los tres cursos de la carrera.

Se estudian las diferencias obtenidas entre las medias de los distintos factores /
cursos y factores / asignaturas. Se realizan andlisis de varianza y andlisis de compa-
raciones multiples —prueba de Tukey—.

Los datos generales ponen de manifiesto una distribucion relativamente unifor-
me en todos los factores, con valores ligeramente por encima de la media —oscilan
entre 14,88 y 17,66—.

Por lo que se refiere a los cursos, se dibuja un progresivo desplazamiento hacia
valores positivos a medida que avanzan los cursos en los factores personalizacidn,
gestién de clase, innovacién y evaluacién. Esta tendencia desaparece en los facto-
res cohesion y satisfaccion, donde los valores positivos son més destacados en el
primer curso. En segundo curso se valora con mayor acuerdo que en tercero y
primero la orientacién a la tarea.

Respecto de los valores Factores / asignaturas, no hay tendencias generalizadas
en todos los factores. El estudio de las diferencias exige un trabajo de reflexién por
parte de los implicados, profesores y estudiantes.

Respecto de los distintos factores sefialamos:

Cohesion: se constata una valoracién mas positiva en 1.9, decreciendo en 3.2 y
2.2, Pensamos que cabria esperar un aumento de valoracién a medida que el estu-
diante avanza en la formacién, sin embargo la relacién se altera en el orden
indicado.

Satisfaccion: en el primer curso se aprecia una valoracion menos positiva que en
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el resto. Puede indicar la necesidad sentida por estos alumnos sobre la adecuacién
de programas, objetivos y normas.

Personalizacion: el desplazamiento de los valores concuerda con la secuencia
de la carrera. A medida que se avanza en los estudios parece que se da un proceso
gradual de mutuo reconocimiento, respeto, confianza y atencién individualizada.

Orientacion a la tarea: los tres cursos valoran desacuerdo sin diferenciacién. El
estudiante no siente cubiertas sus expectativas a través de la tarea del aula.

En los factores restantes, evaluacién, innovacion y gestién, aumenta el nivel de
acuerdo a medida que progresan los estudios, siendo notables las diferencias entre
Cursos.

Los factores que hacen referencia mas directa a la forma en que el profesor
plantea la ensefianza, orienta el aprendizaje y formula la evaluacidn, estarian indi-
cando la necesidad de revisar y reforzar aspectos como: las propuestas de investiga-
cion y aprendizaje y de comprobacién de resultados, la organizacién de activida-
des, la re-creacion y resolucién de situaciones con autonomia del estudiante.

Respecto de los cursos y asignaturas:

En primer curso: Los perfiles obtenidos en Précticas de Trabajo Social y en los
dos grupos de la asignatura de Ciencias Bdsicas presentan gran similitud en los
cuatro primeros factores. En Innovacién, Evaluacién y Gestion las valoraciones del
grupo de précticas son sensiblemente mas positivas.

En segundo curso: Las valoraciones de las asignaturas tedricas, dan como
resultado un perfil regular, destacando Gestion en sentido positivo e Innovacién en
negativo. En Practicas de Trabajo Social destaca positivamente Innovacién y Orien-
tacién a la Tarea.

En tercer curso: Destaca por el nivel de acuerdo la asignatura del area de
Trabajo Social en los factores de Cohesidn, Satisfaccién, Personalizacion y Orien-
tacion a la Tarea.

Los datos obtenidos no pueden generalizarse ni ser extrapolados a todas las
materias de un mismo curso, dada la dindmica y peculiaridades de los grupos.

Finalmente, teniendo en cuenta los datos aportados en esta revisién sobre el
clima de las aulas, estimamos de interés potenciar la reflexion de todos los que
componemos el Centro, dentro de un clima de autocritica constructiva. La revisién
de la propia accién ha de conducirnos a establecer los vinculos necesarios entre
evaluacién y estrategias para introducir mejoras que contribuyan a elevar la calidad
del propio Centro Educativo.

4. REFLEXIONES CONCLUSIVAS

Las reflexiones que nos sugiere el trabajo realizado se agrupan en dos niicleos:

1. Reflexiones sobre el proceso concreto de valoracion de la Escuela de Trabajo
Social realizadas en base a los datos obtenidos.

2. Reflexiones metodoldgicas.
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Unas y otras han de servir de base para la elaboracion del proyecto de accién en
el Centro.

Por lo que se refiere al primer niicleo, destacamos, en primer lugar, los aspectos
concretos sobre los que se deben adoptar estrategias de cambio:

1.

Los Proyectos docentes.

— Coordinacion interdisciplinar.

— Integracién teoria-practica.

— Elaboracién en funcién de la formacién profesional.

— Evitacién de repeticiones innecesarias.

Desarrollo de las clases:

— Aumento en la formacién en técnicas de trabajo.

— Alternancia de exposiciones magistrales con trabajos practicos y semina-
Tios.

— Buena documentacion.

— Apertura al didlogo y al debate.

— Especial atencidn a la organizacién y desarrollo de las practicas de Traba-
jo Social.

Evaluaciones:

— Atender a la evaluacién del proceso de ensefianza.

— Eliminacién de examenes finales.

— Utilizacidén de la valoracién por créditos.

— Evitar subjetivismos.

— Convenir las evaluaciones con los estudiantes.
Relaciones Profesor-Alumno:

— Aumento de la atencién individualizada.

— Orientacién en el estudio y en la realizacion de trabajos.
— Actitud de dialogo.

Participacién de los estudiantes:

— En la elaboracién de programas.

— En las decisiones sobre evaluacion.

— En el desarrollo de las clases.

— En las decisiones del Centro.

Recursos:

— Exigencia de dotacién y funcionamiento de la biblioteca.
— Aumento y uso de recursos de todo tipo.

. Clima del aula:

— Se subraya la necesidad de atender a los aspectos referidos a la organiza-
cién y gestion del aula, asi como a la innovacion en los procesos de aprendi-
zaje.

Por lo que respecta a los aspectos metodoldgicos sefialamos:

1.

2.
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su organizacién de forma que puedan apreciarse matices diferenciales, estu-
dio de distancias semanticas, etc.

3. Elaboracién de un inventario especifico para valorar el clima de la Organiza-

cion, con atencién preferente a los siguientes nicleos de:

— Estructura organizativa: objetivos, distribucién de funciones, sistemas de
normas, sistemas de comunicacién e informacion, sistemas de participacion,
organos de gestién y gobierno, etc.

— Definicién y desempeiio de roles.

— Calidad de las relaciones interpersonales: Cooperacidn, cohesividad, per-
tenencia al grupo, motivacion de logro, apoyo en los procesos de desarrollo
personal, expectativas, etc.

— La formacién intelectual y profesional: valor que se atribuye a la prepara-
ci6én de los estudiantes, colaboracién y coordinacién en la consecucién de
este objetivo, desempeiio de las tareas docentes y de la gestion de la vida del
aula.

Los datos obtenidos a partir de los instrumentos que permitan la cuantificacién
directa de los ambientes seran sometidos a técnicas de escalamiento multidimensio-
nal que posibiliten la medida y comprension de las relaciones entre objetos, una vez
conocidas las dimensiones subyacentes.

Por lo que se refiere a los materiales obtenidos a través de las técnicas cualitati-
vas, seran sometidos a un andlisis de contenido e interpretacion de los significados
que permitan obtener una descripcién de los escenarios del Centro lo mas cercana
posible al punto de vista de los propios actores.

Como fundamento de las concreciones apuntadas es preciso potenciar en la
Escuela, como sefiala Nuttall (1986) hablando de las condiciones para el desarrollo
de los Centros, en primer lugar un clima de autocritica constructiva, buena moral y
atmosfera de confianza entre los docentes y con la direccion. En segundo lugar
establecer vinculos entre la evaluacién y las medidas pertinentes para introducir
mejoras. En tercer término favorecer la autonomia de los docentes para resolver
problemas, centrandose mas en las tareas que en los individuos. Y, finalmente,
proporcionar los medios para la formacién permanente del Profesorado.
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por
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Departamento de CC. de la Educacién. Universidad de Oviedo
Norberto Corral Blanco
Departamento de Matematicas. Universidad de Oviedo

En estos momentos en que las Ciencias Sociales experimentan un proceso de
expansion y apertura, la Teoria de la Organizacién parece mas bien encontrarse en
una fase de estancamiento y desorientacién. Algunos autores han llegado a hablar
de confusion (Griffiths, 1979) y declive (Greenfield, 1985).

Las expectativas que abri6 la “Nueva Ciencia de la Administracién” promovida
por Simon (1945) no han llegado a cumplirse. Su modelo “sobrerracionalizado”,
centrado en la estructura formal, en el comportamiento objetivo y en la utilizacién
de los medios de la organizacién, llevé a una definicién restrictiva de la realidad or-
ganizacional. Lo que se presentaba como un enfoque basado en hechos y reglas
racionales result estar también cargado de valores. Las promesas de eficacia y
objetividad no se vieron realizadas (ver Greenfield, 1983).

Surgieron nuevos enfoques mds dispuestos a admitir los elementos arbitrarios e
“irracionales” de las organizaciones. Valores, expectativas, percepciones e imdge-
nes diversas fueron considerdndose parte integrante del mundo organizacional. Era
preciso una nueva perspectiva que tuviese en cuenta no sélo la presencia de los
individuos dentro de las organizaciones sino también la de las organizaciones
“dentro” de los individuos. Nos estamos refiriendo a la perspectiva fenomenolégi-
ca, cuyo acercamiento a la teoria de la organizacién se ha visto impulsado por
diversas aportaciones realizadas en los dltimos afios con denominaciones diferen-
tes. El “enfoque fenomenolégico” de Dale (1973), la “fenomenologia hermenéuti-
ca” de Vandenburg (1982), la “teoria subjetiva de las organizaciones” de Gray
(1985), la “teoria anarquista de la organizacién” de Greenfield (1983) o el “enfo-
que de la accién social” de Weeks (1984) serian algunos ejemplos.

La siguiente frase de Schutz (1962: 41) resume acertadamente el sentido de la
fenomenologia aplicada a la ciencia de la organizacién: “No puedo entender una
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institucion sin comprender qué significa para los individuos que orientan su con-
ducta respecto a su existencia”. Mientras que la teoria clasica considera las organi-
zaciones como entidades sobre las que se pueden hacer generalizaciones y analizar
estructuras independientemente de las personas que las integran, la perspectiva
fenomenolodgica busca conocer los significados que los individuos dan a su expe-
riencia como miembros de la organizacion. Pero el mundo de los significados no es
un mundo directamente observable y uno de los principales problemas reside
precisamente en cémo construir modelos de evaluacién organizacional que reflejen
las intenciones y significados de los actores.

DISENO DE LA INVESTIGACION

La aparicién de estudios basados en una perspectiva etnografica e interaccionis-
ta (Furlong, 1978; Pollard, 1985; Woods, 1983), llevé a la necesidad de considerar
nuevos modos de adaptacién en los que la conducta del alumno no era en su
totalidad de conformidad o de desviacién (Bidwell, 1965; Hargreaves, 1967). Par-
tiendo de esta hipétesis de la pluralidad de los tipos de alumnos, nos propusimos
realizar un estudio que nos permitiese profundizar en ella y obtener una comproba-
cién empirica de la misma sin perder de vista el marco fenomenolégico.

El disefio que se ha seguido aparece resumido en el cuadro 1.

CUADRO 1. DISENO DE LA INVESTIGACION

‘— TEXTOS ESCRITOS POR LOS ALUMNOS SOBRE LA ESCUELA —;

Conceptualizacién de Criteriosde | _______ > Confeccion de una lista
opiniones generales clasificacion | 77777 de sucesos escolares
sobre la Escuela F’ utilizados por especificos
otros estudios '
Ordenacion de las * Construccién de una escala
opiniones por parte <zzfes:: REVISION DE de percepcion de sucesos
de los alumnos segin LA LITERATURA escolares
su grado de acuerdo EXISTENTE l
Formacién de grupos Valoracién de los sucesos
de alumnos a partir escolares por los alumnos
de la ordenaci6n de
las opiniones Anélisis de las relaciones |
|—-—q> entre opiniones generales -
y sucesos especificos
Caracterizacién de los
grupos resultantes
L 1
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INSTRUMENTOS UTILIZADOS

El punto de partida consistié en el andlisis de mas de 300 textos escritos por
alumnos de 7.2 y 8.2 curso. Con este fin se les entregd una hoja cuyo encabezamien-
to decia: “Escribe una carta a unla amigola tuyola contdndole lo que opinas sobre
el colegio”. )

Estos textos sirvieron de base para la elaboracion de los instrumentos utilizados
en la investigacion: la lista de Opiniones sobre la Escuela y la Escala de Percepcion
de Sucesos Escolares. En ellos pudimos encontrar diversos aspectos positivos y
negativos como:

“estds con los amigos”, “de mayor puedes tener un trabajo”, “te sirve para ser
algo en la vida”, “aprendes cosas”, “no eres un analfabeto”, “te lo pasas bien” ...

“es un poco aburrido”, “los maestros no siempre nos tratan bien”, “nos
rifien”, “hay que estudiar mucho”, “es dificil”, “es un rollo”, “no sirve para
nada” .

Aunque nuestra primera intencién era hacer una lista que permitiese a los
sujetos elegir entre aspectos positivos y negativos, en la mayoria de los textos
aparecian a la vez ambos tipos de elementos, por lo que elaboramos finalmente una
serie de opiniones que abarcasen las principales orientaciones valorativas halladas
en los textos.

Dada la complejidad con que el alumno conceptia la escuela, nos parecié
conveniente no limitar su imagen a una sola opinién o parecer, sino que procura-
mos ofrecerle todo un conjunto de opciones con las que pudiera elaborar “su”
propia definicién, ordendndolas segin el grado de acuerdo que le mereciesen.
Importaba sobre todo que cada opinién resaltase ciertos rasgos: satisfaccion, deseo
de mejora, aplazamiento de fines, indiferencia, rechazo, justificacién, adaptacién
de fines propios.

Opiniones sobre la escuela

A continuacién hacemos una breve descripcion de las opiniones elegidas.

OP1. Rechazo con adaptacion de los fines (RAF).

“El colegio no sirve de mucho, pero al menos pasas un rato entretenido con los
amigos, y mientras estds aqui no haces nada malo ni te aburres en casa” .

Esta opini6n significa un rechazo a la funcién y fines oficiales de la escuela, en
parte compensado con la bisqueda de fines sustitutivos: pasar un rato con los
amigos, prevenir conductas desviadas o evitar el aburrimiento. Se trata pues de una
opinién de rechazo con compensacidon, muy proxima a lo que Goffman (1972)
denomina “ajustes secundarios” para referirse a la utilizacién que hacen los miem-
bros de una organizacién de los medios de ésta para sus propios fines. Mientras que
existe una indiferencia o rechazo hacia los objetivos oficiales se mantiene una
ambivalencia respecto a los medios, que se ven como “aprovechables”. Proximas a
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esta posicién se encuentran lo que se ha llamado “ritualismo” (Merton, 1957),
“colonizacién” (Harary, 1966) u “oportunismo” (Woods, 1983).

OP2. Conformidad por aplazamiento de fines (CAF).

“Venir al colegio es un poco pesado y aburrido,; pero merece la pena porque
nos servird para el dia de mafiana” .

Esta opinién expresa aceptacién hacia la escuela, no tanto por la identificacién
con el proceso, aquejado de ciertos inconvenientes (“pesado”, “aburrido”), como
por la confianza en sus efectos mediatos. Dicha opinién estd préxima a lo que
Woods (1983) define como “conformidad instrumental”.

OP3. Inconformidad con deseo de cambio (IDC).

“El colegio estd mal organizado, deberiamos cambiarlo y hacer un colegio
mejor entre todos” .

En esta opinién se muestra una insatisfaccién con la escuela que se dirige hacia
una necesidad de transformacién y de mejora. Hay un descontento con intencién de
reforma, y no un simple rechazo. El término “rebelion” de Merton seria aqui
excesivamente fuerte, ajustandose algo mejor la expresiéon de Woods “rechazo con
sustitucion”.

OP4. Rechazo con indiferencia (RI).

“A mi me da igual lo que pase en el colegio, no le doy mayor importancia. Creo
que hay otras cosas en qué pensar” .

Se trata de una posicién de escepticismo hacia la realidad escolar. Aunque
parezca una actitud de “neutralidad” ante los fines y los medios de la escuela, en
realidad connota un rechazo hacia ella.

OP5. Conformidad hacia medios y fines (CMF).

“El colegio es algo que estd bien porque en él aprendemos cosas, nos preparan
para el futuro y ademds nos lo pasamos divertido” .

Aqui se pone de manifiesto una aceptacién plena de la escuela. El sujeto se
identifica con sus medios y con sus fines. Merton denomina a esto; simple “confor-
midad”.

OP6. Rechazo con descalificacién (RD).

“El colegio es un rollo y una cosa iniitil, lo mejor seria suprimir los colegios, o
sino que vaya al colegio solo el que quiera” .

Se trata de un rechazo frontal a la escuela. No se ven alternativas dentro de ella.
Woods se refiere a una posicién similar como “rechazo sin sustituciéon”. Implica
una negacidn, una huida.

OP7. Conformidad por justificacion de los medios (CIM).
“El colegio no es tan malo como dicen, lo que pasa es que estudiar cuesta
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trabajo; y los profesores, aunque nos ayudan lo que pueden, también pueden
equivocarse” .

Dentro de una postura de clara conformidad, se hace frente a ciertos inconve-
nientes que son justificados mediante un tono de “desmentido” (“no es tan malo
como dicen”) y de indulgencia hacia el proceso y las personas (dificultad del
trabajo, fallos humanos). Woods se refiere en términos similares a una actitud que
llama “reconciliacién”.

Situando las siete opiniones anteriores en un continuo que fuera de la adaptacién
a la inadaptacion, obtendriamos el siguiente orden:

CUADRO 2. SENTIDO DE LAS OPINIONES Y GRADO DE
ADAPTACION A LA ESCUELA

ADAPTACION

OP5 (CMF)
OoP7 (CIM) Conformidad
OP2 (CAF)

OP3 (IDC) Inconformidad

OP1 (RAF)

OP4 (RD) Rechazo

OP6 (RD)
INADAPTACION

Escala de percepcion de los sucesos escolares

Con el fin de valorar la percepcién que el alumno tiene de la realidad escolar,
confeccionamos una escala valorativa de sucesos escolares. Nuestro objetivo, sin
embargo, no es medir la ocurrencia e intensidad de unos estresores ambientales o
tratar de establecer su origen como hacen muchos de estos instrumentos de clara
intencionalidad terapéutica (Holmes y Roche, 1967), (Fernandez-Ballesteros et al,
1987), sino estudiar la percepcién que los sujetos tienen de esos estresores. Es
decir, pretendemos analizar el grado de amenaza que para el alumno tiene determi-
nados sucesos escolares, para lo cual se le pide que valore el impacto potencial de
tales hechos segin su experiencia.

Por “suceso escolar”, entendemos cualquier situacion directamente relacionada
con la escuela que de alguna manera pueda afectar negativamente a un alumno.
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Asi, la Escala de Percepcion de Sucesos Escolares ha de considerarse como un
instrumento para medir la percepcién subjetiva de la indeseabilidad de unos suce-
sos. Componen dicha escala 85 sucesos referidos a los principales ambitos de la
vida escolar:

a) Relacion con el profesor. b) Relacién con los compaiieros.
c) Realizacién del trabajo escolar. d) Normas disciplinarias.
e) Actividades académicas. f) Actividades no académicas.

Para contestar el cuestionario, se le pide al sujeto que valore la importancia de
cada suceso, en el supuesto de que le ocurriera a él. Las opiniones que se le
proponen como respuesta son las siguientes:

0. Me daria igual. 1. Me molestaria un poco.
2. Me preocuparia. 3. Me preocuparia bastante.
4. Me preocuparia mucho. 5. Me pareceria muy grave.

La lista de Opiniones sobre la Escuela y el cuestionario de Percepcién de
Sucesos Escolares se aplicaron a una segunda muestra compuesta por 260 alumnos
pertenecientes a los dos ultimos cursos de EGB, en centros publicos de contexto
rural y urbano elegidos al azar en Asturias.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

A) Descripcion de las opiniones sobre la escuela de acuerdo a la posicion que
ocupan

Los primeros analisis realizados con los datos, han sido dirigidos principalmente
a caracterizar cada una de las opiniones sobre la escuela (OP), segtin el grado de
acuerdo manifestado por los alumnos. Ello nos va a permitir establecer ciertos
grupos entre las opiniones y dar una idea de la opinién general que tienen los
alumnos sobre la escuela.

Tabla 1. Porcentajes de las posiciones que ocupa cada opinién

POSICIONES

POS1 POS2 POS3 POS4 POS5 POS6 POS7

OP1 4.2 23 3.5 33.1 26.5 16.7 12.7
OP2 31.2 15.4 33.8 9.6 7.3 1.9 0.8
OP3 2.7 11.2 11.9 30.0 24.2 14.2 5.8
OP4 0.8 2.7 5.0 8.5 21.2 40.4 21.5
OP5 40.8 33.8 11.5 5.0 23 35 3.1
OP6 4.6 2.7 35 4.6 13.1 19.2 523
OP7 15.8 31.9 30.8 9.2 5.4 3.1 3.8
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Los resultados contenidos en la tabla 1 muestran como cada opinién tiende a
concentrarse mayoritariamente en dos o tres posiciones, siempre consecutivas. Esta
tendencia resulta mas acusada en OP5 y OP6 que constituyen respectivamente la
valoracién mas positiva y mas negativa de la escuela.

La representacion de los porcentajes en las gréficas 1, 2 y 3, da una idea muy
intuitiva de las relaciones que existen entre las opiniones, a la vez que permiten una
facil caracterizacion de las posiciones que ocupan cada una de ellas.

Grifica 1. Distribucion de OP2, OP5 y OP7 segtin sus posiciones
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Grifica 2. Distribucién de OP1 y OP3 segiin sus posiciones
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Las posiciones y porcentajes mds representativas de cada opinién son:

OPINIONES OP1 OP2 OP3 OP4 OP5 OP6 OoP7
POSICIONES 4252 152232 4252 5456472 1522 5562 2532
PORCENTAIJES 60 80 66 83 83 75 63

La simple observacion de las graficas 1, 2 y 3 sugieren la existencia de tres
grupos de opiniones, atendiendo a las posiciones que ocupan. Este hecho se confir-
ma con los resultados de un anélisis de clasificacién automatica, que indica ademas
un alto indice de homogeneidad en el interior de cada clase (tabla 2). Las tres clases
naturales resultantes son:

CLASE 1: OP1 Y OP3.
CLASE 2: OP2, OP5 y OP7.
CLASE 3: OP4 Y OP6.

Tabla 2. Inercias inter-clases e intra-clases de la clasificacion

I. INTER-CLASES =  0.631
I. INTRA-CLASES =

CLASE1 = 0.008
CLASE2 = 0.051
CLASE3 = 0.047
I. TOTAL = 0.737

Proporcién (1. Inter/I. total) = 0.857

De acuerdo con las clases que se han obtenido y las posiciones caracteristicas en
cada una de ellas, pueden destacarse los siguientes aspectos:

a) Los alumnos se muestran mayoritariamente de acuerdo con las opiniones de

la clase 2, es decir, las mas favorables hacia la escuela.

b) Las opiniones més desfavorables para la escuela, situadas en la clase 3, son
las que tienen menor respaldo.

c) La clase 1, formada por OP1 y OP3, ocupan una situacion intermedia entre
las dos clases anteriores, tanto por su significado como por el grado de
aceptacion que recibe.

En consecuencia, la imagen que los alumnos manifiestan de la escuela tiene un
caracter globalmente positivo, si bien es necesario matizar tal afirmacién debido a
la presencia de ciertos elementos de insatisfaccion (OP2 y OP7), derivados de la
propia dinamica del trabajo escolar.
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Otro aspecto a resefiar es la coincidencia de opiniones de parecido signo dentro
de la misma clase, lo cual nos da idea de la coherencia légica mantenida por los
alumnos a la hora de ordenar las opiniones (ver cuadro 2).

B) Disposiciones de las opiniones sobre la escuela a partir de las que apare-
cen en primer lugar

Una hipétesis que sugieren los resultados comentados anteriormente, es que la
opinién situada en primer lugar determina en buena parte las opiniones sucesivas y
puede resultar por si sola una buena caracterizacién de la percepcion global del
alumno. Una metodologia razonable para investigar esta suposicion, es trabajar de
forma secuencial, estableciendo en qué medida la primera opinién define la posi-
ci6én de las siguientes. Si esto resultara insuficiente, se repetiria el procedimiento
partiendo de las dos primeras opiniones y asi sucesivamente.

La escasa presencia de OP1, OP3, OP4 y OP6 en la primera posicién (tabla 3)
unido al hecho de compartir un perfil critico hacia la escuela, permite a costa de
cierta pérdida de informacién su unién en un solo elemento. Concretamente, el
porcentaje de nifios que coloca estas opiniones en primer lugar es del 12.3%. Una
frecuencia tan reducida las diferencia del resto de opiniones y hace poco significa-
tiva la referencia a la segunda opinién. No obstante, es interesante observar que un
50% de este tipo de alumnos elige en segundo lugar una opinién que pertenece a
otra clase.

Para el resto de opiniones y siguiendo el procedimiento secuencial sugerido,
podemos observar en la tabla 3 que conociendo la opinién situada en primer lugar
se determina la siguiente en casi un 60% de los casos, mientras que el conocimiento
de las dos primeras lo sitida cerca del 80%.

Las OP5 y OP7 determinan con un porcentaje superior al 90% que el segundo
elemento pertenece a su misma clase, mientras la OP2 actia de forma menos
homogénea, ya que el 30% de opiniones situadas en segundo lugar pertenecen a
una clase diferente. Asi pues, cuanto mas marcado sea el cardcter positivo de la
opinién situada en primer lugar, mas sencillo resulta determinar la posicion de las
restantes.

C) Relacion entre opiniones sobre la escuela y percepcion de sucesos
escolares

Los andlisis ya realizados nos han indicado la distribucién de las opiniones
hacia la escuela segiin el grado de acuerdo que con ellas manifiestan los alumnos.
Asi mismo se han obtenido diversos grupos de nifios, segin su preferencia por
ciertas opiniones. Sin embargo, aiin conocemos muy poco sobre la forma de pensar
de estos grupos ante la actividad escolar, ignorando si las diferencias de opinién
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Tabla 3. Distribucién sucesiva de opiniones para OP2, OP5 y OP7

OP5

OP2 (31%) OP7

OTRAS

OoP2

OP5 (41%) OP7

OTRAS

OP5

OP7 (12%) OP2

OTRAS

OP5 + OP7 (83%)
(58%) <

OTRAS  (13%)

OP5 (80%)
(12%) <

OTRAS  (20%)

OP5 + OP7 (71%)
(30%) <
OTRAS  (29%)

OP7 (87%)
(28%) <

OTRAS  (13%)

oP2 (87%)
(67%) <

OTRAS  (20%)
(5%)

oP2 (78%)
(78%) <

OTRAS  (22%)

(83%)

OP5
(15%) <
OTRAS  (1%)

(7%)
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sobre la escuela tienen algin reflejo en la vida escolar diaria. En otras palabras, lo
que ahora nos preguntamos es: jexiste alguna relacién entre las opiniones sobre la
escuela y la percepcién de sucesos escolares? y en caso de existir, ;jcudl es el
sentido de tal relacién?

Las etapas que proponemos para responder a tales preguntas son:

1. Analizar la percepcion de los sucesos escolares, segiin la primera opinién.

2. Estudiar las posibles diferencias que pueden surgir al considerar sucesivas

opiniones.

3. Determinar para qué tipo de sucesos permanecen estables las clases forma-

das en anteriores analisis.

Con el fin de ilustrar el procedimiento a seguir se expone a continuacién el
andlisis que resulta de cruzar la opinién con la que los alumnos estin mas de
acuerdo y su valoracién de un suceso escolar concreto: la importancia que le da el
alumno a la no realizacion de las tareas escolares ( “Si traes los deberes sin hacer” ).

Por tratarse de dos variables categéricas, la prueba estadistica utilizada es la
ji-cuadrado para tablas de contingencia. Debido a la baja frecuencia de OP3 en la
primera posicion, se considera conjuntamente con OP1, representandose la catego-
ria resultante como OP1-3. Igualmente ocurre con OP4 y OP6 que se indicardn
mediante OP4-6. El resultado del contraste es el rechazo de la hipdtesis de indepen-
dencia entre las dos variables (tabla 4). :

Tabla 4. Resultados del contraste de independencia

ESTADISTICO G. L. COEF. CONTINGENCIA SIGNIFICACION

52.70 20 0.42 0.0002

La grafica 4, nos permite determinar de una forma muy intuitiva las causas del
rechazo de la independencia. En primer lugar, es claramente apreciable la similitud
en los porcentajes de las opiniones 2, 5 'y 7, con una escasa presencia en la categoria
cero (“Me daria igual”), manteniéndose asi la consistencia de la clase 2.

En OP1-3 y OP4-6 se observa un fuerte incremento de la categoria cero, a la vez
que una distribucién muy irregular en la trayectoria de los porcentajes; es decir los
alumnos con este tipo de opiniones estdn bastante polarizados entre si. Este hecho
se acentda en el caso de la valoracién mas negativa hacia la escuela (OP4 y OP6).

En consecuencia, la relacién entre ambas variables muestra una clara asociacién
entre las opiniones mds favorables hacia la escuela y una mayor preocupacién por
la no realizacién de las tareas escolares.

Al estudiar las posibles diferencias o matices en la valoracion del suceso escolar
que puedan deberse a la consideracién de la segunda opinién, solamente se obtuvo
un resultado significativo en aquellos sujetos cuya primera opinién fuera la 2 (tabla
5), mientras en OP5 no se producia modificacién alguna.

El cambio verificado en OP2 se explica por el incremento producido en las
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Grifica 4. Porcentajes en las categorias del suceso estudiado
seguin la primera opinién

frecuencias de la categoria cero (18%), cuando la segunda opinién es negativa
hacia la escuela; mientras que si la segunda opinién resulta de caricter positivo las
frecuencias de esta categoria se mantienen muy pequefias (2%).

Tabla 5. Resultados del contraste de independencia, para la segunda
opinién en OP2 y OP5

ESTADISTICO G.L. COEF. CONTINGENCIA SIGNIFICACION

OoP2 18.30 5 0.37 0.02

OP5 0.25- 5 0.01 n. s.

Por su parte en OP7 la segunda opinién es mayoritariamente OP5, no disponién-
dose de informacién suficiente para realizar inferencias minimamente represen-
tativas.
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El andlisis de otros sucesos escolares, tales como “si te preguntan y no sabes la
leccion”, “si te ponen mds deberes” , “si un profesor te echa de clase” ,... conduce
a conclusiones iguales a las aqui obtenidas, indicdndonos la existencia de relacio-
nes muy estables entre las opiniones de los alumnos sobre la escuela y la valora-
cién que realizan de los sucesos escolares.

CONSIDERACIONES FINALES

Para llegar a una caracterizacién completa de los grupos de alumnos estudiados
es preciso extender el anélisis expuesto anteriormente al total de los sucesos esco-
lares. De esta forma puede obtenerse un mejor conocimiento de las
“significatividades” (Schutz, 1962), o esquema de preocupaciones fundamentales
de los alumnos en relacién a la escuela.

Asi, resulta que los alumnos de opiniones mds positivas hacia la escuela mues-
tran una mayor preocupacién por los sucesos que afectan al ambito académico,
tales como suspender un examen, no saberse la leccion o no atender a las explica-
ciones del profesor. En cambio, los alumnos que mantienen un concepto mds
inadaptado de la escuela toleran peor los sucesos que afectan a su autonomia o
aumentan sus obligaciones escolares. El grupo que presenta mayor ansiedad ante
el incumplimiento de las exigencias escolares es el que muestra mayor acuerdo
con la OP7; mientras que los alumnos que prefieren la OPS suelen valorar los
sucesos de manera mds equilibrada, dandoles su “debida” importancia pero sin
dramatizar su ocurrencia.

La orientacién positiva que en general muestran los alumnos al opinar sobre la
escuela no siempre se mantiene cuando éstos valoran determinados sucesos. El
hecho de que una posible supresion de los colegios deje totalmente indiferentes o
apenas importe (categorias 0 y 1) a més de un 50% de los alumnos encuestados
supone un serio motivo de preocupacion.

No es infrecuente la existencia de alumnos que sin expresar opiniones de recha-
zo manifiestan, sin embargo, muy poco apego hacia la escuela. La utilidad instru-
mental (aplazamiento de fines), tan habitual en los dltimos cursos de la EGB,
produce un tipo de conformidad poco consistente, en cuanto que depende de un
resultado final alejado de la experiencia concreta de los individuos. De esta forma
la legitimacion de la escuela queda asegurada, ya que su justificacion se sitda fuera
de ella; pero, a su vez, el “consenso de trabajo” (Pollard, 1985; 156 y ss.) entre
alumnos y profesores se ve continuamente amenazado, al derivar de factores exter-
nos mas que internos.

Aln estamos lejos de desentrafiar las complejas relaciones entre formas institu-
cionales y estructuras de significado. La fenomenologia aplicada al andlisis de las
organizaciones ha sido hasta ahora més fecunda en teorias que en recursos metodo-
l6gicos destinados a guiar la investigacion. Es por ello que este trabajo se ha
dirigido menos al tratamiento exhaustivo de la informacién recogida que a la
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bisqueda de nuevas estrategias, orientadas a mejorar nuestro conocimiento de las
personas en las organizaciones.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 7 - n.2 13 (P. 147 -163)

INCIDENCIA DE VARIABLES
INSTITUCIONALES EN VARIABLES DE AULA

por
Aurora Fuentes
Arturo de la Orden

La investigacion sobre la ensefianza, en su intento de conocer el qué, por qué,
c6mo de la misma, evoluciona desde la consideracion de variables relativas al aula
solamente, a considerar ademds otro tipo de variables relativas al contexto mads
amplio del centro escolar. Al mismo tiempo que cambia la naturaleza de las
variables de aula que se incluyen en los estudios —pasando de métodos especificos
a otras de organizacién y entorno de la clase—, se pasa a considerar el centro
escolar en su totalidad como un entorno de aprendizaje; se pasa a tener en cuenta
variables institucionales en relacién con lo que ocurre en el aula.

Se trata basicamente de considerar a los centros escolares como sistemas socia-
les con determinada estructura y patrones de relaciones entre sus miembros y con
una cultura —valores y normas de comportamiento— propia, con rasgos y caracte-
risticas diferenciados en cada caso. El clima y cultura del centro influye en lo que
se hace en el aula y en las relaciones que en ella se mantienen, como lo evidencian
abundantes estudios realizados con metodologias diversas como vias de acerca-
miento al conocimiento de esa realidad (algunas revisiones de estas investigacio-
nes: Mackenzie, 1983; Purkey y Smith, 1983; Cohen, 1983; Murphy y otros, 1985).

De entre la variedad de modelos de organizacion que se han usado en el estudio
de los centros escolares, dos son los mas desarrollados y los que mds atencién han
recibido por parte de los investigadores: el modelo de “burocracia racional” (tradi-
cionalmente utilizado en el andlisis de los centros) y el modelo de “sistema vaga-
mente estructurado” (“loosely coupled”) (Weick, 1976, 1982) que surgié durante
los afios setenta (Ogawa, 1985; Ecker, 1985; Lotto, 1983; Peterson, 1985). Es
verdad que son escasos los estudios e investigaciones dirigidos a ver de forma
explicita en qué medida el funcionamiento de los centros escolares se acerca, de
hecho, mas a uno u otro de estos dos modos de organizacién. La cuestion, sin
embargo, subyace de alguna manera en la mayoria de los trabajos que, sobre
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diferentes aspectos de la organizacion educativa, se han realizado en la ultima
década (Martin y Willower, 1981; Crowson y Porter, 1980; Wolcott, 1973; Herriot
y Firestone, 1984; Firestone y Herriot, 1982).

La eficacia de los centros escolares parece estar ligada a un tipo de organiza-
cién capaz de integrar de forma flexible y dindmica aspectos de uno y otro mo-
delo organizativo (Sergiovanni, 1984; Manasse, 1984; Lotto, 1983). Si no per-
demos de vista que la organizacién pretende integrar y articular a todos los ele-
mentos que intervienen en el funcionamiento del centro (Orden Hoz, 1986), ni la
interaccién constante entre los elementos que caracteriza a dicha institucién, enten-
demos enseguida que el camino no puede ser adoptar formas rigidas de organiza-
cién.

La organizacion eficaz podria definirse como un sistema variablemente
estructurado con capacidad para adaptarse a las distintas necesidades y situaciones
(Lotto, 1983). La eficacia de una organizacién educativa exige una diversidad de
conexiones —unas mas fuertes, otras mas débiles— entre las diferentes estructuras,
funciones y procedimientos de la organizacidn.

ALGUNAS VARIABLES INSTITUCIONALES: LIDERAZGO-ORGANIZA-
CION-CLIMA

Los estudios sobre puesta en marcha de los programas de mejora de los centros
escolares destacan la importancia del /iderazgo para la creacién y mantenimiento
en el centro de un clima potenciador del aprendizaje (Good y Brophy, 1986; Purkey
y Smith, 1985; Leitwood y Montgomery, 1982; Bossert y otros, 1982; Manasse,
1985; Crandall y otros, 1982; Berman y McLaughlin, 1977). Es necesario en el
centro un liderazgo que sepa implicarse e implicar a los otros, que sepa conjugar el
respeto a la autonomia de los profesores como profesionales que son, con las
acciones necesarias para la consecucioén de los objetos que se desean.

Reconocida su importancia, hoy la investigacién se centra en el andlisis de las
funciones de liderazgo imprescindibles y, sobre todo, en descubrir las formas mas
apropiadas de realizar esas funciones en el contexto organizativo de cada centro
escolar. Funciones de “liderazgo intructivo” —lideres profesionales mds que pura-
mente ejecutivos— en los que estan de acuerdo la mayoria de los autores (Gersten
y otros, 1982; Leitwood y Montgomery, 1982; Clark y otros, 1984; etc.) y que son
necesarias para la implicacién de los profesores (para que el director incida real-
mente en la accién de los profesores en sus aulas).

Clark y otros (1984), Huberman y Miles (1982) hacen una distincién en cuanto
a las fases, por un lado de “adopcién” y por otro de “puesta en prictica” de las
mejoras en los centros. En la fase de adopcidn, la funcién del director es mds
importante que la de los profesores; si €l estd implicado en ella, conseguird a su vez
la implicacién imprescindible de los profesores en la etapa posterior de aplicacién
de las reformas. El compromiso de éstos se puede ir desarrollando en el. proceso
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mismo de aplicacion, en la medida en que se les haga participar lo més posible en
la toma de decisiones.

Lo que acabamos de destacar, relativo al liderazgo en los centros escolares,
enlaza con otras variables institucionales importantes —planificacion compartida y
relaciones de colegialidad—. Conseguir lo que se pretende: implicarse e implicar a
otros, exige crear los “mecanismos” necesarios, un contexto organizativo que favo-
rezca tales objetivos. En efecto, los programas de mejora de la escuela triunfan mas
facilmente si se desarrollan procesos organizativos que faciliten la cooperacion de
todos los profesores entre si y de éstos con los directores. Si dan estructuras
organizativas que permiten y favorecen que la “colegialidad” sea una interaccion y
practica real, no solamente una interaccion deseable (Wilson y Corbett, 1983;
Miskel y otros, 1983; Little, 1981, 1982; Armor y otros, 1976; Berman y McLaugh-
lin, 1977; Corbett y otros, 1984). Los estudios han mostrado reiteradamente que,
para el éxito en la mejora, no es suficiente con dar a los profesores informacién y
normas para la accién; se necesitan los ajustes continuados que se van haciendo en
la interaccién entre todos.

Aunque hay que hacer algunas matizaciones, puesto que la maxima partici-
pacién no parece ser el nivel mas deseable (Conway, 1984), en general se puede
decir que la participacién de los profesores en la planificacién y en la toma de
decisiones, es uno de los elementos que méas contribuyen al desarrollo del clima
general del centro (Anderson, 1982) y ello tiene su correspondiente incidencia en el
de aula.

Por otro lado, en las experiencias de desarrollo del profesorado en el centro
—*“staff development”— que tienen como objetivo ayudarlo para tomar en el aula
las decisiones sucesivas en funcion de las distintas variables del contexto, también
se incide en la importancia de los procesos que se generan durante ellas. La interac-
cién entre todos los profesores, reflexionando y abordando los diversos temas de la
organizacién y direccién de la ensefianza que les preocupan —con la asistencia
técnica necesaria— facilitan el enriquecimiento mutuo, la bisqueda e identifica-
cién de soluciones, asi como el desarrollo de valores y objetivos comunes. Es muy
importante destacar que estas actividades de desarrollo profesional inciden mas en
el aula si los profesores asisten a ellas con la idea de que participan en construir una
comunidad de aprendizaje en la que todos, director y profesores, estan implicados;
ésta es la idea dominante, mas que la de pensar que se asiste a unos encuentros para
corregir algin fallo exclusivamente propio (Lieberman y Miller, 1984; Purkey y
Smith, 1983).

Judith Little, una de las defensoras mas destacadas de la “colegialidad”, llama la
atencion en un articulo reciente sobre los olvidos que se suelen producir en estos
temas. En los Informes finales de las investigaciones y experiencias, suelen apare-
cer imégenes tan sugerentes y atractivas como las de colaboracién, cooperacion,
colegialidad, desarrollo interactivo entre los miembros del centro, etc.; pero al
mismo tiempo, olvidan con frecuencia las condiciones de liderazgo y organizacion
necesarias para su consecucion. Condiciones que han de ser suficientemente pode-
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rosas para conseguir la mejora de la ensefianza en las aulas, asi como para mantener
unas relaciones colegiadas fructiferas en el centro (Little, 1984).

ESTUDIO EMPIRICO
1. Propuesta del modelo. Hipétesis

Nuestro estudio pretende ser una aportacién al tema enunciado en el titulo de
este trabajo: “Incidencia de variables instituciones en variables procesuales a nivel
de aula”. Puesto que nos interesa el estudio de los efectos entre variables
——considerando no sélo si se dan esas influencias sino también a través de qué
vias— hemos decidido, para alcanzar tales objetivos, plantear como base de nues-
tro trabajo un modelo estructural que analizaremos adecuadamente.

Hay en la actualidad abundante literatura que insiste en el interés de modelos
estructurales que puedan ser contrastados empiricamente (Wolfle, 1985; Centra y
Potter, 1980; Anderson, 1982; Murphy y otros, 1985). En nuestro anterior semina-
rio celebrado en Gijén también se defendid la importancia de los mismos como lo
ilustran los trabajos que se presentaron (De Miguel, 1985; Rodriguez Espinar,
1985; Fuentes, 1985). No obstante, hay que reconocer la escasez de modelos
contrastados empiricamente en el estudio del tema que nos ocupa (Rowan y otros,
1983; Good y Brophy, 1986).

Recordemos algunos de los modelos explicativos de los resultados en los cen-
tros escolares que se han propuesto recientemente —bien entendido que el interés
de estos modelos aqui no es tanto por el estudio de los resultados en los centros sino
por las influencias que postulan entre las variables de funcionamiento del centro y
a su vez entre éstas y los procesos en el aula—. A este respecto el modelo de
Bossert y otros (1982) incluye la actuacién del director incidiendo tanto en el clima
del centro como en la organizacién de la ensefianza. O el de Centra y Potter (1980)
supone la influencia indirecta de las variables institucionales en los resultados de
los centros a través de su accién en la conducta de los alumnos. Creemos que una
ausencia importante de este modelo es el no considerar, segin se observa, que esas
variables institucionales influyen también en la actuacién de los profesores.

El modelo que nosotros proponemos se basa en el siguiente conjunto de hipdte-
Sis:

1) La actuacién del profesorado en las aulas se ve influida directamente por a)
variables institucionales relativas a la Organizacién y funcionamiento del
Centro (trabajo en equipo y programacién conjunta de la ensefianza) y al
Clima que se crea en él (conjuncién de autoridad/libertad y comunidad
educativa) y b) por las concepciones y actitudes pedagégicas del profesor.

2) La influencia de otra variable institucional, liderazgo del centro se ejerce de
forma indirecta a través de su contribucion a la organizacién y funciona-
miento del mismo, asi como al clima que en ¢l se crea.
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3) Las concepciones y actitudes pedagdgicas tienen ademas influencia indirecta
a través de la organizacion y del clima del centro.

4) Por su parte, las variables institucionales relativas a organizacion inciden
directamente en el clima del centro (comunidad).

2. Metodologia

2.1. Los datos empiricos de que disponemos proceden de profesores de segunda
etapa de E. G. B. de noventa y un centros de Madrid, tomando como unidad de
analisis el centro escolar (615 profesores). La seleccion de centros se realizé por
muestreo aleatorio estratificado proporcional, a partir del Nomenclator de Centros
Docentes de la Inspeccién Técnica de Educacion de Madrid.

2.2. La medicion de las variables se ha hecho en la mayoria de los casos
mediante indices a partir de items del cuestionario utilizado. Un estudio-piloto en
un pequeifio nimero de centros nos permitié mejorar las caracteristicas técnicas del
cuestionario, antes de llegar a la formulacién definitiva del mismo. La recogida de
datos se realizo a través de la relacién personal con cada uno de los profesores: se
les entregaba el cuestionario explicdndole el objetivo del estudio; y se volvia a
recogerlo en el plazo acordado. Puesto que no toda la informacién obtenida a través
del cuestionario se ha analizado en la presente investigacién, presentamos en este
IV Seminario sélo los aspectos que han servido para las variables aqui considera-
das. La caracterizacion y medida de cada variable aparece con mds detalle en las
Actas de dicho Seminario; remitimos por tanto a dicho documento dada la breve-
dad y sintesis que aqui se nos pide.

2.3. La técnica de andlisis utilizada para contrastar empiricamente el modelo es
el “path analysis” puesto que nos permite conseguir los objetivos que hemos
sefialado en nuestro planteamiento inicial del trabajo: estudiar si se dan las influen-
cias hipotetizadas en el modelo y a través de qué vias. Estudiar, en definitiva, si el
sistema de relaciones causales especificado es congruente con los datos empiricos.
Lo que nos permitirA un mejor conocimiento de cémo funciona el sistema de
relaciones causales reflejado en el modelo.

3. Resultados del danalisis causal. Incidencia de variables institucionales en
variables de aula

Nuestro objetivo aqui es estudiar los resultados que se derivan del andlisis
causal de los datos empiricos, en funcién del modelo que hemos planteado en
nuestro estudio. En la Figura 1 presentamos el diagrama causal con los coeficientes
de senda (p) y los residuales (e) obtenidos en el andlisis. Puesto que las variables
Concepciones pedagdgicas del profesorado y Direccién son en este modelo exdge-
nas, la cifra que aparece junto a la flecha en doble sentido que las une, corresponde
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Figura 1. Modelo estructural: Variables institucionales y variables de aula.
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al coeficiente de correlacion (r) entre ambas. Estudiamos la plausibilidad del mode-
lo siguiendo el método de Specht, que permite calcular la x* a partir de la informa-
cién proporcionada por los diferentes residuales (Pedhazur, 1982, p. 621). Compro-
bado de este modo el gran ajuste entre nuestro modelo tedrico y las pautas de
relaciones entre variables que nos proporcionan los datos empiricos, pasamos a
analizar los resultados obtenidos.

En esta presentacion necesitamos estudiar en primer lugar los efectos de unas
variables institucionales en otras, para a continuacién analizar los efectos de las
variables institucionales consideradas en las variables relativas a procesos en el
aula. Este va a ser, pues, el orden que seguimos en nuestra presentacion.

3.1. Efectos en las variables institucionales
3.1.1. Trabajo en equipo y planificacion en los centros

De acuerdo con el objetivo que acabamos de sefialar se trata aqui de tomar como
variables explicadas las de Equipo y Programacion, viendo los caminos directos e
indirectos que conducen a ellas desde otras variables que las preceden en el modelo
(Ver el diagrama causal presentado anteriormente). La Tabla I contiene los datos
que expresan estos efectos causales, directos e indirectos, asi como la parte de
covariacion de caricter no causal.

Tabla 1. Andlisis Causal: Descomposicion de los Efectos en las variables
EQUIPO y PROGRAMACION.

Efectos causales

Covariaciéon
r Directo Indirecto Total no-causal R?
Efectos sobre EQUIPO .396
* de Profesorado 445 301 - .301 144
« de Direccién .560 468 — 468 .092
Efectos sobre PROGRAMACION 606
 de Profesorado 458 173 112 285 173
* de Direccién 678 419 174 .593 085
« de Equipo .692 371 —_ 371 321

Los factores que consideramos influyen en el grado de trabajo en equipo exis-
tente en los centros son el Profesorado y la Direccion. De acuerdo con la R?

153



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

correspondiente, entre ellos dos dan cuenta de aproximadamente un 40% de la
varianza en Equipo: las relaciones causales explicitamente incluidas en el modelo
dejan, pues, sin explicar una proporcién importante de varianza. Por otro lado, el
efecto que produce la variable Direccion es bastante mayor que el de Profesorado,
segun se desprende de sus coeficientes de senda (.468 y .301 respectivamente).
Como habiamos hipotetizado, este efecto es todo directo.

Segiin estos resultados, el factor que mas favorece el trabajo en equipo en los
centros escolares es la manera de actuar de la direccion; las caracteristicas del
profesorado también influyen, pere en bastante menor medida. Aqui hay que tener
en cuenta lo que miden nuestras variables de Profesorado y Direccién. La primera
hace referencia tan sélo a los planteamientos y orientaciones pedagégicas de los
profesores; posiblemente si, ademas de esto, hubiéramos incluido en nuestro mode-
lo otras caracteristicas y maneras de actuar de los mismos, la aportacién del profe-
sorado al desarrollo del trabajo en equipo en los centros seria mas importante. De
hecho, esto es lo que ocurre ya en la variable Direccién, que comprende, no sélo
caracteristicas como ‘“conocimientos pedagdgicos”, sino también maneras de ac-
tuar, algunas de ellas incluso explicitamente relacionadas con el trabajo en equipo.
Es 16gico, por tanto, que se note mds la influencia de la direccién que la del
profesorado.

Pasando del trabajo en equipo a la planificacién y programacion conjunta en los
centros, vemos que, de acuerdo con el modelo hipotetizado, el proceso causal se
hace algo mds complejo. Tomando Programacién como variable a explicar, tene-
mos tres variables que supuestamente inciden en ella: dos que miden caracteristicas
o maneras de actuar de los agentes que participan en la programacién (profesorado
y direccidn) y la tercera, Equipo, una variable claramente de proceso que, a diferen-
cia de antes, ahora funciona como factor explicativo de la variable dependiente.
Introducidas todas en la ecuacién de regresion dan lugar a una R? bastante alta
(.606). Buena parte (mas de la mitad) de la varianza en Programacién se explica,
pues, por la variables incluidas en el modelo causal, cosa que no ocurria antes en el
caso de Equipo. ;Qué ocurre con los efectos causales de cada una de las variables?
Direccién es también aqui el factor que més contribuye al buen desarrollo de la
programacién docente en el centro. Su efecto total sobre la variable explicada es
.593; de él la mayor parte es efecto directo, pero también es importante la influen-
cia indirecta que Direccién ejerce a través de Equipo (.174). Por otro lado, el
contraste entre Direccién y Profesorado es bastante grande: el efecto total de
Profesorado es .285, frente a .593 que tiene Direccién. De ahi también la diferencia
que existe entre las dos variables en lo que al componente no-causal se refiere:
mientras en Direccion el componente no-causal representa tan s6lo un 13% de la
correlacion, en Profesorado este porcentaje llega a ser del 38%. Por 1iltimo, esta el
efecto de Equipo sobre Programacion, que es bastante importante (.371).

Lo que se ha puesto de manifiesto aqui son los factores que contribuyen en
mayor medida a que en los centros escolares se haga una planificacioén o programa-
cién docente y, lo que es mds importante atin, a que se la siga de forma activa,
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“poniéndola al dia con revisiones peridédicas”. Parece que lo mds importante es una
buena direccién, caracterizada por los diversos aspectos recogidos en nuestras
medidas: dedicada a su tarea, con conocimientos pedagdgicos, creativa, que favore-
ce el trabajo en equipo, etc... El trabajo en equipo es el segundo factor en importan-
cia: el desarrollo de una buena programacion en el centro parece exigir cierto grado
de trabajo en equipo por parte de todos. De hecho, la influencia de la direccién
sobre la programacién se produce, al menos parcialmente, en la medida en que
contribuye a crear ese trabajo en equipo. De todos modos, posiblemente habria que
considerar reciproca la influencia entre Equipo y Programacién, en el sentido de
que el trabajar en equipo favorece la programacién docente conjunta; pero, a su
vez, el participar con otros en las tareas de programacién ayuda sin duda al desarro-
llo del equipo y colaboracién entre el profesorado del centro.

3.1.2. El Clima general del centro

Las variables de Disciplina y Comunidad tratan de captar, de alguna manera, el
clima general del centro. No es que las otras variables (como p. e. la existencia de
trabajo en equipo) no contribuyan también a reflejar ese clima; pero éstas, y en
particular, la de Comunidad, lo hacen de forma mas directa. La variable Disciplina
se refiere fundamentalmente a: en qué medida se consigue conjugar autoridad y
libertad. La segunda, Comunidad, hace referencia al ambiente general del centro:
hasta qué punto puede decirse que existe una comunidad educativa (profesores,
alumnos y padres). En cierto modo, la primera contribuye a favorecer ese clima
general expresado en la segunda. De hecho, es asi como estd tratada la relacién
entre una y otra variable en nuestro modelo.

Tabla 2. Anélisis Causal: Descomposicién de los Efectos de las variables
DISCIPLINA y COMUNIDAD

Efectos Causales

Covariacion
r Directo Indirecto Total no-causal R?
Efectos sobre DISCIPLINA 440
¢ de Profesorado 408 239 — .239 .169
 de Direccion .623 .550 —_ 550 .073
Efectos sobre COMUNIDAD 562
» de Profesorado 470 145 171 316 154
* de Direccién 594 175 317 492 .102
* de Equipo .658 311 .052 .363 295
« de Programacién .631 .140 — .140 491
+ de Disciplina 572 .169 — .169 403
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En la Tabla 2 presentamos los resultados del Anélisis Causal correspondiente;
evitamos aqui el comentario detallado de los mismos que hicimos en el desarrollo
del Seminario (consultar Actas) y los podemos resumir en las ideas que siguen.
Para que en un centro se desarrolle el clima propio de comunidad educativa, es
necesaria la influencia de una variedad de factores, cada uno de ellos con su peso
especifico. La disciplina (saber conjugar autoridad y libertad) es, sin duda, un
elemento que contribuye a la creacidon de ese clima; pero, de acuerdo con los
resultados, se trata de una contribucién limitada: hay otros aspectos del funciona-
miento del centro que son mas importantes. Y algo parecido ocurre con la planifi-
cacién y programacién. El mero hecho de que exista algin tipo de programacién
docente contribuye ya indudablemente al clima general del centro; pero bastante
mas importante que esta programacion parece ser la existencia en el centro de un
verdadero trabajo en equipo. Este papel central que el trabajo en equipo parece
tener en todo el proceso, se ve mds reforzado atin por el hecho de que buena parte
de la influencia indirecta que Profesorado, y en particular Direccién, tienen sobre
Comunidad se ejerce a través de la variable Equipo. Las concepciones y actitudes
educativas del profesorado, y més atin la manera de actuar de la direccién, son sin
duda factores fundamentales a la hora de crear un clima general satisfactorio en los
centros; pero, para que esto se produzca, parece ser condicién importante el que
ambos factores lleguen a plasmarse en trabajo en equipo.

3.2. Efectos de variables institucionales en variables de proceso a nivel de
aula

Interesa ver ahora en qué medida todos estos aspectos del funcionamiento del
centro inciden en los procesos en las aulas. Dentro del modelo propuesto, las
variables de aula a través de las cuales se intenta reflejar estos procesos son
Métodos y Relaciones. La primera hace referencia no tanto a métodos pedagégicos
especificos sino a la orientacién general que guia el comportamiento de los profe-
sores en el proceso de ensefianza: en qué medida favorece la implicacién activa de
los alumnos, el grado de iniciativa que exige de ellos y la utilizacién que hace de
las evaluaciones como diagndstico para poder ayudar mejor al alumno. Por su
parte, la variable Relaciones expresa el tipo de relaciones que los profesores man-
tienen con los alumnos, no s6lo en cuanto al grado de fluidez y cordialidad de las
mismas, sino también en lo que se refiere al cardcter participativo de los alumnos
en la vida del aula. ;En qué medida se ven afectadas estas variables a nivel de aula
por las instituciones que suponemos influyen en ellas, segiin nuestro modelo cau-
sal? Los resultados del analisis aparecen reflejados en la Tabla 3.

Varios son los aspectos que interesa destacar en el andlisis de sendas correspon-
diente a la variable Métodos. En primer lugar, la importancia del efecto directo que
sobre ella tienen Programacion (.261) y Comunidad (.235); mayor que el que tiene
la variable Profesorado. Las concepciones y actitudes pedagdgicas del profesorado,
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como era de esperar influyen de hecho en su manera de ensefiar en clase (efecto
total = .310); pero, como puede verse, una parte de esa influencia (.144) se ejerce
de forma indirecta —a través de Equipo 'y Programacién fundamentalmente—. Es
decir, que esos modos de ensefiar parecen estar ligados a los planteamientos peda-
gogicos del profesorado, pero sobre todo cuando han llegado a plasmarse en un
trabajo en equipo y en una programacion seria de la ensefianza.

Tabla 3. Analisis Causal: Descomposicion de los Efectos de las variables
METODOS y RELACIONES

Efectos Causales

Covariacion
r Directo Indirecto Total no-causal R?
Efectos sobre METODOS 305
¢ de Profesorado .396 .166 144 310 .086
« de Direccién (1) .340 — 262 262 .078
* de Equipo (1) 476 — 182 182 294
* de Programacién 485 261 .033 294 .191
¢ de Comunidad 478 235 — 235 243
Efectos sobre RELACIONES 438
» de Profesorado 455 .168 .183 351 104
« de Direccién (1) 435 — 321 321 114
« de Equipo (1) 535 — 226 226 309
* de Programacion .555 .240 .053 293 262
* de Comunidad .607 376 —_ 376 231

Nota: (1) Estas variables, de acuerdo con el modelo causal propuesto, no influ-
yen directamente en las variables METODOS y RELACIONES, por lo
que no entran en las ecuaciones de regresion respectivas; ello no impi-
de que puedan tener efectos indirectos.

En el caso de la variable Direccidn, al no haberse hipotetizado en el modelo
efecto directo, sélo aparecen los indirectos que, como puede verse, son relativa-
mente importantes (.262): se ejercen sobre todo también a través de Equipo (.085)
y de Programacién (.114). Se entiende facilmente que las concepciones pedagdogi-
cas o la programacién de la ensefianza influyan en la manera de ensefiar los
profesores en clase; no asi el tipo de direccion que existe en el centro. Y, sin
embargo, aunque de manera indirecta, también la actuacion de la direccién parece
estar ligada a esos modos de enseiiar, en la medida en que favorece el trabajo en

157



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

equipo y contribuye a que exista en el centro un esfuerzo de planificacién de la
actividad docente.

En el andlisis de los efectos sobre Relaciones, el esquema de influencias que
acabamos de ver se mantiene, aunque reforzado y con algunos cambios. En primer
lugar, interesa constatar que la R? es ahora mayor que en el caso de Métodos (R? =
438 y .305 respectivamente); es decir, que las variables incluidas explican un
mayor porcentaje de varianza que antes. Por otro lado, si nos fijamos en los efectos
directos, vemos que, mientras que Profesorado y Programacién se mantienen apro-
ximadamente como en el andlisis anterior, la influencia de Comunidad se ha visto
incrementada de manera importante: pasa de .235 que tenia en Métodos a .376 con
que aparece ahora. De hecho, Comunidad es ahora la variable mas influyente de
todas, como puede verse comparando los efectos totales. En principio, esto signifi-
ca que el clima general del centro es un factor importante en las relaciones que el
profesorado mantiene con los alumnos en las aulas; aunque aqui la influencia sea
posiblemente reciproca: el ambiente que los profesores consiguen crear en clase
hace que, a nivel del centro en su conjunto, pueda decirse que existe una comuni-
dad educativa.

De acuerdo con estos resultados podemos decir, en resumen, que nos encontra-
mos ante dos aspectos distintos de la actuacién del profesorado en las aulas: el tipo
de relaciones que mantiene con los alumnos y la manera de llevar a cabo su
actividad docente. Son aspectos intimamente relacionados (la r entre Métodos y
Relaciones es .704), pero diferentes: de ahi que los procesos causales que conducen
a ellos no sean idénticos. La utilizacién en la ensefianza de métodos que favorecen
la implicacién parece estar ligada sobre todo a los planteamientos pedagdgicos de
los profesores, asi como a la existencia en el centro de un esfuerzo colectivo de
programacién docente. Por su parte, en el tipo de relaciones que llega a conseguirse
en el aula influye de manera destacada, ademés de los planteamientos pedagdgicos
del profesorado, el clima general que existe en el centro.

CONCLUSIONES

Si resumimos las conclusiones que se derivan del presente trabajo, destacamos

las siguientes:

1. La estructura de relaciones causales hipotetizada es congruente con los datos
empiricos. Lo que hace que sea también congruente con ellos la concepcion
de los centros como sistemas sociales, con un funcionamiento global deter-
minado y unas determinadas relaciones e influencias entre sus partes: proce-
sos institucionales y procesos de aula.

2. Segiin habiamos hipotetizado en nuestro modelo, las variables de proceso a
nivel de aula que hemos considerado dependen de varias influencias:

2.1. La utilizacién en la ensefianza de métodos que favorezcan la implicacién
e iniciativa del alumno parece estar ligado sobre todo a los planteamien-
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tos pedagdgicos de los profesores y a la existiencia en el centro de un
esfuerzo colectivo de programacién docente. La influencia de la Direc-
cién en la variable de aula aqui considerada es importante en la medida
en que favorece ese esfuerzo colectivo en el centro.

2.2. En el tipo de relaciones favorables a la participacion que se consigue en
el aula influyen sobre todo los planteamientos pedagdgicos del profeso-
rado y el clima general que existe en el centro.

De todos modos, en ambos casos (aunque algo mds en Relaciones que en
Métodos) hemos de resaltar algo que nos parece importante: y es la inciden-
cia que sobre ellos tienen, directa o indirectamente, factores del funciona-
miento del centro tales como la direcciodn, el trabajo en equipo, la programa-
cién o el clima general del centro. El hecho destaca mds, tratindose como se
trata de comportamientos y de maneras de actuar de los profesores que
pueden considerarse bastante personales. Posiblemente, como hemos sefiala-
do antes, en muchos casos se trata de influencias causales reciprocas entre la
actuacion de los profesores en las aulas y los diferentes factores del funcio-
namiento general del centro. Lo que significa precisamente que, si se quiere
entender y explicar los procesos en el aula, es necesario situarlos en el
contexto mas amplio del funcionamiento del centro en su conjunto.

. Precisamente por la importancia que las variables Equipo, Programacién

conjunta, Direccién, Clima general del centro tienen en esos procesos de

aula, nos interesa saber qué factores inciden a su vez en ellas, qué pautas de
influencias causales las potencian:

3.1. El factor que mds favorece en los centros escolares el trabajo en equipo
y la planificacién conjunta activa (puesta al dia con revisiones periddi-
cas) es el modo de actuar de la direccién. Una direccién vista por los
propios profesores como dedicada a la tarea, con capacidad profesional,
que facilita la colegialidad y participacién, que consigue implicarse e
implicar a los demds en las responsabilidades, etc. Es importante tener
en cuenta que buena parte de la influencia de la direccién en la progra-
macién conjunta se ejerce potenciando el trabajo de equipo en el centro.
Las caracteristicas del profesorado también influyen pero en bastante
menor medida. Es 16gico que se note una diferencia dada la distinta
naturaleza de las variables consideradas: “caracteristicas” en el caso de
Profesorado y “modos de actuar” en el de Direccién. La influencia de
ésta no se ejerce por sus caracteristicas sino por las funciones que
cumple, en la medida en que consigue crear un contexto organizativo
que favorezca la participacién de todos.

3.2. Para que en un centro se desarrolle el clima propio de comunidad
educativa se exige la influencia de varios factores: saber conjugar auto-
ridad y libertad, existencia de programacién docente conjunta y sobre
todo que se de en el centro un verdadero trabajo en equipo.

El trabajo en equipo parece tener un papel central en todo el proceso
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puesto que ademas de su destacada influencia directa, buena parte de la
influencia indirecta que las Concepciones pedagdgicas del profesorado y
sobre todo la Direccién tienen sobre Comunidad, se ejerce a través de la
variable Equipo. Estas variables relativas al profesorado y a la direccién
son importantes para crear en el centro un clima satisfactorio pero no
tanto por su actuacién directa en éste sino en la medida en que favorecen
el trabajo en equipo en el centro. Todo lo cual, como se ha visto, tiende
a favorecer los procesos de aprendizaje en las aulas.

Terminamos estas conclusiones haciendo una breve referencia a posibles limi-
taciones del trabajo como suele suceder en cualquier estudio empirico: relativas a la
seleccion de las variables, a la medicion de las mismas, etc. Posiblemente si hubié-
ramos tomado mds dimensiones de los procesos en el aula, se hubiera enriquecido
mads el trabajo. Creemos en la conveniencia de incluir variables relativas a la
conducta de los alumnos o de poder plantear y analizar las influencias reciprocas de
algunas de las variables estudiadas, segin ya hemos sefialado. Aunque las limita-
ciones propias de la metodologia del andlisis causal (Pedhazur, 1982; Maruyama y
Walberg, 1982; Orden Hoz, 1985; Cliff, 1983; Fuentes, 1985) nos acompaiian,
creemos no obstante que hemos puesto de manifiesto lo que pretendiamos al
comienzo de nuestro trabajo: para entender y explicar los procesos a nivel de aula
es necesario situarlos en el contexto mas amplio del funcionamiento del centro en
su conjunto.
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INTRODUCCION

La evaluacién de centros educativos exige la consideracién de multiples varia-
bles, tanto de caracteristicas de la institucion y de sus alumnos como de los
diversos productos de la misma. Los estudios de las relaciones de estas variables se
han apoyado fundamentalmente en el uso de simples “ratios”, anélisis de regresion
y otras técnicas, incluidas las multivariadas. Sin embargo, la mayoria de ellas
presenta la dificultad de considerar un gran nimero de variables “input” y “output”
simultineamente o exigen requisitos que no siempre se cumplen. Ademds, estas
técnicas adolecen de ciertos defectos que impiden un dptimo aprovechamiento de
la informacién. La necesidad de un gran nimero de unidades de anélisis es una de
ellas. Lamentablemente en los estudios acerca de la productividad de las institucio-
nes, el nimero de unidades de andlisis suele ser reducido, aunque la informacién
acerca de cada una puede ser abundante. Por otra parte, en los estudios de excelen-
cia, importa, a veces, resaltar mas las caracteristicas de las instituciones destacadas
que los valores medios. La alternativa que se propone en esta exposicién, y que
tiene en consideracion estas circunstancias, es el andlisis del politopo convexo.

OBJETIVOS Y CARACTERISTICAS DEL ANALISIS DE POLITOPO
CONVEXO

Esta técnica proporciona un medio de analizar un fenémeno multivariado donde
se consideran simultdneamente “inputs” y “outputs” de un determinado nimero de
casos individuales (instituciones, facultades, departamentos, etc.) sin prescindir de
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la posibilidad de realizar comparaciones entre las distintas unidades o casos indivi-
duales.

La mayor parte de las técnicas de datos existentes trabajan sobre un nimero de
casos elevado y los procedimientos estadisticos adoptados se centran bien en des-
cribir o representar caracteristicas del grupo o conjunto mas que de sus miembros
individuales, o bien en generalizar propiedades a partir de los resultados del grupo
a toda la poblacién. En investigacién educativa muchos andlisis de datos son
estadisticos y multivariados, centrando su atencién en caracteristicas que son tipi-
cas de un gran grupo de individuos dentro de la muestra. Los casos extremos no son
deseables si se pueden excluir porque, algunas veces, pueden violar los presupues-
tos del modelo. Para Lindsay y Bailey (1980) el uso de estas técnicas corre dos
riesgos: (1) énfasis en la significatividad estadistica a expensas de material signifi-
cativo, (2) la transformacién de los datos para ajustar el modelo y como resultado
reduccién del poder explicativo en términos de la situacién que estd siendo cuanti-
ficada.

El andlisis del politopo convexo presenta, en este sentido, caracteristicas muy
diferentes de los clasicos tipos de andlisis de datos multivariados, ya que su aten-
cidn se centra precisamente en los casos atipicos mas que en los elementos tipicos.
Es decir, se mantiene la individualidad de los casos en el andlisis, e incluso se
intenta la comparacion entre los elementos del conjunto, en lugar de tomar propie-
dades o valores representativos del conjunto.

Otra caracteristica que define esta técnica es que no se requiere ninguna especi-
ficacién de la naturaleza de las relaciones entre las variables, por lo que no se puede
realizar ningtn andlisis de la situacién actual en relacién a una situacién esperada o
predicha.

Su caricter es fundamentalmente exploratorio, por tanto, no se puede utilizar
para probar hipétesis. Este hecho se deriva de la no inclusion de teoria del error en
el procedimiento.

La unidad de andlisis puede ser muy variada, desde instituciones, departamen-
tos, individuos, grupos, etc... En todos los casos, cada elemento del conjunto tiene
un valor en cada una de las variables consideradas. No es preciso identificar si es
elemento “input” o “output” y, puesto que no se especifican las relaciones entre
ellos, el objetivo del estudio sera identificar aquellos casos que presentan conside-
raciones mds atipicas. Estudios posteriores pueden analizar las causas o fuentes de
esta situacion.

Las ventajas de esta técnica se pueden resumir en las siguientes: (1) Puede
considerar multiples “inputs” y “outputs”, (2) Permite el estudio de produccién
conjunta, (3) No exige relaciones lineales entre “input” y “output” (4) se centra en
casos individuales mas que en datos representativos del conjunto.

Su aplicacién en el campo de la planificacion y administracién es indiscutible ya
que permite comparar instituciones, departamentos u otras unidades de interés.
Igualmente puede ser de utilidad en otros muchos campos, como puede deducirse
de sus caracteristicas.
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La aplicacién de esta técnica se basa en la conceptualizacion de politopo conve-
X0 para estudiar inputs y outputs que realizé inicialmente Farrell en 1957 y poste-
riormente Farrel y Fieldhouse (1962). Farrell propuso representar los multiples in-
puts y outputs de un proceso de produccién conjunta en un espacio multidimensio-
nal en el que cada input y output estaba representado por una dimension separada.
Por su parte, Boles (1966, 1970, 1971) operacionalizé una formulacién de progra-
macion lineal desde la aproximacién convexa de Farrell. Carlson (1972, 1975,
1976) extendid y aplicé este método para examinar produccion y coste conductual
en instituciones de educacidén superior para determinar la relativa eficiencia de la
operacion e indentificar las instituciones que ejecutan en la frontera de la operacién
eficiente. Sin embargo, su programacién se limité a una parte de la construccién del
politopo. Gray (1979) desarroll6 una altenativa construyendo el politopo entero a
través de un algoritmo de calculo para englosar un conjunto de observaciones
dibujadas en un espacio multidimensional input-output. Esta aproximacién la apli-
c6 en un estudio de mas de 150 departamentos de quimica que otorgaban el Ph. D.
en Estados Unidos, usando cinco variables: nimero de profesores, nimero de
grados que se otorgaron a no graduados, nimero de grados que se concedieron a
graduados, nimero de publicaciones del profesorado y presupuesto de investiga-
ci6én. Los andlisis demostraron grandes diferencias entre los departamentos més y
menos eficientes. La construccién de la configuracion entera del politopo permite
estudiar cualquier parte con el nivel de detalle que se desee. Lindsay y Bailey
(1980) extendieron la aplicacién de Gray pero se diferencian de ésta en la técnica
de célculo, el nimero de dimensiones y la interpretacion de la distancia desde los
puntos interiores al exterior del politopo. Esta tultima aplicacién de la técnica se
tomara en la exposicién para ilustrar sus caracteristicas y posibilidades.

NOCIONES BASICAS

El andlisis del politopo convexo es una técnica cuyos conceptos bdsicos estan
relacionados con la programacién lineal, o mejor con la programacién matemaética.
Algunos conceptos elementales y definiciones ayudaran a entender mejor el proce-
dimiento a seguir.

En primer lugar, por programa matemdtico se entiende el conjunto de acciones
que llevan a encontrar los valores de un vector x € R" que maximizan o minimizan
una funcién de este vector, llamada funcién objetivo, dentro de los limites estable-
cidos por ciertas restricciones del conjunto vector. Esas restricciones reciben el
nombre de conjunto factible. Desde un cierto punto de vista el problema se reduce
a localizar maximos o minimos de una funcién condicionados a un rango de valores
de x.

Los programas matemadticos suelen dividirse en dos categorias (Balbas y Gil
(1987)):

(1) Programas diferenciables. En ellos tanto la funcién objetivo como las que
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definen las restricciones son continuas, derivables y tienen derivada segun-
da.

(2) Programas convexos. La funcién objetivo es convexa o céncava y el con-

junto factible es convexo.

Un tipo especial de programas matematicos son los programas lineales, que
pueden ser de las dos clases anteriores. En ellos tanto la funcién objetivo como las
restricciones son lineales.

La propiedad de la convexidad puede expresarse en su expresion mas simple
como un segmento [X, y]

LYyeER" [X,y]={tx+(1-t)yeR"/0<t<L 1}

Es decir, dados dos puntos en R, x e y, todos los puntos del segmento x e y
pueden expresarse como una combinacidn lineal de los extremos del segmento. Los
coeficientes de x e y, t y 1-t, deben sumar 1 (t + (1-t) = 1) para que la combinacion
lineal esté incluida dentro del segmento.

En general, un subconjunto Ac R" es convexo cuando incluye a todo segmento
cerrado que une dos puntos cualesquiera de A. Esta definicion equivale a decir que
X €y son una base de un conjunto, y todos los puntos del conjunto formado por los
puntos de segmento pueden expresarse como una combinacion lineal de los vecto-
res de la base, con la propiedad de que la suma de sus coeficientes, >a, = 1. Esta
tultima propiedad es la que hace que los puntos que pertenecen a ese conjunto no
“desborden” los limites impuestos por X € y.

Cuando el conjunto es distinto de un segmento, los elementos que lo definen
ya no son una base del conjunto, y entonces se habla de los “vértices” del conjun-
to.

Siendo Ac R" un conjunto convexo, un punto de A, X, es un vértice o punto
extremo de A si no es posible expresarlo como configuracién convexa de otros
puntos de A distintos de X. Obsérvese la diferencia con una base. En una combina-
cién lineal convexa, la suma de los coeficientes debe ser 1. Sin embargo, se podria
expresar como una combinacién lineal no convexa de otros puntos del conjunto, es
decir, una combinacién en la que los coeficientes sumaran un valor distinto de 1.

Otros conceptos ttiles son el de curvas de nivel, hiperplano y politopo.

Una curva de nivel es el conjunto de puntos para los que la funcién objetivo
tiene el mismo valor. El gradiente de un punto es el vector que indica la direccién
en R" en que se pasa a una curva de nivel de valor superior.

Hiperplano es la generalizacién a n dimensiones del concepto de punto en una
dimension, recta en dos dimensiones, y plano en tres dimensiones. En tres dimen-
siones, por ejemplo, un plano cualquiera define dos semiespacios cerrados, a un
lado y a otro del plano. Un hiperplano en n dimensiones define dos semiespacios
cerrados.

La interseccién de un nimero finito de semiespacios cerrados de R" se denomi-
na politopo.
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Un politopo es convexo si, siendo P, P,, P,,...., P los vértices del mismo,
cualquier punto obtenido por la expresién

P= alP1 + 212P2 +...+aP

pertenece al politopo para cualquier conjunto de valores de a, que cumpla la
condiciéon ¥ a, = 1.

Los limites de un politopo convexo son sus facetas. Las facetas estan limitadas
por los vértices del politopo.

El anilisis del politopo convexo consiste en hallar el conjunto de coeficientes a,
a,,..., a_que, dado un conjunto de puntos P, P,,..., P , satisfacen

n
P=aP +aP,+ ...+aP ya>20yXa=1()
i=1

donde P, P,,..., P_son los n puntos que definen los vértices del politopo convexo.
La diferencia con programacién matemadtica, reside en que en aquélla se comienza
con un conjunto de restricciones que dan lugar a unas ecuaciones de frontera, y con
esos limites se trata de optimizar la funcién objetivo, es decir, se trata de obtener un
minimo o un maximo de esa funcién dentro de los limites establecidos por el
politopo convexo. En esta variedad, sin embargo, se tiene una serie de puntos que
representan las combinaciones de valores que se dan en la realidad, y por lo tanto
los valores posibles en que pueden combinarse las variables. A partir de esos
puntos se obtienen los limites del conjunto factible, identificando los elementos
extremos que forman los vértices del politopo. Las ecuaciones de los hiperplanos
que unen los puntos extremos, cumplen una funcidén similar a las restricciones de la
programacién matematica.

En esta técnica, la comparacion entre los puntos se lleva a cabo estudiando el
gradiente de cada punto, es decir, el vector que indica en qué direccidon debe
mantenerse cada punto para alcanzar una curva de nivel de condiciones mejores
que aquélla en la que se encuentra. También se comparan las magnitudes de los
movimientos necesarios para llevar a cabo la optimizacion.

1. Determinacion del politopo

El método para descubrir el politopo convexo de A pasa por localizar los
vértices del mismo. Supongamos que tenemos un conjunto de puntos definidos en
k dimensiones. Para simplificar la exposicion, suponemos que k = 2, y luego
generalizamos para cualquier nimero de dimensiones. Elegimos cualquier politopo
convexo de forma arbitraria. Si estamos en dos dimensiones un politopo convexo
apropiado estard definido por 3 vértices (fig. 1). En general, en k dimensiones
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estard definido por k + 1 puntos. A continuacién vamos comprobando si todos
los puntos restantes estdn comprendidos dentro del politopo definido por P, P,
y P,. Eso se cumplird cuando exista un conjunto de valores de a, tales que satisfa-
gan la condicidon de combinacién convexa planteada en (1). En caso contrario,
el nuevo punto pasa a ser un vértice. Por ejemplo, en la fig. 2, P, ha pasado a
ser vértice del politopo y el segmento P,P, ha sido descartado. Se repite la opera-
cion hasta que se cumple que si hay n vértices, cualquier combinacién convexa
de los mismos estd comprendida en el politopo definido por ellos. Es decir,
aP+aP+ ... +aP € A donde Ya = 1 siendo A el politopo cuyos vértices son
P, P, ..., P_. Por ejemplo, en fig. 3 tenemos un politopo no convexo. En la fig. 4
se han hecho las transformaciones necesarias para que se den las condiciones de
convexidad.

El andlisis de los datos, debe ser independiente de las unidades de medida, ya
que el cambio de la unidad de una variable puede afectar, por ejemplo, el volumen
o el area comprendida dentro del politopo. Una préictica habitual, por tanto, consiste
en tipificar las variables antes de comenzar el analisis.

2. Interpretacion del politopo

No todas las dimensiones sobre las que se define el politopo tienen la misma
funcién. Unas son variables de input que se deben minimizar, y otras son variables
de output que se deben maximizar. Cada faceta que limita el politopo representa
una combinacién de las variables que puede ser 6ptima, pésima, o intermedia. Por
ejemplo, en la fig. 5: Si X son entradas e Y son salidas, las facetas a y b representan
situaciones pésimas, mientras que ¢ y d representan situaciones Optimas. A las
facetas del politopo pueden asignérseles valores que definan su grado de deseabili-
dad. Por ejemplo, si damos un peso (arbitrario) de +2 a las salidas, y un peso de
-1 a las entradas, se puede calcular para cada faceta la media ponderada de los
puntos que componen esa faceta. Valores mas bajos indican menos deseabilidad, y
mas altos, mayor deseabilidad.

Los puntos del interior del politopo, son puntos que representan situaciones no
ideales. Una medida de su situacion puede ser su distancia a la superficie del
politopo. Esto nos da una magnitud de los cambios que deben llevarse a cabo para
alcanzar situaciones 6ptimas. Los cambios, los movimientos, pueden tener lugar
sobre una o sobre varias dimensiones. Eso depende de las condiciones externas.
Las facetas del politopo nos indican los limites de lo posible. Por ejemplo, tenemos
el punto 1 que esté caracterizado por unas entradas de x, y unas salidas de y,. Esto
no es una situacién optima. Si queremos aumentar las salidas hasta un punto
cercano ay,, la faceta ¢ nos indica que no es posible llevar a cabo ese cambio si si-
multdneamente no se aumentan las entradas al menos hasta x,. Uno punto como P,
indica una situacién no ideal en la que es posible alcanzar status mas deseables bien
por una disminucién de entradas manteniendo las salidas, bien aumentando salidas
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manteniendo entradas (hacia P)), o bien por una combinacién de los dos movimien-
tos acercandose a la faceta c.

Esta técnica también puede servir para describir la relacién entre las variables
de entrada y de salida de una forma parsimoniosa. Por ejemplo, en la fig. 6 vemos
una configuracién muy ilustrativa. Sean como antes X e Y las variables de entrada
y de salida, respectivamente. Los puntos P, P,, P, y P, son los vértices del politopo
convexo obtenido de analizar los puntos sobre ese plano. Las facetas que lo delimi-
tan nos dan informacidn valiosa respecto a la naturaleza de las relaciones entre X e
Y y de los limites de las posibles variaciones. Por ejemplo, la faceta P P, nos indica
los maximos valores alcanzables en Y cuando se aumentan los valores de X dentro
del intervalo x, - x,. Asimismo vemos que alcanzados ciertos valores de Y, y, en
este caso, el aumento de X entre X, y X, no producird aumentos en Y en la misma
medida que el intervalo anterior. Asimismo vemos por el segmento P P, que si X
aumenta en el intervalo X, - X, como minimo se obtendran los incrementos en Y
indicados por el segmento P P..

APLICACION DE LA TECNICA

Para ilustrar las posibilidades de esta técnica, presentamos su aplicacién a un
estudio realizado por Lindsay y Bailey (1980) sobre quince universidades australia-
nas. Puesto que el objetivo del trabajo se limit6 a facilitar la comprensién de la
técnica, Unicamente se tuvieron en cuenta tres dimensiones. Este caso seria el mas
simple, ya que existe la posibilidad de considerar miltiples inputs y outputs.

La aplicacion de esta técnica exige la homogeneidad de las instituciones objeto
de estudio en cuanto a fines y representacion adecuada y equitativa de inputs y
outputs de cada una de las instituciones a fin de que puedan ser comparables. En el
ejemplo, este supuesto se cumple por las propias caracteristicas del sistema univer-
sitario australiano. Asi pues, las quince universidades son estatales y, por tanto,
esencialmente iguales en fines, estructura de grados, de personal, salarios, fuentes
de financiacién, formas de gobierno, etc. Las diferencias en tamafio, antigiiedad,
etc., no son relevantes para nuestros fines.

Para demostrar las posibilidades de andlisis de produccién conjunta se requeria
tomar, al menos, dos outputs. En este caso, uno de ellos estaba relacionado con
enseflanza y el otro con investigacion. Asi pues, el modelo elegido considera una
dimensién input junto a los dos outputs mencionados. Las dimensiones y variables
asociadas se definieron tal como sigue:

1. Dimension input: Se seleccion6 el “staff” total (TS) ya que representa una
parte importante de los recursos de una instituciéon. Se definié como el
nimero de personal académico y no académico expresado en unidades equi-
valentes a dedicacién a tiempo completo.

2. Las dimensiones output fueron dos:

173



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

2.1.

2.2

Ensenianza: Esta medida se derivé del nimero de titulaciones que se
completaron en un afio, ponderado en funcién del tiempo de estudio
implicado. No se tuvo en cuenta el aprendizaje de los estudiantes que no
lograron completar la calificacién. A la variable se le denominé “titula-
cién ponderada de afios completados” (WQYC). Se establecié una pon-
deracién de cada titulacién por el nimero minimo de afios de estudio
implicados, a fin de obtener una mejor medida de la cantidad de apren-
dizaje que implica una calificacioén. En este sentido, se diferenciaron dos
categorias: (a) afios completos de grado superior (masters y doctorados);
(b) otros (bachelors y diplomas de postgraduacién).

Investigacion: Se tomé como medida los gastos de investigacién (RE)
como indicador del total de la actividad de investigacién. Se parte del
supuesto de que aquéllos estan directamente relacionados con el produc-
to de investigacidn.

Aunque la calidad de estas medidas puede ser discutible y efectivamente se
hubieran podido utilizar mds y mejores medidas, dejamos a un lado estos proble-
mas ya que no son el objetivo de la presentacién del ejemplo. En la tabla 1 se
presentan las quince instituciones con los datos obtenidos de estas dimensiones.
Como cabria esperar dada la homogeneidad de las instituciones, las medidas estan
altamente correlacionadas. Asi el input TS tiene una correlacion de .92 con RE y
0.98 con WQYC. Las dos medidas del output tienen una correlacién de .88.

Tabla 1. Datos de las universidades

GASTO EN TITULACION PONDERADA DE
INSTITUCION ~ STAFF TOTAL  INVESTIGACION ANOS COMPLETADOS

ID TS RE WQYC

A 3.817 6.585 12.672

B 3.611 3.980 13.054

C 1.308 1.555 3.838

D 651 370 2.600

E 1.229 663 5.440

F 379 165 804

G 3.680 5.912 10.947

H 3.039 2.949 9.764

I 1.233 606 4.791

J 3.527 3.135 10.967

K 504 524 1.176

L 2.196 3.075 6.307
M 718 979 2.309

N 2.137 3.043 5.824

P 800 887 2.051
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El politopo convexo que incluye el conjunto de los datos de la tabla 1 esta
limitado o definido por las 18 facetas detalladas en la tabla 2. Las instituciones que
delimitan las facetas son once tal como vemos en la segunda columna de la tabla.
Representan el 73% del total y estan en el exterior del politopo convexo.

Puesto que la aplicacion implica tres dimensiones, las facetas son planos defini-
dos por tres puntos y las ecuaciones de las mismas son de la forma: a,p, + a,p, +
ap,+k=0.

Las columnas finales de la tabla 2 nos indican hasta qué punto cada faceta es
extrema en la direccién deseada, es decir, hasta qué punto el movimiento desde el
interior a la faceta representa una reduccién en el input y un incremento en los
outputs. Las facetas que estan en la direccion deseada en todas las dimensiones,
esto es, con un codigo de +++ y una puntuacién de la direccién de la dimension del
100% se conocen como facetas Optimas del politopo convexo. En la tabla 2 se
puede ver que las facetas 1 y 10-13 son facetas 6ptimas. Una informacién similar
para las 11 instituciones del exterior aparece en la tabla 3. Es necesario sefialar que
aunque la construccién del politopo convexo no depende de la naturaleza de las
dimensiones, todas las interpretaciones del politopo se hacen sobre la base de la
determinacion exégena del significado de las dimensiones.

Tabla 3. Informacidn sobre las instituciones en el politopo convexo

FACETAS A LAS QUE PUNTUACION DE EFICACIA
INSTITUCION PERTENECE LA INSTITUCION (Suma de los pesos de las
facetas miembro) (%)

A 1 4 5 9 11 14 55.6
B 1 5 6 44.4
D 2 10 12 88.9
E 1 2 3 6 7 10 11 66.7
F 2 3 8 12 13 15 17 47.6
G 4 9 16 18 25.0
I 3 7 8 22.2
J 4 5 6 7 8 15 16 9.5
K 9 13 14 17 18 60.0
M 10 11 12 13 14 93.3
N 15 16 17 18 16.7

Los datos de la tabla 3 incluyen informacién de la tabla 2. De cada institucion se
sefialan las facetas de las que forma parte.

Respecto a la interpretacion de los resultados es preciso destacar la amplitud de
posibilidades que ofrece el uso de esta técnica. Asi, no s6lo nos permite el estudio
actual de cada una de las instituciones en funcién de su ubicacidn respecto al resto
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de las instituciones o de las facetas sino que también es posible modificar sus
valores dimensionales para una optimizacion de su posicién. La validez préctica del
politopo convexo para cubrir estos fines depende principalmente de tres factores:

1. Que las dimensiones elegidas hayan sido adecuadas, comprehensivas y equi-
tativas.

2. De las posibilidades de comparacién de las instituciones, en cuanto estén
implicadas en el mismo proceso.

3. Del nivel de control de la gestién de las instituciones que posibilite la
modificacién de los valores dimensionales.

Aunque en teoria esta técnica asume que una institucién se puede desplazar a
cualquier otra ubicacidn a través de las variaciones introducidas en sus inputs para
producir los outputs deseados, actualmente su uso estd muy restringido a aquellas
comparaciones y variaciones con sus efectos consiguientes en la localizacién insti-
tucional dentro del politopo, lo que resulta de menor validez préctica que lo que se
pudiera lograr. Es decir, el andlisis de eficacia institucional utilizando esta aproxi-
macioén se dirige principalmente a considerar la localizacién de una institucién en
relacién a instituciones y facetas cercanas, o en relacion a los efectos de variacién
en un momento determinado, o a través de minimas combinaciones, de las dimen-
siones que contienen variables discrecionales, esto es, aquéllas que son responsabi-
lidad en la toma de decisiones dentro de la gestién institucional.

La informacién que nos ofrece el andlisis nos permite identificar subconjuntos
de instituciones de varios niveles de eficacia. Estos subconjuntos pueden ser inser-
tados posteriormente para identificar los factores que determinan la composicién de
los subconjuntos y que, en consecuencia, estdn asociados con los distintos niveles
de eficacia. Asi, segiin la informacién que nos proporcionan las tablas 1 a 3
podemos dividir a las instituciones en los siguientes grupos:

1. Subconjunto de instituciones localizadas en el exterior del politopo y cuya
puntuacion de eficacia es superior a un nivel seleccionado. Por ejemplo, si se
seleccionara el valor del 50%, las instituciones serian: A, D, E, K, M.

2. Subconjunto de instituciones localizadas en el exterior del politopo y cuya
puntuacion de eficacia esta por debajo del nivel seleccionado: B, F, G, I,
J, N.

3. Subconjunto de instituciones dentro del politopo y en consecuencia con
niveles no éptimos de eficacia: C, H, L, P.

El anélisis de la composicién de los subconjuntos identificados por el analisis
del politopo convexo nos proporciona una base empirica para investigar la natura-
leza de las relaciones entre inputs y outputs y para identificar los factores que
influyen en el proceso de conexién (tamafio, caracteristicas de la comunidad estu-
diantil, etc.).

También este andlisis puede proporcionar informacién para la administracion.
Asf otra division de las instituciones:

1. Subconjunto de instituciones pertenecientes o correspondientes a una faceta

optima: A, B, D, E, F, K, M.
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2. Subconjunto de otras instituciones: C, G, H, I, J, L, N, P.

Respecto a las instituciones que pertenecen al primer subconjunto, los resulta-
dos de la tabla 2 nos muestran segtn el politopo convexo observado que no es
posible mejorar la eficacia de la institucién para el nivel de input. Por otra parte se
presentan las instituciones no Optimas, puesto que se pueden obtener mejores
niveles de output para ese nivel de input, o los productos existentes podrian obte-
nerse con menores niveles de input. Cada una de estas instituciones no-6ptimas se
pueden comparar con las instituciones que delimitan facetas optimas y también con
las instituciones hipotéticas situadas en puntos determinados sobre facetas ptimas.
A partir de estas comparaciones estimadas se puede hacer del output e input
objetivos que se presentan como posibles.

Este tipo de analisis nos proporciona una evaluacién de la eficacia de una
institucidn en relacién a sus compaiieras y con valores objetivos basados en los
resultados logrados por las otras instituciones. Si el andlisis se realiza en sucesivos
periodos de tiempo se puede estudiar el progreso de una institucion en la mejora de
su eficacia.

Para determinar el analisis se puede realizar un desplazamiento hacia el exterior
de las instituciones. A estas medidas se les denomina medidas de desplazamiento
simple. En esencia, la medida mds simple de este tipo permite variar cada valor
dimensional de un punto, mientras que los otros valores dimensionales permanecen
constantes. Si la medida de desplazamiento simple (SDM) se aplica al conjunto de
las instituciones, los puntos exteriores identificados por SDM se interpretan como
instituciones hipotéticas idénticas para todos los valores dimensionales excepto una
que corresponde a la institucién particular. Para la dimensién que permanece las
instituciones hipotéticas representan los extremos de valores posibles. La tabla 4
nos muestra la medida de desplazamiento simple para cada institucién. En esta
tabla se puede ver que en relacion a la institucién C dos instituciones extremas son
posibles con valores idénticos de TS y WQYC a los de C y con valores RE en el
extremo inferior menos del 34% y en el extremo superior 26% por encima del valor
RE de la institucién C. Las instituciones localizadas en el exterior representan uno
de los valores extremos o los dos en el caso donde hay sélo un valor posible. Las
instituciones A y B son ejemplos de esto en relacién a cada una de las dimensiones.

Se pueden tomar medidas mas complejas de la distancia de instituciones no
optimas, desde facetas objetivos que se pueden obtener haciendo variar mas de un
valor dimensional en una sola vez. Desde el punto de vista practico el objetivo es
entonces identificar un conjunto de cambios minimos en valores dimensionales que
serfan necesarios para situar nuevamente la institucion sobre la faceta objetivo que
representa un nivel de eficiencia 6ptimo. Cada dimensién puede ser ponderada
segin la dificultad en lograr un cambio en esa dimensién y luego el conjunto de
cambios puede ser minimizado por algin procedimiento, tal como determinar la
combinacién de cambios que proprociona el mismo cambio en inputs para el mayor
cambio en outputs. Asi en la tabla 5 se muestran tres ejemplos de esa medida,
donde se producen ciertos desplazamientos hacia una faceta dptima. Estos tipos de
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medida de distancia pueden proporcionar una informacién especialmente util como
pauta para disefiar una estrategia de gestion futura que optimice la situacion de la
institucién. Esta no se compara directamente con ninguna de las instituciones
existentes en el exterior sino con una institucién hipotética que asume la funcién
objetivo, y cuyo resultado se ha obtenido como sintesis de las instituciones existen-
tes en el exterior. La sintesis se realiza de forma que la institucién hipotética
objetivo presenta gran similitud con la que se estd investigando, tiene valores
idénticos en todas las dimensiones, excepto en una, en la que es superior.

Tabla 4. Medida de desplazamiento simple para cada institucion

DESPLAZAMIENTOS (% del valor existente) PARA TRASLADAR AL EXTERIOR
La faceta implicada aparece entre paréntesis

INSTITUCION DIMENSION
TS RE WwWQYC

+ - + - + -
A 0 0 0 0 0 0
B 0 0 0 0 0 0
C 6 (15) 14 1n 26 ) 34 ®) 26 (11) 8 (15)
D 18 ® 0 0 0 29 ®
E 0 0 0 0 0 16 ®
F 0 0 0 0 0 0
G 0 0 0 0 14 o 0
H 5 (15) 14 m 73 (&) 12 (@) 9 ©) 5 (15)
I 0 11 10 106 an 0 0 0
J 0 16 o 8 © 0 0 0
K 0 0 0 35 as 0 0
L 30 144y a9 1745 26 gy 4 o)
M 25 s 0 0 63 ® 0 0
N 0 9 © 0 0 31 an 0
P 2 (17 15 (14) 13 (18) 13 (15) 39 (10) 2 (19)

Como vemos, esta técnica permite realizar una funcién de diagnéstico institu-
cional, separando las instituciones 6ptimas de aquéllas que no lo son. Asimismo,
permite comparar éstas tltimas con aquéllas o con instituciones hipotéticas. Resulta
de gran utilidad practica como guia de accién para acciones operativas posteriores
dirigidas a la mejora de la institucién tendiendo a alcanzar los valores de los
modelos institucionales. Por otra parte, la identificaciéon de subconjuntos de insti-
tuciones con alguna caracteristica comiin y diferenciada a su vez de otro subcon-
junto, nos proporciona una base empirica para profundizar en la mejor comprensién
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de la naturaleza de las relaciones entre inputs y outputs, identificando los factores
asociados con niveles altos y bajos de ejecucién. La técnica puede ser utilizada
igualmente en otros campos y con unidades de andlisis diferentes, tales como
departamentos, programas, profesorado, etc... Las posibilidades de estudio simulta-
neo de multiples inputs y outputs constituye, a nuestro juicio, una de las aportacio-
nes de mayor interés de esta técnica.

Tabla 5. Medidas de cambio minimo para tres instituciones no ptimas

DESPLAZAMIENTOS
(% del valor existente)
INSTIT. FACETA MEDIDA PARA TRASLADARSE HACIA
LA FACETA OPTIMA
Dimensién
TS RE WQYC

C 11 Minimizar el mayor desplazamiento -10.5 -8.0 10.5
Desplazamiento simple .
RE, WQYC constante -142 0 0
Desplazamiento simple
TS, WQYC constante 0 Impos. O
Desplazamiento simple
TS, RE constante 0 0 262
H 9 Minimizar el mayor desplazamiento -25.8 26.4 -25.7
Desplazamiento simple
RE, WQYC constante Impos. 0 0
Desplazamiento simple
TS, WQYC constante 0 -726 O
Desplazamiento simple
TS, RE constante 0 0 Impos.
L 11 Minimizar el mayor desplazamiento -8.1 81 5.6
Desplazamiento simple
RE, WQYC constante 135 0 0
Desplazamiento simple
TS, WQYC constante 0 Impos. O
Desplazamiento simple
TS, RE constante 0 0 255
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Aunque a lo largo de la exposicion hemos sefialado las ventajas y aportaciones
de la técnica en relacidén con otras existentes, es evidente que también plantea
algunas dificultades y limitaciones. Para nosotros, la problematica de identificacién
y medida de inputs y outputs sigue siendo una de las limitaciones mds importantes
de cualquier sistema de evaluacion institucional, que afecta, sin duda, a los resulta-
dos del anilisis independientemente de la técnica que se aplique. Lindsay (1982)
refiriéndose concretamente a esta técnica sefiala como principales problemas los
siguientes: (1) el esfuerzo de célculo exigido, especialmente para las formulaciones
de programacién lineal, si bien este problema se va superando conforme se incre-
menta la capacidad de cdlculo; (2) conforme incrementa el nimero de inputs y de
outputs, se debe incrementar el niimero de instituciones objeto de andlisis, de forma
que dicho nimero debe ser sustancialmente mayor que el nimero de inputs y
outputs si pretendemos obtener informacidn ftil; (3) las observaciones vértices de
las que depende fundamentalmente el andlisis son observaciones atipicas o extre-
mas y resulta dificil determinar si tal atipicidad se debe a operaciones mds eficien-
tes o a errores de medida.
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ANALISIS DE LA DOCUMENTACION SOBRE
EVALUACION DE CENTROS EN ESPANA

por
Aquilina Fueyo Gutiérrez
Marcelino Fdez. Raigoso Castafno

L. PRESENTACION

En el marco de los Seminarios sobre Modelos de Investigacion, se viene pres-
tando especial atencidn a la revisién de la investigacién educativa sobre distintos
campos realizada en Espafia.

Dentro de este contexto, el presente articulo tiene como objeto la presentacion y
andlisis de la documentacion existente sobre la Evaluacion de Centros en nuestro
pais, pretendiendo con ello ofrecer un punto de reflexion y un material de referen-
cia para futuros estudios.

Las investigaciones de cardcter empirico llevadas a cabo en este campo son
escasas, siendo mas abundantes los articulos y trabajos de caracter tedrico, razén
por la que los hemos incluido, pues de lo contrario desechariamos una informacién
de gran utilidad.

El material recopilado incluye también algunos trabajos que evaldan en conjun-
to un nivel educativo concreto, y que se basan para ello en el estudio de un
determinado niimero de centros.

La gran dispersion de fondos documentales hace especialmente dificil la recopi-
lacién de la informacién, por lo que hemos intentado suplir este problema recu-
rriendo a la consulta de una serie de Bases Documentales, que aunque pueden
presentar algunas deficiencias, nos han proporcionado numerosas referencias de
interés.

Pese al esfuerzo realizado, no podemos asegurar una total exahustividad, aun-
que confiamos haber recopilado la informacién mas relevante.

Hemos descartado aquellas referencias obtenidas en las revisiones de la Investi-
gacién de la Red INCIE-ICE que se presentaban como trabajos en curso, por no
poder estar seguros de su conclusién. Igualmente, en aquellos casos en los que no
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se poseian datos suficientes para la clasificacién de un trabajo, se ha optado por
incluirlos en el listado general.

2. FUENTES DE INFORMACION UTILIZADAS

Para la localizacion de los documentos se ha recurrido a dos tipos de fuentes:

1. Obras de referencia, entre las cuales se incluyen las recopilaciones de Inves-
tigaciones de la RED INCIE-ICE, el Boletin REDINET, la Serie A del Indice
Espafiol de Humanidades y Ciencias Sociales, las Fichas Resumen de la
revista RIE, algunas ponencias y comunicaciones presentadas a Congresos y
el Boletin de Sumarios del CIDE a través del cual se revisaron los titulos de
los articulos aparecidos en 14 revistas educativas de nuestro pais.

2. Se consultaron, asi mismo, las siguientes Bases de Datos espaiiolas distribui-
das por el Centro de Proceso de Datos del Ministerio de Educacion y Cien-
cia.

— ISOC: base producida por el organismo del mismo nombre, en uno de
cuyos ficheros se encuentra la produccién espafiola de revistas educativas
desde 1975.

— DEDALO: recoge los libros, revistas y otros documentos que obran en los
fondos bibliogréficos del Ministerio de Educacién y Ciencia referidos al
campo de las Ciencias de la Educacion.

— REDINET: recoge las investigaciones, tesis y memorias de licenciatura
en el drea educativa desde 1975.

— TESEO: abarca las tesis doctorales aprobadas en las Universidades espa-
fiolas en todas las ramas de conocimiento.

3. DELIMITACION DEL CAMPO DE ESTUDIO

Sobre el tema que nos ocupa, la Evaluacion de Centros en el contexto espafiol,
hemos recogido un total de 126 documentos.

En el nivel Universitario se han incluido los trabajos que hacen referencia a la
Evaluacién Docente, ya que consideramos que ésta es una parte fundamental del
proceso de evaluacién de centros, que hasta ahora ha sido poco atendida.

En los niveles no universitarios se ha desarrollado mas este tema, existiendo un
mayor nimero de documentos, que no hemos incluido por no alargar en exceso esta
revision.

En primer lugar hemos realizado una clasificacion en funcién de la naturaleza
de los documentos, encontrando:

— Un 51% de investigaciones, entre las cuales incluimos tanto los trabajos

llevados a cabo por la RED INCIE-ICE, como los desarrollados por otro tipo
de instituciones: inspeccién, facultades,... En este grupo se consideran inves-
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tigaciones cuyo desarrollo y resultado hemos encontrado expuestos en arti-
culos de revistas (por ello no apareceran referenciados en el apartado relativo
a articulos).
Igualmente hemos recogido en este apartado las memorias de licenciatura y tesis
realizadas en distintas universidades espafiolas, sobre este tema.
— Un 32% de articulos.
— Un 17% de libros.

DISTRIBUCION POR TIPO DE DOCUMENTO

B 51.0% Investigacién
B 17.0% Libro
32,0% Articulo

De las investigaciones realizadas un 63% se refieren al nivel universitario y un
37% a los niveles no universitarios, los articulos se reparten por niveles con
porcentajes del 33% y 67% respectivamente y en cuanto a los libros hay un 52%
referido al nivel universitario y un 48% a los restantes.

Por niveles educativos tenemos un total de 60 documentos referidos a a evalua-
cién de centros no universitarios (E. G. B. y Ensefianzas Medias) y 64 referidos a
los centros universitarios. De estos tltimos 34 (57%) se refieren a la evaluacién de
centros y 26 (43%) a la evaluacién del profesorado.

Teniendo en cuenta la distribucion por afios de los documentos analizados, y
considerando que la mayor parte de la informacion se obtuvo a través de la consulta
a bases de datos documentales cuya creacién es posterior a 1975 (con lo que
queremos evidenciar el posible sesgo existente en la “introduccion de la informa-
cién”), se constata que el 34% de los trabajos se realizaron en la década de los 70
y. el 63% en la década actual. El andlisis “interno” de las diferentes décadas
evidencia que en los ultimos afios de los 80, concretamente a partir de 1984, se ha
producido casi el 41% del total de la informacién.
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DISTRIBUCION POR NIVEL EDUCATIVO

Bl 52.0% Universitario
48,0% No Universitario

4. CLASIFICACION DE LA INFORMACION POR AREAS DE ESTUDIO

En las revisiones presentadas en anteriores Seminarios de Investigacion, se
efectuaba una doble clasificacién de las investigaciones: tematica y metodolégica.
En el presente trabajo se ha optado por realizar una clasificacion tnica atendiendo
al criterio tematico, indicando en cada uno de los bloques las diversas variantes
metodoldgicas que presentan los estudios.

Para estructurar la informacién recogida se han utilizado los criterios que consi-
deran aquellos autores que han realizado revisiones de literatura extranjera en torno
al tema.

Los niicleos elegidos para la sistematizacion son los siguientes:

4.1. Documentos de caricter general.

4.2. Informes sobre la situacién de los centros.

4.3. Trabajos sobre la Eficacia.

4.4. Trabajos sobre la Eficiencia.

4.5. Trabajos relativos al producto educativo.

4.6. Trabajos centrados en los instrumentos de medida.

4.7. Trabajos sobre la evaluacién del profesorado universitario.

4.1. Documentos de Caracter General

Denominamos asi al grupo de informes que tratan los aspectos tedricos propios
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de la Evaluacién de Centros Educativos y que, dada la situacién de la investigacion
en nuestro pais, no debemos desechar.

Este grupo esta formado fundamentalmente por articulos aparecidos en diversas
revistas espariolas, algunos libros y una tesis doctoral (Fernandez Diaz, M. J.;
1978) de gran interés, donde se realiza una amplia revisién de la investigacién
evaluativa en torno a las instituciones universitarias.

En este primer apartado se pretende incluir el material de referencia necesario
para una primera aproximacion tedrica a este campo de estudio, y en €l se incluye
el 27% del total de la informacién obtenida.

4.2. Informes sobre la Situacion de los Centros

Se incluyen aqui los trabajos € investigaciones que desde una perspectiva meto-
dolégica puramente descriptiva, pretenden analizar la situacion y el funcionamiento
de los centros de ensefianza.

Este grupo abarca al 15% del nimero total de trabajos efectuados.

Los estudios considerados en este epigrafe hacen referencia, fundamentalmente,
a dos tipos de procedimientos:

1. Recogida de datos empiricos sobre una serie de variables que se pueden
agrupar en torno a tres categorias:

— Personales. Cuando se analiza el profesorado suele hacerse hincapié en:
edad, sexo, régimen administrativo, forma de acceso a la docencia, dedica-
cién, publicaciones, investigaciones, perfeccionamiento,... En el caso de
centrarse sobre el alumnado: nimero de alumnos por centro, procedencia
geografica, status social, resultados académicos, asistencia al centro, etc.

— Institucionales. Organizacién interna del centro, financiacién del mismo, re-
cursos materiales disponibles, relaciones profesor-alumno, métodos de ense-
fianza utilizados, sistemas de practicas, especialidades impartidas,...

— Contextuales. Datos sobre la poblacion en la que se encuadra el centro, in-
dicadores socioeconémicos, relaciones centro-sociedad, adecuacion entre en-
seflanzas y demandas de empleo local, nimero de centros por localidad, etc.

2. Analisis de las opiniones de los colectivos implicados en el funcionamiento
del centro: profesores, alumnos, padres, empresarios y poblacién en general. A
estos grupos se les suelen consultar aspectos referidos al funcionamiento del centro
y a su problematica dentro del mismo. Las variables mas estudiadas son el grado de
satisfaccion con el funcionamiento del centro y la adecuacion de los métodos de
enseflanza utilizados. En el caso del profesorado hay algunos estudios centrados en
la valoracién de sus necesidades de formacion y el andlisis de la situacién pedagé-
gica del centro.

Los métodos de obtencién de informacién mds utilizados en los estudios del
primer grupo son el vaciado de datos contenidos en actas, expedientes, libros de
registros, matriculas, etc.; y las encuestas y entrevistas en los del segundo.
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Aunque entre las variables estudiadas en las investigaciones del primer grupo
hemos sefialado los resultados de los alumnos, en ningin caso se establecen rela-
ciones entre ésta y el resto.

En el segundo grupo de investigaciones, suelen establecerse relaciones entre las
caracteristicas del colectivo entrevistado y las opiniones manifestadas en torno a
determinado tipo de variables.

4.3. Trabajos sobre la Eficacia

Este grupo es uno de los menos numerosos, habiéndose localizado 12 investiga-
ciones que constituyen un 10% del total.

El objetivo principal de este tipo de investigaciones es llegar a establecer rela-
ciones entre variables de tipo institucional y los resultados obtenidos por el centro.
Pudiendo ser las variables institucionales de diversa indole y presentar gran varie-
dad de un centro a otro.

Las técnicas estadisticas utilizadas suelen ser el andlisis de regresion y el anali-
sis causal, a fin de determinar la magnitud del efecto de cada una de las variables
sobre el rendimiento del centro. En este sentido cabe destacar la tesis presentada
recientemente por Aurora Fuentes Vicente, en la que utiliza la dltima de las técni-
cas mencionadas cara a la evaluacién de la eficacia de varios centros.

4.4. Trabajos sobre la Eficiencia

Estas investigaciones tienen un caricter esencialmente economicista y se cen-
tran en el estudio de la utilizacién de los recursos dentro del centro para la consecu-
cién del producto educativo, en este sentido se considera que una institucién es
tanto mds eficiente cuantos mejores resultados obtiene con el menor costo.

Esta optica resulta de dificil aplicacién en el campo educativo, debido a la
indefinicién existente en lo referente al término “producto educativo” y/o a las
dificultades de su objetivizacion.

En este apartado se incluyen los estudios sobre: rentabilidad de los centros
educativos, los costes de la educacién y la planificacién de los centros.

En la revisién efectuada se han encontrado 14 estudios, lo que representa un
11% de la documentacion existente.

4.5. Trabajos sobre el Producto Educativo
De cara a la evaluacidn de la calidad de los centros el producto educativo es el

criterio mds utilizado, y normalmente se ha identificado con el rendimiento de los
estudiantes. En la actualidad se tiende a una interpretacion mas amplia, consideran-
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do desde efectos no estrictamente cognitivos en el alumno hasta la influencia que el
centro ejerce sobre el medio social en que se inserta.

En nuestro pais, sin embargo, la investigacién apenas ha avanzado en esta linea,
y se sigue valorando a los centros en funcién de los resultados académicos de los
estudiantes. Por otra parte no es frecuente que los resultados se pongan en relacién
con variables de tipo institucional, si no mas bien se suele recurrir a las de tipo
contextual o personal, para explicar el rendimiento.

Las 10 investigaciones referidas a este drea constituyen un 8% del total.

4.6. Trabajos sobre Instrumentos de Medida

En este aspecto es preciso partir sefialando una distincién: instrumentos relati-
vos a la evaluacién de elementos personales, sobre todo profesores (a los que se
hara referencia de forma especifica mis adelante) e instrumentos relativos a la
institucion escolar como tal.

Los instrumentos de medida disefiados en nuestro pafs para la evaluacién de
instituciones educativas no son muy abundantes, y es fundamentalmente en los
niveles no universitarios donde se han desarrollado.

En este apartado se pueden englobar los distintos estudios que pretenden esta-
blecer criterios sobre los que asentar la posterior evaluacién, mas que la validacion
y verificacién de un instrumento concreto.

En la bisqueda efectuada se han considerado 10 trabajos pertenecientes a este
campo, lo que representa un 8% de los trabajos analizados, siendo el menos desa-
rrollado de todos pese a la importancia que tiene en lo concerniente a la evaluacion,
ya que ésta suele centrarse en el uso de un instrumento especifico.

4.7. Trabajos sobre la Evaluacion del Profesorado Universitario

La investigacion en torno al presente tema se ha empezado a desarrollar en
nuestro contexto recientemente y aumenta de forma constante en los tltimos afios.

Se han recogido un total de 26 trabajos sobre esta base, lo que representa un
21% respecto del total.

Es de resaltar que el método mas utilizado en este campo lo constituye el
cuestionario de opinién aplicado a los estudiantes, en el cual se les consulta sobre
diversos aspectos relacionados con la conducta del docente y su capacidad en el
ejercicio de su funcién. En este sentido es de resaltar el cuestionario disefiado por
Aparicio, J. y col. para la Universidad Auténoma de Madrid en 1982, del que se
han realizado aplicaciones en distintas universidades.

También se han realizado algunos intentos de evaluacién del profesorado a
través de la observacion y la grabacién en video, siendo escasos los estudios que
utilizan una metodologia triangulada cara a la evaluacion.
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La distribucién de los documentos, por niveles queda reflejada en el siguiente
grafico:

B 27.0% General
B 15,0% Informe
Bl 10.0% Eficacia
11,0% Eficiencia
E] 8,0% Producto
. 8,0% Instrumento
= 21,0% Profesor

5. CONCLUSIONES

1. Entre los trabajos realizados en el drea de la Evaluacién de Centros Educati-
vos son mas abundantes los referidos a los niveles no universitarios.

2. La informacién en torno a la investigacién sobre este tipo de evaluacién en
nuestro pais es mds bien escasa. Lo que obliga, en la mayoria de los casos, a
que se recurra a bibliografia extranjera a la hora de iniciar una investigacion,
planteandose asi los 16gicos problemas de adaptacién al contexto espaiiol.

3. Los documentos de carécter tedrico son mas numerosos que las investigacio-
nes de caricter empirico y dentro de éstas predominan los estudios de tipo
descriptivo sobre los explicativos.

4. Destaca, asi mismo, la inexistencia de aplicaciones practicas de la mayoria de
los estudios efectuados. La informacién obtenida en las investigaciones, nor-
malmente, no es utilizada cara a sus finalidades fundamentales: toma de
decisiones y mejora de los centros.

5. En lo referente a los instrumentos de evaluacion es necesario profundizar en
el establecimiento de criterios, cominmente aceptados, que posibiliten el
desarrollo y validacién de nuevas técnicas de medida.

6. La produccién bibliografica en materia educativa en general, y en este tema
en particular, crece a un ritmo bastante rapido. Es de tener en cuenta que en
los ultimos cuatro afios se ha desarrollado un nimero de investigaciones,
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aproximadamente, igual al de las dos décadas anteriores. Este hecho, unido
al problema de la dispersién de informacién hace necesaria la unificacion de
los recursos documentales y la creacién y utilizacién de bases de datos
documentales que posibiliten una mayor rapidez en el acceso a la informa-
cién.

7. A la vista de lo expuesto parece oportuno retomar, cara a la reflexion, las
afirmaciones efectuadas en el II Seminario de Modelos de Investigacién
Educativa por el profesor Benito Echevarria: “...pocas veces se atisba la
existencia de lineas en nuestro panorama de investigacién educativa. Existen
trabajos que inciden en una misma area, pero su articulacién no responde a
este espiritu de aprovechamiento que define una linea de investigacién”.
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Revista Investigacién Educativa - Vol. 7 - n.? 13 (P. 199 -208)

EL ENFOQUE EMPRESARIAL (MODELO DE
AUDITORIA) APLICADO A LA EVALUACION

DE CENTROS EDUCATIVOS

por
Lucio Martinez Aragon
(Inspector Jefe del S. 1. T. E. de Palencia)

INTRODUCCION

La presente comunicacion constituye un resumen de una larga investigacién
operativa realizada por el autor en la cual construye y preevalia un modelo de
evaluacion de centros educativos con enfoque empresarial y en el cual se investiga
en los siguientes aspectos:

A. Aplicabilidad del Modelo de Auditoria a la evaluacién de centros educativos.

C.

Para demostrarlo, se estudian ambos campos conceptualmente, se interrela-
cionan, son situados en el marco de las Ciencias de la Educacién y se aplican
las normas de funcionamiento concreto de la empresa PRICE WATERHOU-
SE a la evaluacion de centros educativos.

. Construccién de un modelo concreto de evaluacion de centros. Esta es, sin

duda la fase mas operativa de trabajo. La construccion se realiza sobre los si-

guientes pilares:

— Legislacion educativa actual.

— Principios generalmente aceptados Organizacion Escolar. Did4ctica, Eva-
luacién de Centros y normas del Sistema de Auditoria.

— Experiencia profesional tanto en la docencia como en la supervisién
escolar.

Preevaluacion del modelo construido. La preevaluacién es entendida como la

aplicacién practica del modelo, con la finalidad de realizar un primer con-

traste y demostrar que el modelo es aplicable.

Estimamos, por tanto, que presentamos un ENFOQUE novedoso y atractivo en
la evaluacién de centros educativos, que merece ser estudiado y desarrollado por
los pedagogos y administradores de la Educacién en Espaiia.
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1. EL MODELO DE AUDITORIA APLICADO A LA EVALUACION DE
CENTROS EDUCATIVOS EN EL MARCO DE LAS CIENCIAS DE LA
EDUCACION

1.1. Concepto de Evaluacion Educativa

Partimos del concepto de evaluacién educativa del profesor GARCIA HOZ!
quien lo entiende como “una actividad mediante la cual se atribuye un determinado
valor a los elementos y hechos educativos con vistas a la toma de decisiones. Tal
proceso requiere inicialmente la recogida de cuanta informacién sea precisa, que
facilite el posterior momento de la valoracion y el consiguiente de la decision”.

1.2. Modelos de Evaluacion Educativa mas conocidos

Siguiendo a POPHAM? citamos los siguientes modelos:

— Modelos de consecucion de metas.

— Modelos de enjuiciamiento que acentdan criterios intrinsecos.

— Modelos de enjuiciamiento que acentiian criterios extrinsecos.

— Modelos de facilitacién de decisiones: C. I. P. P., C. S. E. y Discrepancias.
— Modelos basados en el “Anadlisis del Sistemas”.

— Modelos basados en la “Accountability”.

1.3. Caracteristicas de los Centros Educativos no Universitarios en Espana
hoy

El Modelo de Auditoria estd concebido para ser aplicado en la actualidad en
centros docentes no universitarios. El Centro docente es entendido por el autor de
este trabajo con enfoques pedagdgicos hoy muy conocidos y que solamente enume-
ramos: Como empresa educativa, como comunidad educativa, como estructura
organizativa, como entidad auténoma en aspectos metodoldgicos, financieros y
organizativos en funcidn de una técnica pedagdgica.

1.4. El enfoque empresarial

El enfoque empresarial constituye el marco general en el cual se inserta el

1 GARCIA HOZ, PEREZ JUSTE: “Lainvestigacién del profesor en el aula”. Ed. Escuela Espafiola
Espafiola - Madrid 1984.
2 J.POPHAM, W: “Problemas y técnicas de la evalucion educativa”. Ed. Anaya. Madrid 1980.
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modelo de auditoria. Segin la empresa auditora PRICE WATERHOUSE? los
factores clave en que se apoya la aplicacion del enfoque empresarial son los si-
guientes:

a) Planificacion exhaustiva de cada trabajo.

b) Maximo aprovechamiento de la informacién acumulada anteriormente por
otros departamentos o servicios.

¢) Maximo interés por comprender la estructura, organizacién, funcionamiento
y resultados.

d) Utilizacién del enfoque “de arriba hacia abajo” en la identificacién de las
dreas importantes de la empresa. Comenzar por la comprensién de la estruc-
tura general en conjunto y posteriormente dividir el trabajo en partes mane-
jables, relacionando cada una de estas partes con el conjunto.

e) Reconocer riesgos relativos en cada parte, estando especialmente atentos a
situaciones que ofrecen altos riesgos.

f) Definir con anticipacion y claridad los objetivos que se pretenden conseguir.
Se enfatiza el trabajo por objetivos.

g) Identificar controles clave (especie de rutinas organizativas e indicadores de
funcionamiento), en los cuales pueda depositarse la confianza sobre la vera-
cidad de lo que se investiga.

h) Utilizar pruebas y procedimientos variados de informacioén para obtener
evidencia sobre el tema que se verifica:

— Pruebas de cumplimiento de controles clave.
— Pruebas sustantivas.

i) Emitir diversas recomendaciones a los directivos de la empresa para mejorar
la organizacién, funcionamiento y resultados de la misma.

j) Emitir un informe breve y escueto a las autoridades en el que se exprese la
opinién sobre el conjunto de la empresa. (Dicho informe en realidad consti-
tuye un mensaje que podriamos resumir en los términos de muy bien, regu-
lar, mal o muy mal).

1.5. El modelo de auditoria

La Intervencion General de la Administracion del Estado* describe asi el Siste-

ma de auditoria:

a) Determinar si a juicio del auditor la informacién financiera se presenta
adecuadamente, de acuerdo con los principios contables que le son aplicables
al efecto (AUDITORIA FINANCIERA).

b) Determinar si se ha cumplido con la finalidad vigente en la gestién de los
fondos pblicos. (AUDITORIA DE CUMPLIMIENTO).

3 Intervencién General de la Administracién del Estado. “Normas de Auditoria”. Editado por la
propia instituciéon. Madrid 1983.
4 PRICE WATERHOUSE. Normas de Auditorfa. Material fotocopiado por la propia Empresa.
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c) Evaluar si la gestién de los recursos publicos (humanos, activos materiales y
fondos presupuestarios) se ha desarrolladg de forma econdmica y eficiente,
con el menor coste posible. (AUDITORIA DE EFICIENCIA Y ECONO-
MIA).

d) Evaluar el grado de eficacia (alcanzar de manera satisfactoria los objetivos
programados) en el logro de los objetivos propuestos. (AUDITORIA DE
RESULTADOS O PROGRAMAS).

1.6. El modelo de auditoria en el marco de las Ciencias de la Educacion:
Aportaciones

Bien aplicado el modelo de Auditoria en la evaluacion de instituciones edu-
cativas, pueden aportar a las Ciencias de la Educacion un sistema armoénico y
organizado de evaluacién educativa que puede cumplir las siguientes funciones:

— Diagnéstico del centro.

— Pronéstico del centro.

— Orientacidn a los 6rganos directivos sobre las posibilidades organizativas, de
funcionamiento y legales, para obtener mejores resultados.

— Control de la institucién escolar.

— Una evaluacion objetiva de la institucién, basada en indicadores, controles
clave de funcionamiento y homologacién de resultados con otros centros si-
milares.

— Informacién objetiva a las autoridades educativas sobre el funcionamiento de
los centros y del Sistema Educativo.

2. ESTRUCTURA DE UN MODELO DE AUDITORIA PARA EVALUAR
CENTROS EDUCATIVOS

2.1. Partes de que consta el modelo

De acuerdo con los principios que inspiran el Enfoque Empresarial y los distin-
tos aspectos, generalmente aceptados, que debe evaluar un modelo de auditoria,
éste se ha estructurado en los siguientes apartados:

A) VALORACION ADMINISTRATIVO-FINANCIERA.

Se valoran todos los recursos que posee el centro. Conocer y valorar estos
recursos constituye el punto de partida para inferir las posibilidades reales de la
institucién y realizar un prondstico “esperado” sobre el grado de eficiencia y efica-
cia que debe obtener el centro.

Para valorar los recursos se utilizan principalmente escalas, las cuales se aplican
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una vez contrastada la opinion del consejo escolar, claustro de profesores, equipo
directivo, asociacion/es de padres y una muestra de alumnos.

COMPONENTES SIGNIFICATIVOS A EXAMINAR Y VALORAR

: Constitucién de 6rganos de gobierno.

: Suficiencia de recursos personales.

: Calidad del profesorado.

: Suficiencia de puestos escolares.

: Calidad de las instalaciones.

: Suficiencia y calidad del mobiliario.

: Suficiencia y calidad del material didactico.
: Calidad de los servicios complementarios.
: Influencia del entorno social y cultural.
10: Veracidad de la actividad econdmica.

11: Suficiencia de recursos econdémicos.

O 001NN A WK -

B) VALORACION DE LA EFICIENCIA Y DEL CUMPLIMIENTO LEGAL

Cada componente significativo es verificado mediante el examen riguroso de un
control interno en el cual se deposita la confianza para adquirir evidencia.

Cada control interno es examinado en todos los componentes a través de cinco
indicadores de funcionamiento, extraidos de la legislacién vigente y de los princi-
pios de organizacién de centros generalmente aceptados.

Los indicadores estan diseflados de tal manera que implican superposicién de
estratos de poder dentro del centro, por lo que unos estratos controlan a otros en dos
direcciones: —de arriba hacia abajo (consejo escolar, claustro, equipo directivo,
departamentos, equipos y alumnos, —de abajo hacia arriba (en sentido contrario).

COMPONENTES SIGNIFICATIVOS A EXAMINAR Y VALORAR
a) Elaboracidn, desarrollo y seguimiento de “Plan de Centro”.

. Directrices del Consejo Escolar para elaborar el plan de centro.
. Adscripcién de profesores a cursos.

. Objetivos: de centro, de departamento, de equipo, etc.
. Actividades académicas de los escolares.

. Actividades extraescolares.

. Coordinacién de actividades para casa (deberes).

. Coordinacién de la metodologia.

. Coordinacién de la recuperacion.

. Objetividad de la evaluacion.

. Funcionamiento de la tutoria.

. Libertad de cétedra.

— OO I N A WN =

—
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b) Desarrollo y seguimiento de los distintos tipos de organizacion.

b.1. Eficacia de los 6rganos de gobierno, participacién y asesoramiento.
12. Funcionamiento del consejo escolar.
13. Funcionamiento del claustro de profesores.
14. Funcionamiento del director.
15. Funcionamiento de los cargos directivos.
16. Funcionamiento de los departamentos didacticos.

b.2. Eficacia en la organizacién del profesorado.
17. Horario de cada profesor.
18. Actividades de profesores en horas de presencia directa.
19. Atencién a los alumnos en horas de recreo.
20. Ausencias cortas de profesores.
21. Perfeccionamiento del profesorado.

b.3. Eficiencia en la organizacién del alumnado.
22. Matriculacidn escolar.
23. Obligatoriedad de la ensefianza.
24. Gratuidad de la ensefianza.
25. Agrupamiento de alumnos.
26. Promocidn escolar.
27. Educacion especial.
28. Participacién del alumno en el centro.

b.4. Eficiencia del personal no docente
29. Funcionamiento del personal no docente.

b.5. Eficiencia en la organizacién del tiempo escolar.
30. Calendario escolar del centro.
31. Horarios de alumnos.

b.6. Eficiencia en la utilizacion de espacios.
32. Utilizacién y conservacion del edificio.
33. Utilizacién de la biblioteca escolar.
34. Utilizacién del laboratorio.
35. Utilizacién de la sala de medios audiovisuales.
36. Utilizacion de la sala de usos muiltiples.
37. Utilizacién del gimnasio e instalaciones polideportivas.

b.7. Eficiencia en la utilizacién de los recursos.

38. Utilizacion de recursos del entorno.
39. Adopcién de libros de texto.
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40. Adscripcién de material didactico y fungible.
41. Utilizacién del material.
42. Inventario del material didactico.

b.8. Eficiencia en el funcionamiento de los servicios complementarios.
43. Funcionamiento del transporte escolar.
44. Funcionamiento del comedor escolar.
45. Funcionamiento del SOEV y equipo multiprofesional.
46. Higiene escolar.

b.9. Eficiencia en las relaciones humanas del centro.
47. Relaciones del centro con el entorno social y cultural.
48. Relaciones del centro con las asociaciones de padres.
49. Sistema de informacion a las familias.
50. Cumplimiento del reglamento de régimen interno y convivencia en el
centro.

b.10. Eficiencia de la actividad administrativa.
51. Funcionamiento de la actividad administrativa.

C) VALORACION DE RESULTADOS

En el Modelo de Auditoria, como sucede en la Teoria General de Sistemas, se
contemplan como salidas o resultados, no sélo las calificaciones escolares, sino
también todos aquellos objetivos que hayan sido conseguidos en el funcionamiento
del Centro.

Para verificar y valorar los resultados, depositamos nuestra confianza en los
informes que emitan los 6rganos colegiados y unipersonales, contrastandolos con
nuestra observacién y niveles de éxito anteriormente obtenidos en el centro.

COMPONENTES SIGNIFICATIVOS A EXAMINAR Y VALORAR

1. Niveles de éxito en calificaciones escolares obtenidas en el centro, contrasta-
das con los tres cursos anteriores.

2. Valoracién de los aspectos a que haga referencia el informe emitido por el
Consejo Escolar, contrastado con los resultados obtenidos en los componen-
tes que correspondan y anteriormente valorados en el Modelo.

3. Idem de la Memoria del Curso elaborada por el equipo directivo con inter-
vencion del claustro de profesores.

4. Valoracién media de todos los niveles de éxito obtenidos en los componentes
examinados en aspectos administrativo-financieros, de eficiencia y de cum-
plimiento legal.
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3. PROCESO DE TRABAJO PARA APLICAR EL MODELO DE AUDI-
TORIA

Las secuencias en que tienen lugar los diferentes pasos para la aplicacién del
Modelo de Auditoria, pueden variar de un trabajo a otro, pero pueden concretarse
en tres grandes pasos tipicos: PLANIFICACION, EJECUCION Y CONCLUSION.

3.1. Etapa de Planificacién

Las actividades mds importantes a realizar son las siguientes:

A) Preveer las condiciones del trabajo a realizar en cuanto a:

— Principios generalmente aceptados en el centro en cuanto a organizacion
y reglamentacion.

— Determinar la colaboracién que necesitamos del centro para que preparen
la documentacién necesaria.

— Preveer la posible repercusién negativa que pueda tener en el centro la
aplicacion del Modelo de Auditoria. En la empresa privada suelen consti-
tuirse “comités de auditoria”. En los centros docentes, puede paliarse esta
dificultad mediante el contacto previo con el consejo y claustro, para
concretar las expectativas y posibilidades de la actuacion en el centro.

— Preveer la disponibilidad de personal especializado. En las empresas
auditoras existen equipos minimos de cinco personas con grados de res-
ponsabilidad de mas a menos (Socio, Gerente, Senior y Especialistas). Lo
ideal seria que el modelo fuera aplicado con la colaboracién de pedago-
gos, psicologos, asistentes sociales y especialistas de areas. Con estos
equipos se lograria la maxima efectividad del modelo, puesto que podrian
aplicarse también pruebas validadas de rendimiento, pero ello no parece
factible puesto que exigiria de la Administracién una reestructuracién del
personal. Puede, sin embargo asegurarse que si es posible aplicar el
modelo con equipos de 2-3 supervisores. Incluso, simplificando el mode-
lo al maximo, puede aplicarlo un sélo supervisor.

B) Actualizar la informacién bdsica:
— Preveer la posibilidad de informatizar los datos, en el supuesto de que ello
sea posible. (Utilizacién de ordenador personal).
— La base de una eficaz aplicacién del modelo reside principalmente en el
conocimiento exhaustivo del centro en aspectos de personal, de material y
de funcionamiento.

C) Realizar el “memorando de planificacion” que consiste en determinar:
— Los componentes importantes y significativos que van a ser revisados,
utilizando la técnica “de arriba hacia abajo”: entender la estructura gene-
ral, dividir dicha estructura en partes manejables que denominamos com-
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ponentes y determinar como cada una de estas partes o componentes se
relacionan con el conjunto, por lo que al final habra que obtener evidencia
global sobre la estructura, aunque el examen se haya realizado por partes
manejables.
Los objetivos de la aplicaciéon de Modelo de Auditoria, los cuales deben
relacionarse directamente con los componentes que se determinen. Es
importante aclarar que nuestros objetivos no deben ser necesariamente los
mismos que los del centro, puesto que en muchos casos nosotros intenta-
remos averiguar si los mecanismos de control interno que el centro ha
establecido, son eficientes y eficaces para conseguir los objetivos que el
centro mismo se ha planteado.

Los controles internos que vamos a examinar. No nos interesan todos los

procedimientos de control existentes. No centramos en aquellos “contro-

les clave” que contribuyen de forma més directa a la fiabilidad de la
realizacion correcta de las actividades. Existen tres tipos de controles: de
organizacion, de procedimiento y de informacion.

Determinar previamente la fiabilidad que merecen los controles internos

previstos a ser examinados. Dicho cdlculo se realiza en la denominada

“visita previa” y para ello pueden emplearse cuestionarios y entrevistas a

distintos sectores de la comunidad: padres, profesores, alumnos, personas

representativas de la comunidad, etc.

Determinar previamente el riesgo de cada componente, entendido dicho

riesgo como la posibilidad o frecuencia de que no ocurra lo que creemos

que debe ocurrir. El riesgo puede determinarse a través de sintomas como
existencia de un buen equipo de direccién, un reglamento de R. I. detalla-
do, una estructura clara y definida de organizacién, etc.

Determinar el alcance de cada componente, entendido como la evidencia

minima necesaria para poder emitir una opinién. Rara vez necesitamos el

100% de evidencia. Sélo necesitamos una evidencia razonable lo cual nos

permite examinar los componentes mediante muestras significativas, lo

cual aligera mucho el trabajo de Modelo de Auditoria.

Determinar el enfoque de cada componente, entendido como el camino a

seguir para alcanzar la evidencia determinada en el alcance. Existen esen-

cialmente dos tipos de pruebas:

* Pruebas de cumplimiento de controles clave, las cuales evidencian que
los procedimientos de control interno estan siendo aplicadas en la
forma establecida. Las mds importantes son las pruebas de representa-
cién, documentacién, observacidn, inspeccién y de corte.

» Pruebas sustantivas que incluyen exdmenes de razonabilidad, exdme-
nes analiticos, detalles representativos y andlisis de elementos excep-
cionales. Todas ellas complementan a las primeras (pruebas de cum-
plimiento de controles clave).
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3.2. Etapa de Ejecucion
La etapa de ejecucion suele describirse en tres tipos de visita:

A) Visita de actualizacion en la cual se realizan las siguientes acciones:

— Confirmar la informacién bdsica y establecer las condiciones de trabajo para
aplicar el Modelo de Auditoria.

— Hallar el porcentaje de fiabilidad que nos merece cada control interno. Una
vez hallada la fiabilidad, es posible hallar también el riesgo, alcance y enfo-
que de los mismos.

B) Visitas interinas en las cuales propiamente se aplica el Modelo de Auditoria
disefiado para el centro concreto y viene a significar un “corte temporal en cada uno
de los componentes verificados”. De las averiguaciones realizadas en estas visitas
ya es posible hacer recomendaciones orales o escritas a los distintos 6rganos de
gobierno. El nimero de visitas interinas a realizar, se estiman de 4 a 6.

C) Visita final que puede realizarse al finalizar el curso y en ella puede revisarse
de nuevo toda la informacidon obtenida en las visitas interinas, hasta obtener la
certeza de que no han existido cambios significativos y se han puesto los medios
necesarios para cumplir las recomendaciones escritas u orales que se proporciona-
ron a los 6rganos directivos en las visitas interinas.

Puede también completarse la evidencia, en ciertos componentes, que no habia
sido alcanzada anteriormente.

3.3. Etapa de Finalizacion

Esta etapa se realiza totalmente en las oficinas. En ella se determina de forma
definitiva la puntuacién que obtiene cada componente y se realiza el dictamen,
dirigido a la autoridad competente.

CONCLUSION

Con este trabajo se ha pretendido realizar investigacion operativa sobre las
posibilidades reales de introducir el Modelo de Auditoria en las Ciencias de la
Educacién, bajo el denominado Enfoque Empresarial.

Puede comprobarse que la auditoria aqui entendida no significa una investiga-
cién puntual y, por tanto coyuntural de lo que sucede en un centro (lo cual puede
conllevar una carga peyorativa “bisqueda de culpables”), sino todo lo contrario, un
diagnéstico, prondstico, asesoramiento, retroalimentacién y valoracién objetiva,
con la finalidad de aumentar en cada centro el rendimiento.

Constituye, por tanto un instrumento valioso para contribuir a mejorar en cada
centro la calidad de la ensefianza y, por tanto para aumentar la calidad del Sistema
Educativo.
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Revista Investigacién Educativa - Vol. 7 - n.? 13 (P. 209 -228)

EVALUACION DE CENTROS DE REFORMA

por
Delio del Rincon
Félix Santolaria

INTRODUCCION

Este informe presenta los resultados de una evaluacién sobre internados de
reforma pertenecientes al Servei de Centres de la Direccié General de Proteccid i
Tutela de Menors del Departament de Justicia de la Generalitat de Catalunya. El
estudio, basado en el disefio de Stake (1976), fue subvencionado por el mencionado
departamento y de comin acuerdo con los coordinadores A. Inglés, del Centre
d’Estudis i Formacié y F. Marro, del Servei de Centres, se establecié que la
Investigacion se centraria en la valoracién del proceso de internamiento y de los
efectos que produce a partir de las percepciones y vivencias de un grupo de
menores a esta medida por decisién judicial.

CONTEXTUALIZACION

El internamiento de menores en centros de reforma, esta presidido por una serie
de interrogantes en torno a los efectos producidos por el proceso educativo que
viven los adolescentes internados. El tema en si, no s6lo ha provocado conocidas
controversias institucionales sino que también ha sido fecundo origen de trabajos e
investigaciones (Hepp, 1984 y Funes, 1989) que han intentado clarificar los proble-
mas desde distintos planteamientos Con todo, no es frecuente que en estos estudios
se recurra a los juicios de los proplos protagomstas del proceso de internamiento, a
pesar de que las percepciones y vivencias que expresan, como ha puesto de relieve
tantas veces el interaccionismo simbolico (Blumer, 1969), son decisivas para inter-
pretar comprender mejor la realidad educativa.

La proteccidn y tutela de la poblacién infantil y juvenil infractora o con proble-
mas de conducta se lleva a cabo a través de un seguimiento educativo que puede
consistir en una triple modalidad denominada régimen de libertad, de acogida y de
internamiento. Los menores sometidos a medidas de internamiento pueden proce-
der de expedientes de las Secciones Territoriales (antiguas Juntas de Proteccién) y
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de los Tribunales Tutelares de Menores en su doble facultad protectora, cuando el
menor es victima de un ejercicio inadecuado de la guarda y de la educacién por
parte de sus padres o tutores, y de reforma, cuando los menores son autores de
actos que si fueran adultos serian considerados como delitos.

DISENO EVALUATIVO

Se enfatizé la orientacion cualitativa por las siguientes razones:

1.2) Los menores se encontraban en libertad vigilada o definitiva, lo que impli-
caba que la informacién habia de recogerse individualmente y las posibili-
dades de observar directamente la dindmica de los internados quedaban
restringidas.

2.2) Dada la problemética que presentan los sujetos a estudiar, las técnicas de
recogida de datos muy estructuradas serian percibidas como impersonales y
como posible elemento de control por parte del Dpt. de Justicia, lo que
favoreceria la distorsion de las respuestas.

3.%) La decision de internamiento suele estar precedida por la estancia en el
Centre d’Observacién, donde se diagnostica la situacién psico-educativa
del menor tras la aplicacién de diferentes pruebas. Tanto los educadores de
los centros como los coordinadores mencionados mostraban una actitud
reacia a la aplicacion de nuevas pruebas de caricter estructurado.

Nos basaremos en el disefio respondente de Stake (1967 y 1976), por la relevan-
cia de sus aportaciones y por su disefio mds global y exhaustivo. Por otro lado, el
disefio de Stake puede aglutinar las aportaciones de los demas disefios enmarcados
en la perspectiva cualitativa, admitiendo incluso la utilizacién de técnicas de reco-
gida de datos de caracter cuantitativo.

En el disefio de Stake (1976) se tiene en cuenta la base logica o fundamento
filoséfico de la institucién, la matriz de descripcién y la matriz de juicio o valora-
ci6én (Figura 1).

FIGURA 1. DISENO RESPONDENTE. ADAPTADO DE STAKE (1967)

MATRIZ DESCRIPTIVA . MATRIZ DE JUICIO
PLANIFICACION REALIDAD CRITERIOS VALORACION

Base
légica

1 4 Antecedentes 7 10

2 5 Procesos 8 11

1 |
3 6 Efectos 9 12
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Aunque las distintas fases de la figura 1 no tienen un caracter secuencial, pues
en la realidad se complementan unas a otras e interactian entre si, a modo indica-
tivo describimos los elementos mds importantes del disefio:

a) La base l6gica esta constituida por los planteamientos filoséficos e intencio-
nes bdsicas sobre las que se planifica la estructura organizativa de los centros vy,
mds en concreto, su proyecto educativo. Permite analizar si la dindmica real que se
sigue en el internado constituye un paso légico en la realizacién de las intenciones
bésicas. A su vez, la base logica sirve de pauta para la formulacién de los objetivos
de los centros y también es util para elegir grupos de referencia a los que recurrir
para identificar los criterios de calidad y la valoracién consecuente.

b) En la primera columna de la matriz descriptiva se registra lo planificado, es
decir, se explica el modelo tedrico o conceptualizacion del programa o institucion,
mientras que en la segunda se describe lo que se hace en la realidad educativa.

Tanto la matriz descriptiva como la de juicio contemplan antecedentes, proce-
sos y efectos con respecto al periodo de internamiento. Asi, la planificacién del
internado se desglosé en tres casillas temporalmente ordenadas tal como indica la
numeracién correspondiente a la primera columna. En la casilla 1 se describieron
las caracteristicas previstas de los sujetos que serfan internados, en la 2 se anoté
c6mo habia de ser el proceso de internamiento, qué se haria, es decir, en qué
consistiria la intervencién o tratamiento educativo. Por ltimo, los resultados espe-
rados se incluyeron en la casilla 3. En la columna de lo observado (casillas 4, 5 y 6)
se describid lo que ocurria en la realidad.

¢) La matriz de juicio estd constituida por criterios de eficiencia educativa
(casillas 7, 8 y 9) que permiten efectuar las valoraciones que completaran la matriz
de juicio (casillas 10, 11 y 12). Los criterios o normas son cotas, puntos de
ejecucion o niveles de desarrollo que tienen un valor referencial para estimar la
calidad de la oferta educativa diferenciada segin antecedentes, proceso de interna-
miento y efectos. La fase de valoracion parte de la base l6gica, y contempla la
recogida y andlisis de la informacion descriptiva a la luz de una diversidad de
normas de calidad o deseabilidad educativa.

MUESTRA

Segtin criterios fijados por los coordinadores, la poblacién estaba formada por
los 65 sujetos que constituian el total de los menores de reforma de Catalufia y
habian sido sometidos a una medida de internamiento igual o superior a seis meses,
habiendo concluido esta medida entre el mes de Septiembre de 1984 y el mismo
mes de 1987. Se llevé a cabo un muestreo aleatorio proporcional en funcién de las
variables sexo, centro, tiempo de permanencia en el internado, fecha de desinterna-
miento y lugar de residencia. Diversas situaciones contextuales, ajenas a los objeti-
vos de la investigacion, obligaron a reducir la muestra a 19 sujetos, 14 seleccionados
aleatoriamente y 5 seglin muestreo intencional por accesibilidad. Asi, a indicacion
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del Servei de Medi Obert tuvieron que ser excluidos 12 sujetos (Tabla 1) por
encontrarse en circunstancias personales que desaconsejaban la realizacién de la
entrevista (los sujetos eran objeto de otras investigaciones, etc.), tres sujetos reinci-
dentes habian vuelto a ser ingresados en centros de internamiento, un sujeto se
hallaba hospitalizado por accidente y 30 resultaron ilocalizables.

TABLA 1. Situacién de los sujetos desinternados entre Septiembre de 1984
y Septiembre de 1987 al iniciar la investigacién segin el sexo.

Sujetos Chicos Chicas Total
Excluidos 8 4 12
Reincidentes 3 — 3
Hospitalizados 1 — 1
Ilocalizados 24 6 30
Entrevistados 16 3 19
Poblacion 52 13 v 65

Los informes detallados aportados por los entrevistadores al tratar de identificar
a los no localizados, sugieren que las causas de ilocalizacién (cambio de domicilio
paterno, trabajo fuera de la regién y errores al informatizar los datos de identifica-
cién por parte del Departament de Justicia, etc.) no sesgan significativamente la
muestra, ya que los contextos de referencia son similares a los del grupo analizado.

RECOGIDA DE DATOS

Para completar la matriz descriptiva (Figura 1) los datos se recogieron de arriba
abajo y de izquierda a derecha, utilizando el analisis de documentos, la entrevista,
la observacién y el cuestionario.

Con el fin de no distorsionar la dindmica de los centros, y a pesar de las grandes
posibilidades que ofrece el andlisis documental, durante la investigacion sélo se
recurri6 al andlisis de documentos legislativos (casillas 1, 2 y 3), de expedientes
facilitados por el Departament de Justicia y de los informes (notas de campo) de
cada entrevistador (casilla 4). El andlisis de estos documentos aport6 informacién
sobre los antecedentes, procesos y efectos planificados y completé la descripcion
del contexto vital de los menores.

Sin embargo, la exploracién empirica se basé fundamentalmente en la entrevista
en profundidad en torno a las percepciones, vivencias y valoraciones individuales
que permitieron completar las casillas 5 y 6. Dada la complejidad que supone
localizar y entrevistar a sujetos tan problematicos tuvieron que realizar las entrevis-
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tas alumnos de Pedagogia que, cursando especialidad, tuvieran experiencia en el
ambito de la delincuencia infantil y juvenil, bien por haber realizado sustituciones
temporales en los centros o bien por ser educadores en centros de reforma. En todas
las entrevistas se tomaron las debidas precauciones, realizdndose sesiones previas
de entrenamiento para el trabajo de campo y procurando que no hubiera existido
una relacién previa entre el entrevistador y el entrevistado.

Al interesar las percepciones, vivencias y valoraciones individuales, se propicié
un marco natural —hogar del sujeto entrevistado, calle o cafeteria— en el que cada
sujeto desinternado pudiera interpretar la realidad vivida en el centro segin su
propio lenguaje, sin facilitar ni predeterminar las frases o categorias de respuesta.
Sin embargo, ante la posibilidad de que los entrevistados falsearan su informacién
se opté por la triangulacién a través de una estrategia que combinaba distintos
grados de estructuracién y las distintas fuentes de recogida de informacion.

Cuando la informacién aportada por el menor sugeria que en su evolucién
aparecian cambios se pedia al sujeto por qué creia que se habian producido. Con
ello se intenta diferenciar y clarificar hasta qué punto eran debidos a la madurez del
sujeto y/o a la influencia del internado.

Dado que la investigacién de campo tuvo que desarrollarse fuera del marco
institucional fue inviable la observacion totalmente participante. Sin embargo,
cada entrevistador tenia, por lo menos dos oportunidades para llevar a cabo la
observacion:

1.2) Durante la fase de localizacién del menor, el entrevistador recogia informa-
cién sobre el contexto inmediato donde vivia el sujeto. También se han
mantenido contactos con la familia y con los vecinos.

2.%2) Durante la entrevista, pudo observarse aspectos importantes como pueden
ser el aseo personal, la forma de vestir, constitucién fisica e impresioén
general.

En lo que se refiere al registro de la observacion se recurri6 a las notas de campo

y a la informacion que aportaron algunos informantes clave, como pueden ser
compaiieros o vecinos de la familia del menor que luego iba a ser entrevistado.

El empleo de cuestionarios, en nuestra investigacioén, quedé reducido a un nivel
subsidiario con respecto a las técnicas interpretativas. Woods (1987) insistird en
que su uso requiere un trabajo interpretativo posterior, a fin de controlar que los
encuestados interpreten los items de la misma manera. Esta circunstancia se tuvo en
cuenta, ya que el cuestionario se aplicé durante el transcurso de la entrevista.

El cuestionario tuvo una doble finalidad. Por un lado, permitié validar la
informacién que aportaron los menores en otras fases de la entrevista, y por otro,
constituy6 una estrategia adecuada para estimar con mas precision la incidencia del
internado al contrastar los habitos de vida y las actividades especificas que se
realizaban durante el periodo previo a la estancia en el internado con las que se
realizan actualmente.
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ANALISIS DE DATOS

Se realizé un andlisis inductivo, teniendo en cuenta dos criterios bdsicos al
elaborar las categorias (Guba y Lincoln, 1982):

1.9) La convergencia, basada en la homogeneidad interna o parecido interno y

la heterogeneidad externa o diferenciacion entre categorias.

2.9) La divergencia, referida a la suficiencia de las categorias extraidas tratando

de alcanzar la saturacién.

Segiin Stake (1976), en la matriz descriptiva hay que contemplar las dimensiones
tedrica y empirica de la estructura y funcionamiento de los internados de reforma,
con el fin de establecer:

1.9) La contingencia légica en la conceptualizacion del proyecto educativo y en

sus derivaciones aplicadas.

2.9) La congruencia entre el modelo conceptual y los datos empiricos recogidos.

3.9) La contingencia empirica a nivel aplicado.

El analisis de las contingencias y congruencias constituyen las condiciones
necesarias y suficientes para validar la inferencia evaluativa de que los objetivos
del proyecto educativo estdn siendo alcanzados satisfactoriamente y que pueden
atribuirse a la incidencia del internamiento. Al tener en cuenta las contingencias y
congruencias es posible delimitar mejor verdaderas relaciones de causalidad.

Siguiendo el disefio de Stake (1976) se analizaron las contingencias y las con-
gruencias (Tabla 2). Este andlisis sirvié de pauta para emitir juicios valorativos,
fundamentalmente basados en el criterio e interpretacion de los menores.

FIGURA 2. ANALISIS DE LA MATRIZ DESCRIPTIVA SEGUN EL DISENO
DE SKATE (1976).

OBJETIVOS REALIDAD

Congruencia

—_—T
Antecedentes 4

1 -

Contingencia Contingencia
l16gica empirica

i i

2 - Congruencia . 5
procesos internamiento

Contingencia Contingencia
légica empirica
Congruencia
3 Efectos 6
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A) Contingencia légica. Con el andlisis de las contingencias légicas se identifi-
caron, a nivel planificado, los efectos asociados a antecedentes concretos y al
proceso de internamiento. Se llevd a cabo un andlisis 16gico para analizar y valorar
las contingencias entre los antecedentes propuestos y los procesos, y emite los
procesos y los efectos. Las tres casillas que forman la columna de lo planificado
constituyen una fase tedrica de caracter deductivo, donde los resultados, 16gica y
necesariamente, son efectos de la interaccidn entre las condiciones antecedentes y
los procesos o actividades a implementar.

B) Congruencia. A través del andlisis de las congruencias se detecta si los
objetivos o intenciones se han alcanzado en la realidad. Para ello se buscaron
discrepancias y coherencias entre lo que se habia planificado y lo que realmente
sucedia en los internados. Este analisis determina el grado en que el modelo
aplicado se ajusta al modelo tedrico pretendido, y por ello, descubre posibles
deficiencias de aplicacion.

C) Contingencia empirica. La existencia conjunta de contingencia logica y de
congruencia implica contingencia empirica, es decir, la inferencia evaluativa de
que los efectos reales observados son debidos a la interaccion de los antecedentes
observados y los procesos observados.

Cuando no se detecta la presencia de un efecto esperado el evaluador retrocede
en la matriz descriptiva para determinar si la ausencia de un efecto pretendido es
debida a una falta de contingencia légica o de congruencia, es decir, a deficiencias
en el modelo tedrico o en el aplicado. Como es evidente, la distincion tiene reper-
cusiones importantes para la toma de decisiones, ya que las deficiencias tedricas
exigen una reconceptualizacidn, mientras que las deficiencias de aplicacion exigen
una optimizacién en la implementacién de lo planificado.

De forma adicional, este andlisis de la contingencia de las condiciones observa-
das en la realidad se basé también, en la medida de lo posible, en otros criterios de
evidencia empirica. Asi, se buscaron asociaciones que pudieran justificarse como
causales, pero segun la percepcioén de los propios participantes.

Para cada objetivo especificado en las casillas 1, 2 y 3 se habian recogido
percepciones y vivencias de los menores, que indicaban, segiin su perspectiva,
hasta qué punto se observaba en la realidad lo que se habia planificado. Asi, se
recababa informacion para ver si las condiciones antecedentes se cumplian tal
como se especificaban y si las actividades o procesos se desarrollaban con arreglo
a lo previsto. De la misma manera se abordaron los posibles efectos. Cuando los re-
sultados deseados no se alcanzan, proponemos hipdtesis en torno a posibles causas
que motivaron la discrepancia. Para ello se recurrié a datos sobre antecedentes y
sobre actividades que pudieran arrojar luz sobre dichas hipdtesis.

En consecuencia, segiin el disefio de Stake (1976), hay que contrastar empirica-
mente el modelo tedrico propuesto. La evaluacidn se inicia con la explicacién del
modelo conceptual o planteamiento tedrico, donde se afirma que los efectos preten-
didos son una consecuencia légica de los antecedentes y los procesos planificados.
El andlisis de la contingencia 16gica consiste en estimar la 16gica y plausibilidad del
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planteamiento tedrico. Si la conceptualizacion del programa o institucién es correc-
ta a nivel légico, el andlisis se centra en el grado de correspondencia entre lo
planificado y lo que se observa en la realidad educativa.

Al evaluar los internados de reforma, el andlisis de la informacién y las conclu-
siones posteriores se centraron fundamentalmente en las casillas 5 y 6 por dos
razones:

1.%) El contenido de la columna de planificacién (casillas 1, 2 y 3) estaba

suficientemente explicitado en los documentos legislativos.

2.2) El internamiento del menor obedece a una orden judicial, en consecuencia,

los antecedentes observados en la casilla 4 coinciden con los antecedentes
planificados en la casilla 1.

CRITERIOS VALORATIVOS

Al no existir criterios relativos referidos a instituciones similares y respondien-
do a la demanda efectuada por el Centre d’Estudis, se tomaron como criterios
absolutos algunos dmbitos contemplados en documentos legislativos y analizados a
la luz de las percepciones y vivencias de los menores como indicadores globales.
En dichos documentos estdn implicitas normas que constituyen verdaderas cotas o
puntos de ejecucién o rendimiento con un valor referencial ampliamente reconoci-
do. De ahi que hayan sido consideradas como criterios explicitos para valorar la
calidad de la oferta educativa de los centros de internamiento. Un ejemplo es el
Reglament del Tractament i la Prevencié de la Delinqiiencia Infantil i Juvenil i de
la Tutela. Por otro lado, la actuacion de la Direccié General de Proteccié i Tutela de
Menors toma como punto de referencia los principios de politica de la infancia
propuestos por el Parlament de Catalunya en torno a los derechos del nifio. En lo
que se refiere al tratamiento de la delincuencia infantil y juvenil, la Llei 11/1985 de
Protecci6 de Menors y reglamentos que la desarrollan marcan, entre otros,
los principios que rigen el tratamiento institucional del menor. Asi, los documen-
tos legislativos garantizan al menor respeto a su persona y a su identidad, a la vez
que establecen una variada clasificaciéon de centros que permiten la atencién al
menor desde el momento de la detencion hasta que finaliza el periodo de interna-
miento.

A pesar de que la existencia de los Centros de Reforma obedece a la necesidad
de que se cumpla en ellos una sentencia judicial, el articulo 24 de la mencionada
ley atribuye también una finalidad educativa a este tipo de tratamiento institucional
y segun el articulo 25, hay que potenciar el proceso evolutivo del menor con el fin
de superar sus dificultades personales, poder recuperar los recursos de relacién
consigo mismo y con la comunidad, facilitando de esta manera su integracién
social. En la misma linea, la actuacion educativa ha de tener en cuenta los criterios
tal como quedan establecidos en el articulo 32 y en el Ideari Provisional de Centres.
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RESULTADOS DE LA EVALUACION

La funcionalidad de los internados se ha estimado a partir del analisis de docu-
mentos legislativos, de las respuestas de los propios sujetos que han estado interna-
dos y de la informacién recogida por los entrevistadores. Sin embargo, la funciona-
lidad de los centros de reforma no puede ser evaluada de forma definitiva por
varios motivos:

1.9) La Direccién General de Proteccién y Tutela de Menores sigue un continuo
proceso de reestructuracion, potenciando y ampliando las estructuras orga-
nizativas de los centros en su afdn para defender y preteger a nifios y
jovenes.

2.2) Existe una gran diversidad de centros que permiten dar una respuesta mas
adecuada al internamiento que requiere cada menor.

3.2) La presente investigacion ha tenido que realizarse desde una Optica unilate-
ral al basarse fundamentalmente en la perspectiva de los menores que han
estado internados.

Teniendo en cuenta estas consideraciones y dado que la evaluacién se centr6 en
el proceso de internamiento y en sus efectos, el correspondiente andlisis se polarizo
fundamentalmente en torno a la informacién recogida en las casillas 5 y 6. No
obstante, ofrecemos una sintesis del contenido de toda la matriz descriptiva para
enmarcar mejor las conclusiones.

Los centros de reforma presentan una base l6gica y una planificaciéon que
responde a las siguientes caracteristicas globales:

Antecedentes previstos (Casilla 1): Son centros cerrados o semi-abiertos que
intentan atender a las necesidades y educacién de menores en aquellos casos en que
la familia no puede hacerlo, bien porque es preciso protegerlo de algtin peligro para
su integridad fisica, psiquica o moral, o bien porque su conducta presenta rasgos de
peligrosidad social que hacen dificil su adecuacién a la convivencia civica.

Procesos planificados (Casilla 2): Los centros estructuran su actuacién sobre la
base de un proyecto educativo global y de un proyecto individualizado para cada
menor internado. En general, a partir de los didlogos mantenidos con los coordina-
dores se detectaron dmbitos de intervencién prioritarios como los siguientes: Disci-
plina y normativa, vida en el centro, relaciones entre iguales y con los educadores,
deportes y ocio, cultura, salidas y talleres.

Efectos esperados (Casilla 3): En general los procesos mencionados intentan
responder a una doble finalidad, por un lado pretenden dar una instruccién escolar
minima y bésica, y por otro, intentan dotar al menor de los habitos conductuales y
mentales minimos para llevar un vida socialmente integrada. En los efectos del
internamiento estan implicados aspectos como: estructuracion de la vida personal o
hébitos de vida, formacién escolar y profesional desarrollo actitudes socio-morales,
mejora fisica y sanitaria.

Antecedentes observados (Casilla 4): Recordemos que se trata de sujetos que
fueron sometidos a medidas de reforma por orden judicial. Al presentar la lista de
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sujetos muestreados al Cap. del Servei de Centres y de Medi Obert, fueron califica-
dos como “la poblacién mas deteriorada” que ha pasado por sus manos. Reproducir
aqui, exhaustivamente los datos judiciales y las caracteristicas psicoldgicas de los
menores, nos obligaria a una repeticién superflua, ya que estdn contenidos en los
expedientes judiciales.

Los informes elaborados por cada entrevistador y las respuestas de los sujetos
sobre la estructuracién de su vida personal, permiten asumir que el contexto am-
biental y familiar que han encontrado los menores después del internamiento es
similar al que vivieron durante el periodo previo a su ingreso en el centro de
reforma. En consecuencia, la descripcion del contexto actual es un indicador ade-
cuado para describir las condiciones antecedentes al periodo de internamiento.

Segin los didlogos que tuvieron que mantener los entrevistadores con los veci-
nos para localizar a los sujetos analizados las familias son altamente conflictivas y
los menores suelen vivir en un clima de tension y agresividad. Ademas, la informa-
cién aportada por algunos entrevistadores revela que nos encontramos ante sujetos
que viven en condiciones fisicas y sanitarias inadecuadas, que han planteado serios
problemas en los sistemas de reeducacién de los centros educativos donde han
asistido, presentando un elevado indice de fracaso escolar.

Procesos observados (Casilla 5): Aparece como denominador comtn una valo-
racion global positiva del internamiento, aunque en ocasiones se manifiesta una
primera impresion negativa motivada por sentimientos de separacion familiar y
pérdida de libertad, que se transforma progresivamente en una valoracién favorable
de caricter global o en ocasiones parcial.

Con respecto a la disciplina los sujetos manifiestan el contraste existente entre
la permisividad en que vivian y la minuciosa estructuracién coactiva de la norma-
tiva que rige la vida en los centros. A pesar de ello, las percepciones de los
entrevistados reflejan que la existencia de un reglamento o normativa clara a seguir
en el centro es necesaria. Los juicios sobre la disciplina revelan dos niveles basicos
de razonamiento socio-moral: un nivel premoral —mayoritario— caracterizado
por una concepcién heterénoma de las relaciones socio-morales en la que las
normas son consideradas como arbitrarias e impuestas por la fuerza y un nivel
socio-convencional presidido por unas relaciones de cooperacion y reciprocidad.

Las vivencias de los encuestados ponen de relieve la existencia de un notable
grado de acuerdo entre los educadores en lo que respecta a la disciplina y a las
pautas de intervencion. Esta unidad de criterios es, sin embargo, compatible con
una reaccién diferenciada ante cada educador.

Se constata una creencia generalizada en la necesidad de un orden y un control
que regule la vida en grupo (Repdrese en la importancia fundamental que desempe-
fia este elemento en todo proceso socializador).

Existe una valoracién unanimemente favorable de las actividades de taller y en
menor grado de las escolares. También se valoran especialmente las actividades
deportivas y las salidas organizadas que suponen un cambio notable de caricter
positivo en las formas subjetivas de valorar el internamiento.
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Las relaciones entre compafieros siguen las pautas generales de los modelos de
relaciones humanas a nivel grupal. Si bien conviene destacar que el compaiierismo
se limita a pequefios grupos de afinidad personal, y que el nivel de conflictos
ocasionales y pequeiias agresiones es relativamente elevado, posiblemente debido,
segun su oposicion, a la tensién que se acumula por la falta de libertad y la presion
normativa. Relacionado con el tipo de vida social existente entre los internos puede
indicarse que las respuestas no permiten confirmar la existencia de algin tipo de
explotacién mutua, aunque es evidente la existencia de corrientes de influencia y
de grupos de presién. En este sentido el internado es un escenario facilitador del
intercambio de experiencias y habilidades delictivas adquiridas en el contexto de
procedencia. Esta circunstancia es valorada negativamente por varios entrevista-
dos, aunque, en general, reconocen que no fueron iniciados en nuevas costumbres
ya que todos aportaban una historia personal llena de experiencias.

Respecto al educador, los jovenes suelen atribuirle un doble papel, viéndolo
como figura profesional que ha de imponer una normativa y como amigo que se
preocupa por sus problemas. En general, consideran que son justos y equitativos en
su actuacién, aunque tienden a una aplicacion mecanica de las normas y a una
exigencia estricta carente de una flexibilidad de criterios. Globalmente se puede
afirmar —con algunas excepciones— que se han sentido respetados y ayudados por
los educadores.

Efectos observados (Casilla 6): En lo referido a los efectos del internamiento
hemos abordado su posible incidencia en los héabitos de vida y en la formacién
escolar y profesional, teniendo en cuenta que factores de caracter evolutivo (edad,
maduracién personal, experiencia social, etc...) son elementos decisivos que inte-
ractdan con los posibles efectos del internamiento.

Puede considerarse, de acuerdo con las vivencias de los entrevistados, que los
internados de reforma actian como agentes promotores de cambio en la personali-
dad y en los habitos de vida de los sujetos. Asi, segtin la opinién de los sujetos,
podemos atribuir al internamiento una mejora general del estado fisico y sanitario.
Los entrevistados consideran como un efecto debido al internamiento la disminu-
cién de la dependencia y consumo de drogas, por creer que esto no hubiera sido
posible si no hubiesen sido alejados temporalmente de su ambiente habitual. Asi-
mismo, perciben que la estancia y la adaptacién realizada a la vida del internado
cred en ellos hdbitos de orden y disciplina que han generado una actitud positiva
hacia la organizacidn y estructuracién de los hdbitos de vida cotidiana (Comida, ac-
tividades, descanso, etc.).

Parece constatarse una mayor influencia del internado en la esfera profesional
que en la escolar. En general los sujetos valoran y recuerdan con agrado una
gran variedad de actividades vinculadas al mundo del trabajo. La utilidad de la for-
macién profesional recibida, ha sido aceptada casi undnimemente por todos los
sujetos entrevistados, admitiendo que el internado ha influido en una actitud mas
favorable con respecto al mundo del trabajo, forjando hdbitos de disciplina laboral
Yy estructurando la vida personal, aunque en la actualidad muchas veces su ocupa-
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cién laboral no tenga relacién alguna con las actividades realizadas en el centro.

Un 52.6% de los sujetos entreviStados (Tabla 2) afirmaban que tenian algin
trabajo definido, mientras que el 21.1% habia tenido alguna vez un empleo, aunque
en aquel momento no estuvieran trabajando, y el resto nunca habia trabajado. Sélo
un sujeto disfrutaba de contrato indefinido, mientras que el resto de los que desem-
pefiaban algin trabajo mantenian contratos de carécter temporal (31.6%) o trabaja-
ban sin contrato (15.8%).

Tabla 2. Porcentaje de sujetos segiin su situacion laboral después de salir del
internado. Tipo de contratos

Situacién Nimero de
laboral sujetos Porcentaje

Ahora tienen trabajo:

Contrato indefinido 1 5.3%
Contrato temporal de 12 meses 1 5.3%
Contrato temporal de 6 meses 3 15.8%
Contrato temporal de 3 meses 2 (%) 10.5%
Sin contrato 3 15.8%
Total parcial 10 52.7%

Han tenido algiin empleo
pero ahora no tienen: 4 21.0%
Nunca han tenido trabajo 5 26.3%
Total muestra 19 100.0%

(*) Renovados por segunda vez.

Sin embargo, hay que sefialar (Tabla 3) que el 73.7% de los sujetos entrevista-
dos afirman que tenian (52.7%) o habian tenido (21%) al menos un trabajo con
posibilidades de estabilidad después de su internamiento. Sobre este punto convie-
ne indicar que la muestra estudiada presenta un elevado indice de inestabilidad
laboral.

Es importante resaltar que a lo largo de las entrevistas y a partir de la informa-
cién aportada por los entrevistadores hemos podido clarificar los diferentes moti-
vos que han ocasionado cambios laborales o abandonos del trabajo (Tabla 4). Estos
elementos ofrecen una informacién muy valiosa sobre la vida de los sujetos, sobre
sus expectativas y sobre su capacidad de esfuerzo personal.
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Tabla 3. Porcentaje de sujetos segin su situacioén laboral después de salir del
internado. Inestabilidad laboral

Situacién Nimero de
laboral sujetos Porcentaje

Ahora tienen trabajo:

Es su tercer empleo 2 10.5%
Es su segundo empleo 2 10.5%
Es su primer empleo 6 31.7%

Total parcial 10 52.7%

Han tenido algiin empleo
pero ahora no tienen:

Han tenido al menos un empleo 2 10.5%
Han tenido al menos dos empleos 2 10.5%
Total parcial 4 21.0%

Nunca han tenido trabajo 5 26.3%
Total global 19 100.0%

Tabla 4. Motivos que han ocasionado cambios laborales y
abandonos en el trabajo

Motivos .2 sujetos Porcentaje
Ingreso en prisién 1 9.1%
Cultura o preparacion insuficiente 1 9.1%
El trabajo presentaba un peligro moral 2 18.2%
Insatisfaccién personal es el trabajo 2 18.2%
Incapacidad personal de esfuerzo 5 45.4%
Total cambios y abandonos 11 100.0%

Es conveniente indicar que la categoria referida al peligro moral que puede
suponer el trabajo implicado incluye casos en los que, o bien las relaciones con los
compafieros y superiores laborales podian inducir al sujeto a tratos homosexuales o
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bien que el trabajo en si podria implicar servicios inmorales como puede ser la
prostitucion. Sin embargo, la incapacidad personal para realizar el esfuerzo exigi-
do, es probablemente la que mas informacién aporta sobre los motivos que subya-
cen en el abandono del trabajo, ya que casi representa el 50% de los motivos
explicativos de la inestabilidad laboral sefialada mas arriba, y nos ofrece también
una imagen real de la falta de habitos de trabajo y de disciplina personal que
padecen una parte de los sujetos.

Para finalizar esta descripcién de condiciones en torno a la ocupacién laboral,
nos centraremos ahora en el modo de obtener el trabajo. Como puede apreciarse en
la tabla 5 los centros de internamiento proporcionaron puestos laborales al 35.7%
de los sujetos que trabajan, llevado a cabo el proceso de bisqueda y contacto con
los ofertantes de trabajo.

Tabla 5. Personas o colectivos que han proporcionado la posibilidad de trabajo

Personas o colectivos N.? sujetos Porcentaje
Familiares y/o amigos de la familia 6 42.9%
Centro de internamiento (TTM) 5 35.7%
El propio sujeto 3 21.4%
Total 14 100.0%

Cuando el trabajo fue proporcionado por el centro de internamiento (35.7%), el
sujeto ya salié de la institucién con el empleo, en cambio, cuando es el propio
sujeto quien sigue todo el proceso (21.4%) ha recurrido generalmente a los anun-
cios de prensa, comercios, etc.

La tipologia de 22 empleos desempeiiados por los sujetos de la muestra podria
resumirse diciendo que suelen ser trabajos sin cualificacién alguna en general,
aunque algunos podrian llegar a cualificaciones especificas tras un proceso de
aprendizaje (mecénica, pintura, barniz, cocina, albaiiileria, etc.).

IMPLICACIONES PARA LA TOMA DE DECISIONES

A partir del disefio de Stake pueden detectarse efectos indeseados debidos a una
falta de contingencia légica en el modelo conceptual que subyace en el proceso
educativo. De la misma manera, también pueden descubrirse efectos indeseados
debidos a que la aplicacién real del proyecto educativo no es congruente con el
modelo conceptual previo. Para clarificar mejor la toma de decisiones conviene
diferenciar las implicaciones que se desprenden de las deficiencias en los niveles
conceptual y aplicado.
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Un proyecto educativo basado en un planteamiento tedrico deficiente indica que
con los programas afectados nunca se podran alcanzar los resultados deseados,
pues su consecucion viene mediatizada por falsas relaciones hipotetizadas entre
antecedentes y procesos y entre procesos y efectos. La toma de decisiones podra
articularse en torno a dos opciones: elaborar un nuevo programa para alcanzar los
objetivos propuestos, o bien, modificar los objetivos para que sean coherentes con
los resultados obtenidos.

En cambio, las deficiencias de aplicacion exigen que el programa se operativice
de forma mds congruente con el modelo conceptual propuesto. Sélo cuando se
consigue esta coherencia se podrad contrastar el modelo con los datos empiricos.
Como es obvio, las deficiencias debidas a la falta de congruencia entre el proyecto
educativo planificado y el que se aplica en la realidad no invalidan necesariamente
el modelo conceptual subyacente.

La informacién analizada al evaluar los centros de reforma sugiere que el
internamiento ejercié menos influencia en el razonamiento socio-moral de los
menores que en los habitos de vida A nivel planificado se habia hipotetizado que,
dados los antecedentes descritos, la aplicacion de una normativa reglamentada
fomentaria el desarrollo moral de los menores. En este ambito, y desde una 6ptica
cognitivo-evolutiva (Kohlberg, 1972, 1987), parece existir contingencia 16gica, ya
que una conciencia socio-moral mas madura implica un transito progresivo de las
fases heterénomas a niveles cada vez mds auténomos. Para conseguirlo, los idea-
rios de los centros sugieren que el tratamiento institucional habria de contemplar la
posibilidad, de que los sujetos cooperaran y participaran gradualmente en la organi-
zacion y elaboracion de sus propias normas disciplinarias y otras actividades de la
vida del centro. Sin embargo, la escasa participacion de los menores, la aplicacién
mecéanica de la normativa y la ausencia de flexibilidad en algunos educadores y en
determinadas situaciones, denotan una ausencia de congruencia en la implantacién
del proceso planificado, originandose la falta de contingencia empirica detectada en
la esfera socio-moral. Incluso, en futuras investigaCiones, deberian considerarse hi-
potesis alternativas en torno a la posibilidad de que los sistemas educativos progre-
sivos (Borstals), que predominan en los centros, lleguen a fijar e impedir el proceso
evolutivo hacia estadios de razonamiento y motivacion socio-morales superiores.

Varios sujetos manifestaron una aceptacion y valoracién positiva de la forma-
cién escolar recibida, admitiendo que ha tenido una utilidad para su vida posterior.
Sin embargo, esta actitud contrasta con posturas intermedias e incluso con el
rechazo abierto por parte de una minoria. Dado el continuo fracaso escolar que
presentaban estos menores en las instituciones educativas de procedencia, el anali-
sis de la contingencia logica puso de manifiesto la necesidad de planificar la forma-
cion escolar de forma que las actividades estén mas vinculadas a las que se realizan
en el dmbito profesional y tengan un mayor significado y proximidad vital para los
menores. Al establecer las congruencias a nivel de procesos y a raiz de las entrevis-
tas pareci6 indicado mantener la formacién escolar en los centros, al menos a nivel
optativo. Sin embargo, en la medida de lo posible, y segtin los comentarios de los
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entrevistados, puede ser oportuno diferenciar la formacion escolar segin el bagaje
cultural previamente adquirido por los sujetos.

El 47.4% de los entrevistados valoran muy positivamente las relaciones perso-
nales a nivel individual con el educador o tutor que les correspondia. En general,
afirman que se sintieron escuchados y ayudados, experimentando que alguien se
preocupaba por sus cosas. Las respuestas tienden a reflejar una actitud global de
agradecimiento por estos ratos de trato individual, de los que suelen guardar buen
recuerdo. Con todo, hay algin comentario que, por el planteamiento que presupo-
ne, alude implicitamente a la congruencia que deberia existir entre los niveles
planificado y aplicado del proceso de asignacién de tutores. En la medida que lo
permitan las circunstancias, podria tenerse en cuenta una mayor flexibilidad en el
proceso de asignacion de los tutores, si bien, no como norma de uso, si como
posibilidad en aquellos casos en que se manifieste cierta incompatibilidad o falta de
simpatia entre tutor y educando, fuera ésta o no, mutua. La ausencia de congruencia
se desprende de la opinién de un 21% de los sujetos al sefialar que no siempre se les
prestaba una atencién individualizada, o bien que ésta no era siempre sincera, sino
en ocasiones aparente, como si fuera una funcién mas del rol formal del “oficio” de
educador, en el que no se observaba un atento interés personal por la formacién de
los internos.

El nivel real de estructuracion de la vida personal que presentan los sujetos
estudiados no depende sé6lo del proceso de internamiento y del tratamiento recibi-
do, sino también de la existencia de ciertos factores estructuradores, como son los
detectados en este trabajo: Existencia de una ocupacion laboral, existencia de un
marco familiar aceptable o un lugar de residencia afectivamente estable, existencia
de un proyecto de futuro por parte del sujeto e integracion en colectivos organiza-
dos de caracter ideoldgico.

Estos factores inciden en la organizacién personal del sujeto en grado diverso y
han podido ser configurados o potenciados durante el internamiento.

Asi, a nivel basico y fundamental, parecen destacar —de hecho— como ele-
mentos generadores del proceso de estructuracion la existencia de una ocupacién
laboral y la existencia de un marco familiar aceptable (o un lugar de residencia
afectivamente estable) y, a nivel coadyuvante, como factores intervinientes y cola-
boradores del proceso estructurador, hay que mencionar la existencia de un proyec-
to de futuro por parte del menor, y la integracién en colectivos organizados de
caracter ideoldgico. Estos dos iltimos factores citados, aunque los calificamos
como elementos colaboradores, por el papel que parecen desempeiiar en las entre-
vistas analizadas, pueden, en realidad, actuar como elementos bésicos del proceso
de estabilizacion en determinadas circunstancias y con sujetos concretos. Por su-
puesto, la concordancia o yuxtaposicion de tres o mas de los factores mencionados
podria considerarse como la expresién predictora de una exitosa estructuracion y
estabilizacién de la vida personal de estos menores, siempre que otros posibles
elementos intervinientes (alteraciones emocionales, presiones ambientales, etc...)
no superasen niveles que interfirieran e hicieran inviable el proceso. A continua-
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ci6én desglosamos los aspectos mencionados, destacando algunas de sus caracteris-
ticas educativas mas relevantes:

A) Ocupacion laboral. Segin las entrevistas realizadas, se convierte, por sus
propias exigencias, en un factor estructurador de primer orden en la vida cotidiana
de los sujetos; por una parte, regula el horario de la mayor parte del dia, reduciendo
el tiempo libre a bandas horarias muy concretas, por otra, las implicaciones y
requerimientos del puesto laboral desempefiado despiertan también una necesidad
del descanso personal diario para mantenerse en unas condiciones laborales ade-
cuadas, algo asi como una responsabilidad previsora que viene a regular también el
uso del tiempo libre. Ademas aporta, naturalmente, cuando el trabajo es remunera-
do, una fuente de ingresos mds o menos satisfactoria, con la que el sujeto puede
hacer frente a sus gastos, desapareciendo asi la necesidad inmediata de actividades
ilegales o antisociales para proveerse fondos o de someterse a dependencias social
y moralmente no deseables, y genera, al mismo tiempo, un sentimiento propio de
seguridad y de saberse 1itil y capaz de algo positivo.

B) Marco familiar. La existencia de un marco familiar afectivamente estable y
de un lugar de residencia aceptable, son factores que tienden a estar més presentes
en los sujetos cuya vida ha sido categorizada como estructurada (63.2%). Al mismo
tiempo, la ausencia de este marco de referencia, que afecta casi al 30% de los
sujetos, se manifiesta en los sujetos que poseen en la actualidad el mayor indice de
desestructuracion personal, y en los sujetos que han presentado con anterioridad
altos niveles de desorganizacién en su vida y que, en la actualidad, muestran signos
de semi-estructuracién, influenciados hasta cierto punto, por la regularidad que da
la convivencia en el hogar familiar. Para el resto de los sujetos de la muestra que
presentan cierto grado de desestructuracién, la familia es no sélo el punto de
referencia que permite ordenar minimamente las actividades y satisfacer necesida-
des primarias (alimentacién, descanso, vestido, etc.), sino también, y hasta cierto
punto, un dique que, con su regularidad y rutina, viene a frenar la desestructuracion
total de la conducta.

C) Proyecto de futuro. Otro factor a destacar como elemento favorecedor de la
organizacién de la vida personal es la existencia de un proyecto de futuro que
resulte atractivo para el sujeto. Este factor interviene orientando el uso del tiempo
libre, ocupdndolo con actividades dirigidas hacia metas culturales o profesionales
concretas (estudios, cursos INEM, etc.) con que construir ese futuro. En la muestra
analizada sélo el 15.8% de los sujetos parece tener un proyecto a realizar con el que
se identifiquen. Es preciso indicar aqui que la proyeccion de futuro depende tam-
bién de la edad, y que la poblacién juvenil, entre 16 y 18 afios, no siempre se ha
disefiado un camino propio todavia.

D) Colectivos organizados. Un cuarto y ultimo factor que podemos considerar
como favorecedor del proceso de estructuracién personal, presente en el 15.8% de
la muestra analizada, es la integracién del sujeto en colectivos organizados de
caracter ideoldgico. Estos colectivos actian como elementos estructuradores, pues
sus actividades constituyen un poderoso atractivo que ocupa una parte del tiempo
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del sujeto y le dotan de unas miras ideoldégicas que suelen ser, social y moralmente,
superiores a las de otros posibles grupos de influencia (pandillas, colegas, etc.),
favoreciendo el proceso de socializacién del individuo y despertando incluso inte-
reses culturales y formativos.

En la muestra analizada, la orientacién ideoldgica de los colectivos que apare-
cen puede considerarse relativamente marginal desde la perspectiva del grupo
social dominante (son colectivos como el C. O. C. O. —colectivo Organizado
Contra la Opresion—, el Mili-KK, subgrupos de objetores de conciencia, M. O. C.,
etc.), a excepcion de los grupos politicos incluidos dentro del espectro nacional (U.
C. E. —Uni6én Comunista de Espafia—, por ejemplo, en la que se ha integrado
algin sujeto).

Estos elementos estructurantes de la vida del menor en libertad habran de ser
considerados en la toma de decisiones que se lleva cabo durante los procesos de
desinternamiento. Las constataciones apuntadas sugieren que la estructuracién y la
estabilizacién de la vida personal de estos menores puede estimarse como mds
viable si algunos de los factores citados estan presentes al ser desinternados. Por la
misma razén es desaconsejable un desinternamiento sin estas garantias minimas.
En este sentido podria considerarse oportuno proyectar instituciones “puente” (tipo
residencias abiertas con bolsas de trabajo y formacién) que ofrecieran factores
estructuradores cuando estos no existen en grado deseable en los contextos de
referencia de los sujetos.

Aunque la perspectiva de los menores consultados deberia completarse con las
aportaciones de menores actualmente internados, educadores y directores de los
centros, las vivencias descritas sugieren que, a nivel global, podemos contemplar
con optimismo la labor educativa que se realiza en los centros de reforma. Este
reconocimiento explicito ha de constituir un claro acicate para los equipos de
educadores. Sin embargo, la descripcién realizada ha tenido que ser de caricter
globalizador y exploratorio, con la esperanza de que sea el germen de futuras
investigaciones que contemplen debidamente la gran diversidad existente entre las
instituciones implicadas y también las diferencias individuales que presentan los
menores sometidos a medidas de internamiento.
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RESUMEN

Este informe aporta los resultados de una evaluacién de Centros de Reforma
basada en el modelo de contingencia y congruencia de Stake. La investigacion se
centra en la valoracién del proceso de internamiento y de los efectos que produce a
partir de las percepciones y vivencias de un grupo de menores sometidos a esta
medida pro decisién judicial. Se analizan ambitos como la adaptacién al internado,
la disciplina, las relaciones entre iguales y con los educadores, la formacion escolar
y profesional, la estructuracién de la vida personal y el nivel de razonamiento
socio-moral. También se detectan factores que favorecen la estructuracion de la
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vida personal como pueden ser la ocupacién laboral, la existencia de un marco
familiar afectivamente estable, un proyecto de futuro por parte del menor y la
participacién en colectivos organizados.

SUMMARY

This paper reports the results of an evaluation of reformatory schools based on
Stake’s model of contingency and congruence. The research is focused on the
valuation of internment process and the effects produced by it, through the analysis
of the perceptions and personal experiences of a group of juvenile offenders that
have been subjected to this treatment by judicial decision. The report deals with
subjects as boarding adaptation, discipline, human relations with boaders and edu-
cators, school and technical training, grade of organization of the personal life and
the stage of moral and social reasoning. The study makes clear some elements that
fall upon the organization of the personal life of juvenile offenders after internment,
such as a job, the existence of a regular affective family frame, to have desings on
the future and to take part in organizated groups.
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INTRODUCCION

La investigacién que presentamos evaliia globalmente las estructuras organiza-
tivas en Centros de E. G. B. y analiza el clima institucional a partir de elementos
funcionales y personales. El estudio aporta informacién sobre la incidencia de los
centros en aspectos como son la formacién de los alumnos, la funcionalidad del
Proyecto Educativo, el papel que juega el Reglamento de Régimen Interno, la
recuperacién de los alumnos, la adecuaciéon de la ensefianza a los objetivos pro-
puestos, la programacion y coordinacion, la funcién de los tutores y la funcionali-
dad de los Disefios Curriculares. Dado el contexto bilingiie en el que se enmarca la
investigacion, se contempla también el proceso de normalizacién lingiiistica.

El disefio evaluativo combina las orientaciones cuantitativa y cualitativa y se
basa en el analisis de documentos legislativos, en la elaboracidn y aplicacién de un
Cuestionario totalmente estructurado y en la realizacién de entrevistas al profesora-
do para clarificar y completar la informacién aportada por el instrumento anterior.

La necesidad de llevar a cabo la investigacién surge en el Colegio Publico
Alameda, nombre ficticio para mantener el anonimato, cuyo equipo directivo nos
encomendo su realizaciéon como fase previa a la elaboracion de propuestas alterna-
tivas de indole organizativa en el marco de la actual legislacion. Tanto los compo-
nentes del mencionado equipo directivo, con el fin de satisfacer mejor sus necesida-
des especificas: valorar globalmente las estructuras organizativas del propio centro
y de instituciones de caracteristicas similares desde la perspectiva del profesorado
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implicado. Se estudian deficiencias, causas que las provocan, efectos y posibles
alternativas de mejora.

En este informe de evaluacion se afladen también valiosas consideraciones en
torno a posibles decisiones que deben tomarse a nivel institucional dentro del
marco legislativo. Aunque el estudio va dirigido al equipo directivo que solicité la
evaluacion, la informacién aportada reviste especial interés para la Inspeccién de E.
G. B. y para los profesionales de la educacién en general.

CONTEXTO DE LAS INSTITUCIONES
A) El marco legislativo

Los ultimos cursos escolares han sido de indudable relevancia legislativa. Como
telon de fondo, ofreciendo el marco general, estan la Ley Orgdnica 8/1985 de 3 de
julio (B. O. E. 4-VII-85) reguladora del Derecho a la Educacion (L. O. D. E.), que
ha tenido para la Comunidad Auténoma Catalana, sus correspondientes aplicacio-
nes en la Ley 25/1985 de 10 de diciembre (D. O. G. 18-XII-85) de los Consejos
escolares, y el Decreto 87/1986 de 3 de abril (D. O. G. 9-1V-86) regulador de los
Organos de Gobierno de los centros piblicos no universitarios, entre otros.

Los Consejos Escolares creados al amparo de los citados textos legales, se
estructuran como organos fundamentales de los centros: sus competencias son
maximas, tanto en el plano organizativo como en el estrictamente pedagdgico.

La actuacion més destacada del Consejo Escolar es la elaboracién y puesta en
marcha del Proyecto Pedagdgico, aunque son también de su incumbencia, y nos
interesa de cara a evaluar su funcionalidad, la intervencién en cuestiones metodolé-
gicas y en la elaboracion del Reglamento de Régimen Interior.

El Claustro de Profesores y cada Tutor en sus responsabilidades profesionales
desempeiian, en realidad, la funcién ejecutiva del sistema. De su efectividad y res-
puesta positiva a los requisitos legales hablan, en parte, los resultados obtenidos por
los alumnos al finalizar la EGB: Areas de Expresion y de Experiencia. Estas exi-
gencias legislativas estdn contenidas en la Orden 11-V-81 (D. O. G. 8-VII-81), que
regula las Enserianzas de Parvulario y Ciclo Inicial para Catalufia, en la Orden
16-VIII-82 (D. O. G. 1-IX-82), que regula las Ensefianzas del Ciclo Medio para Ca-
talufia y en la Ley General de Educaciéon 14/1970, 4 de agosto (B. O. E. 6-VIII-70)
y posteriores 6rdenes que la desarrollan en lo referido a la Segunda Etapa de
E.G.B.

Los procesos de evaluacién y recuperacion constituyen otro indicador funda-
mental que, segln la normativa anterior, deben integrarse en el proceso educativo y
han de servir para detectar las deficiencias del mismo.

El claustro, como 6rgano técnicamente preparado, debe asumir y orientar los
aspectos metodoldgicos, tratando de influir en los alumnos y en su entorno para
potenciar al miximo el desarrollo individual en todas sus dimensiones. En este
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sentido, las nuevas propuestas de innovacién pedagdgica implicitas en la Ley 8/
1983, de 18 de abril (D. O. G. 22-1V-83), de Centros Experimentales, constituyen
un indicador de la inquietud por introducir mejoras didécticas.

En la legislaciéon ya citada para esta Comunidad Auténoma, ocupa un lu-
gar preferente la progresiva catalanizacidn, tanto a nivel de contenidos como a
nivel de lengua vehicular. En este sentido, el objetivo de la administracién es que
al final de la E. G. B. los alumnos se expresen indistintamente en las dos lenguas
oficiales: Ley 7/1983 de 18 de abril sobre Normalizacion Lingiiistica (D. O. G.
22-1V-83).

La integracién de los disminuidos en el marco general del sistema educativo,
regulada por el Decreto 117/1984, (D. O. G. 18-V-84) es otro campo abierto por el
legislador que debe encontrar respuesta en los centros, de manera que acojan a
especialistas y flexibilicen sus estructuras fisicas y organizativas.

B) Caracteristicas de los centros

La investigacion se desarrolla en continua comunicacién directa con miembros
del equipo directivo del C. P. Alameda, centro que cursé la demanda de evaluacién.
En consecuencia, ha sido posible contemplar mejor las distintas prioridades evalua-
tivas tal como eran puestas de manifiesto por la mencionada audiencia. En esta
linea se acord¢ realizar el andlisis de los documentos legales, encuestar y entrevis-
tar a profesores de colegios publicos de E. G. B. y algunos privados concertados,
situados en Barcelona capital o circunvalacién, con tamafio predominante entre 200
y 600 alumnos y nivel socioeconémico medio-bajo o bajo y con un porcentaje de
alumnos castellano-parlantes que tiende a superar €l 70% en el Ciclo Superior.

El C. P. Alameda presenta caracteristicas similares a las citadas. La matricula es
de 390 alumnos, cuyas familias pertenecen a un nivel socioeconémico medio-bajo,
siendo el porcentaje de alumnos castellano-parlantes del 90%. El promedio de
docencia de los 20 profesores que componen la plantilla, es de 11 afios, siendo
todos propietarios definitivos exceptuando el profesor especialista de catalan.

METODOLOGIA

A) Propésito de la evaluacion

En base a las entrevistas realizadas con el equipo directivo del C. P. Alameda,
se elabord una lista de posibles cuestiones a investigar, lo que constituyé la fase
divergente de la planificacién. Durante la fase convergente se detectaron las si-
guientes necesidades prioritarias:

1.%) Analizar los documentos legales que rigen las estructuras organizativas de

los centros de E. G. B.
2.%) Elaborar perfiles evaluativos del C. P. Alameda y de centros afines.
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3.2) Emitir juicios valorativos sobre la estructura organizativa del C. P. Alame-
da y de centros afines.

4.2) Detectar posibles causas de las deficiencias organizativas.

5.2) Proponer alternativas y perspectivas de mejora.

B) Diseno evaluativo

El disefio ha de aportar una informacién que permita establecer comparaciones
valorativas en torno a las apreciaciones efectuadas por el profesorado del C. P.
Alameda y de centros similares, bajo la dptica legislativa como norma o criterio
referencial. Dada la amplia y variada gama de objetivos planteados, se acordd
elaborar perfiles evaluativos (Morris, 1987) para responder mejor a la demanda
efectuada y para facilitar la comparacién con los criterios legislativos. Los elemen-
tos fundamentales del disefio evaluativo utilizado (Figura 1) son los siguientes:

1.2) Perfil evaluativo del C. P. Alameda.

2.9) Perfil evaluativo de otros centros de caracteristicas similares.

3.2) Comparacidn con las disposiciones legales.

4.%) Andlisis de las discrepancias a nivel de centros y a nivel legislativo.

FIGURA 1. DISENO EVALUATIVO, TECNICAS DE RECOGIDA DE
DATOS Y CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Comparacién Perfil Comparacion
.......................... »| CP Alameda |e--c-cccoeooeeoncp]
: C1
: Cuestionario C2 | perfil
v Entrevistas C3 ¢
Criterios ‘ c:n T0S
legislativos | . . alines
Anélisis de documentos Comparacién Cn
Entrevistas . .
Cuestionario
Continuo metodolégico
BT e T T R T R E T T PP P >
Orientacién Orientacién
cualitativa cuantitativa

La naturaleza de la informacion que ha de recogerse exige combinar plantea-
mientos de orientacion cuantitativa y cualitativa (Maxwell et al., 1986). Asi, para
elaborar el perfil evaluativo de los centros afines al C. P. Alameda enfatizamos la
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dimensién cuantitativa del continuo metodolégico, en cambio, para elaborar el
perfil evaluativo del propio C. P. Alameda, y a medida que contrastamos con los
criterios legales y analizamos las discrepancias existentes, estamos orientdndonos
hacia la dimensidn cualitativa.

C) Analisis de documentos legales

Dado el marco legislativo en el que se mueven las instituciones a evaluar, las
disposiciones legales constituyen los organizadores previos que presidirdn nuestro
proceso evaluativo.

El primer objetivo de la evaluacién propuesta exige analizar el contenido legis-
lativo que articula las estructuras organizativas de los centros de E. G. B. y sus
concreciones en la Comunidad Auténoma Catalana.

De comiin acuerdo con el equipo directivo del C. P. Alameda hemos establecido
un orden de prioridades en las disposiciones que han de regir el centro, con el fin de
contemplar las de una mayor incidencia practica. Los resultados del andlisis de
contenido aparecen en la Tabla 1.

D) El cuestionario de Evaluacion

Con el fin de visualizar las apreciaciones del profesorado sobre el funciona-
miento de las estructuras organizativas, se recogié la informacién pertinente a
través del Cuestionario de Evaluacion y de entrevistas con miembros del equipo
directivo del C. P. Alameda.

El Cuestionario de Evaluacién fue elaborado en base a las disposiciones legales
actualmente vigentes. De comun acuerdo con el mencionado equipo directivo se
extrajeron las diez categorias globales que aparecen en la Tabla 1. Inicialmente se
redactaron 45 items desglosando las categorias mencionadas, y siendo formulados
segiln una escala de estimacién numérica de cero a diez. El formato de eleccién de
una respuesta entre once rangos graduados de un continuo de valoracién bipolar,
con la inclusién de un rango neutral, ha permitido valorar los distintos aspectos
subyacentes bajo unas condiciones que resultan habituales para los profesores de
E.G.B.

A lo largo de un estudio exploratorio, y como fruto de valiosas criticas aporta-
das por el profesorado y del andlisis estadistico a través del programa SPSS-X, se
optimiz6 el proceso de formulacidn de items. Progresivas revisiones y reelabora-
ciones han estado presididas por criterios estadisticos y por exigencias referidas a la
validez l6gica de los items segiin las disposiciones legales. El proceso culmina con
el cuestionario en su forma definitiva compuesto de 39 items, elaborados segtin
criterios como los siguientes:

— Variedad de aspectos incluidos en cada dmbito.

— Ponderaciones emitidas por el equipo directivo del C. P. Alameda.

— Grado de incidencia en la estructura organizativa de los centros.
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TABLA 1. ANALISIS DE DOCUMENTOS LEGALES

TEXTO LEGAL OBJETIVOS CATEGORIAS
GLOBALES

Ley General de Educacion 14/1970, 4 de agosto (BOE 6- | Usar correctamente las lenguas castellana y catalana en

8-70) sus facetas de comprension y expresion oral y escrita

R.D.69/1981,9 de enero (BOE 17-1-71) que ordena la Razonar y abstraer para solucionar cuestiones y proble-

EGB en ciclos y fija las ensefianzas minimas del Giclo Ini- mas

cial [og[os

Orden de 11-5-81 (DOG 8-7-81) que regula lus ensefian- | Conocer el medio geogréfico e histérico de la Comunidad eduativos

zas del Parvulario y Ciclo Inicial para Catalufia Autonoma y del Estado

R.D.710/1982,12defebrero (BOE 15-4-82) quefijalas |  Desarrollar ln capacidad de apreciacion y expresion esté-

ensefianzas minimas del Giclo Medio tica y arfistica

Orden de 16-8-82 (DOG 1-9-82) que regula los ensefian-

20 del Cido Medio para Catalufia

Ley Orgdnica del Derecho a la Educacion 8/1985, 3de |  El Consejo Escolar debe establecer criterios y supervisar la

julio (BOE 4-8-85) actividad general del Centro en los drdenes administrati- .

- vo y docente Organos

Ley 25/1985, 10 de diciembre (DOG 18-12-85) de de

Consejos Escolares H Claustro de Profesores debe marcar las lineas técnicas gobierno

Decrelo7/1986,3de bl (006 -4-86)deOrgunasd | ¥ Prfesionlsde mbiloacodmicodel e

Gobierno

LODE, Art. 42. Disponer los elementos humanos, funcionales y materia- Proyedo

Decreto87/1986,3 de bl D06 9486 A 22.1.f, | 16 Por0 comseauir la mayor ficacio educatfa en un educativo
marco bésico consensual

Legislacion citada para Catolufia Asegurar los minimos generales y de cada alumno

::s;tgt)gzde I Divecid Gonera  Ensenyoment Primarl Posibilitar el control del rendimiento de los alumnos, del Objetivos,
profesorado y de los centros, asi como la correccion del evaluacion

Resolucion de la D. G. d'Ensenyament Primari de 10-12- | sistema a la luz de los resultados y

8 . Gorantizar una base cultural homogénea y asegurar su recuperacion

Full d'Informacio a les Escoles n.2 17 junio de 1982 que | control

normaliza la observacion sistematica en la escuela

Ley 8/1983, de 18 de abril de los centros docentes expe- |  Aplicar unes mefodologias adecuadas a los distintas situa-

rimentales (DOG 27-5-83) ciones de aprendizoje Metodologia

Decreto 87/1986 Art. 24

Experimentar nuevos modelos organizativos y diddcticos
para resolver dificultades educativas

didactica e innovacion

Ley 7/1983, de 18 de abril (DOG 22-4-83) o de Norma-
lizacion Lingiistica

Dominar ol final de la EGB las dos lenguas oficiales de esta
Comunidad Autonoma

Normalizacion lingiistica

Legislacién citada Actualizacién permanente del profesorado Perfeccionamiento docente

Decreto 87/1986, de 3 de abril (DOG 9-4-86) capitulo| |  El Equipo Directivo debe ejercer tareas organizativas, Organos de gobierno unipersonal
didacticas y de coordinacion

Ley de Integracion Social de los Minusvdlidos (BOE 30-4- |  Atender individualmente al alumno con dificultades para

82) que adquiera el méximo nivel de desarrollo dentro del

Decreo 117/1984, de 17 decbri (D0G 18:5-80)sabre | 6™ eucatvo ordinario Inegracion

la ordenacion de la Educacion Especial para su integracion

en el sistema educativo ordinario

LODE, Art. 5 Que los padres colaboren en los APAs, en el Consejo Coordinacion
Escolar y con los profesores en orden a mejorar el proce-

profesores-padres

s0 educativo de sus hijos
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TABLA 2. EXTRACTO DEL CUESTIONARIO Y DE LOS PERFILES
EVOLUTIVOS DEL C.P. ALAMEDA (- - -) Y CENTROS AFINES (——)

Bas- Mu Bas- Mu
Mi valoracién de: tante .- tante " g
baja 2 alta
8) La actuacién del Consejo Escolar para
elaborar el Proyecto de Centros es......... 012345678910
9) La actuacién del Consejo Escolar para
elaborar el Reglamento de Régimen inte-
TIOT €Sttt 678910
10) El conocimiento que tiene el Conse-
jo Escolar de las actividades que se desa-
rrollan en el Centro es.......ccccevcevueunenne 78910

11) El conocimiento que tiene el Conse-
jo Escolar de la metodologia y programa-
cién de los profesores es.....c..c..ccceveeveenene

12) El grado en que se tiene en cuenta el

Proyecto Educativo a la hora de programar \
L OO OO PP PP PPTPPPPPPPPPPUPP 012345678910

13) La fijacién y coordinacién de criterios \
sobre evaluacién de alumnos es................... 012345678910

14) La fijacién y coordinacién de criterios /
sobre recuperacion de alumnos es................. 012345/678910

El Cuestionario de Evaluacién en su forma definitiva se utilizd para elaborar
los perfiles evaluativos del C. P. Alameda y de los centros afines (Tabla 2):

Para elaborar el perfil evaluativo del C. P. Alameda el Cuestionario de Evaluacion
fue administrado a un grupo de diez profesores del C. P. Alameda y la informacién
recogida sirvié de pauta para realizar entrevistas hasta configurar de forma defini-
tiva el perfil evaluativo del centro. En cuanto al perfil evaluativo de los centros
afines dicho cuestionario fue entregado a un grupo de 62 alumnos de especialidad
que cursan sus estudios en la Facultad de Pedagogia de la Universidad de Barcelo-
na, 35 de los cuales eran profesores de E. G. B. y los restantes participaban en
cursos de practicas en Colegios Publicos. Cada profesor contestaba el Cuestionario
y entregaba otros protocolos a compaiieros del propio centro que se prestaran a
cumplimentarlo. En el caso de alumnos en practicas el Cuestionario era entregado
a los profesores. En ambas modalidades, y dada la indole de los items, se acordd
que la proporcién de profesores participantes por ciclo y centro fuera 1: 2: 3,
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respectivamente para los ciclos inicial, medio y superior. Recogidos los protocolos
se eliminaron los cuestionarios que se habian respondido de forma incompleta y los
que correspondian a centros cuyo profesorado participante no alcanzaba la propor-
cién indicada. En algunos centros el nimero de profesores que entregaron el
Cuestionario debidamente cumplimentado era superior a dicha proporcién por lo
que se selecciond aleatoriamente el nimero adecuado. La valoracién media efec-
tuada por 240 profesores con respecto a cada item se utilizé para visualizar el perfil
evaluativo de los centros afines. Si se tiene en cuenta que cada centro ha sido
valorado por seis profesores integrantes de la misma plantilla, es de esperar que los
indices de dispersion reflejen una homogeneidad bastante elevada en las respuestas.
Asi, la desviacidn tipica oscila entre 1.1 para el item 2.1 y 2.3 para el item 35. En
cambio, al seleccionar al azar un profesor del Ciclo Superior en cada colegio
(n=40), los niveles medios tienden a mantenerse, pero la desviacion tipica oscila
entre 2.4 para el item 1 y 3.8 para el item 39. Con esta segunda muestra de sujetos
los coeficientes de discriminacién SPSSX (Bisquerra, 1987), son superiores a 0.32,
si se exceptian los items 35 y 39, cuyos coeficientes valen 0.28 y 0.29 respectiva-
mente. El andlisis de la varianza bidireccional entre items y centros presenta un
grado de significacién satisfactorio (p<0.001), mientras que el coeficiente de
fiabilidad a de Cronbach asciende a 0.89.

E) Las entrevistas

La realizacion de entrevistas con los miembros del equipo directivo y con una
muestra de profesores, revel detalles adicionales muy significativos que dan sen-
tido y protagonismo real a la informacién estructurada y fragmentaria aportada por
el Cuestionario de Evaluacion.

A lo largo de la investigacion evaluativa realizada, hemos utilizado una estrate-
gia combinada, conjugando las modalidades de entrevista informal, dirigida y es-
tructurada abierta, segin las necesidades del estudio, sin embargo, para una mayor
claridad expositiva las abordamos por separado:

a) Entrevistas informales

Se utilizaron en las primeras fases de la investigacién preferentemente, con el
equipo directivo del C. P. Alameda. En general, los momentos previos y posteriores
a la realizacién de entrevistas mds estructuradas, se caracterizaban por cuestiones
que surgian del contexto escolar inmediato y se formulaban de forma espontanea,
sin excesiva predeterminacién del tema ni de la redaccién.

b) Entrevistas dirigidas

Se utilizaron, basicamente, para elaborar el perfil evaluativo del C. P. Alameda.
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Al recoger la informacion se recurri6 a la doble modalidad individual y grupal. Para
ello, se elaboré un esbozo inicial de los aspectos que serian abordados a la luz de
las respuestas dadas por los profesores del centro al cumplimentar el Cuestionario.
Las discrepancias aparecidas fueron clarificadas, primero a nivel individual y luego
a nivel grupal. Se entrevistaron nueve profesores y, a excepcién de un profesor de
Ciclo Medio, los demds habian contestado el Cuestionario de Evaluacion.

Los temas abordados son los que aparecen en las tablas 1 y 2, pero durante el
desarrollo de la entrevista se decidia la secuencia y el contenido de las preguntas.
Con respecto a cada ambito se pedia informacién sobre deficiencias, aspectos
positivos y negativos, causas subyacentes, efectos y posibles alternativas, solucio-
nes o propuestas de mejora.

¢) Entrevistas estructuradas abiertas

La redaccion y secuenciacién de las preguntas quedaban predeterminadas de
antemano y se cefifan a los items del Cuestionario, agrupados segun las categorias
globales de la Tabla 1. Se entrevistaron 20 profesores de E. G. B. que cursan
especialidad en la Facultad de Pedagogia de la Universidad de Barcelona. De los
profesores entrevistados, cuatro habian contestado el Cuestionario de Evaluacién y
nueve tenian cargos directivos.

El promedio de docencia de los profesores consultados era de 6 afios y el 80%
eran propietarios definitivos, cada profesor pertenece a distinto centro, siendo todos
ellos Centros Publicos y de caracteristicas contextuales similares a las del C. P.
Alameda y de los demas centros afines.

Estas entrevistas constaban de las mismas cuestiones basicas y en el mismo
orden y se sometian a consideracion los aspectos mds deficitarios, las posibles
causas, efectos y vias de solucién.

CONCLUSIONES
A) Discusion de los resultados

La inspeccién visual de los perfiles evaluativos permite efectuar una serie de
consideraciones valorativas, en torno a los distintos dmbitos contemplados. Por
otro lado, las entrevistas con los miembros del Equipo Directivo del C. P. Alameda
y con profesores de los centros afines, revelan detalles adicionales muy significati-
vos y dan sentido y protagonismo real a la informacién estructurada y fragmentaria
aportada por el Cuestionario de Evaluacion sobre los siguientes aspectos aborda-
dos:

A.1) Logros educativos

Segun la apreciacion de los profesores participantes en la evaluacién, los alum-
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nos ingresados tienden a presentar un nivel relativamente bajo en este ambito, tanto
en el C. P. Alameda como en los demas centros. Ambos perfiles evaluativos ponen
de manifiesto un déficit mas acentuado en la sensibilidad musical y en la artistica;
por otra parte, casi todos los profesores apuntan las dificultades que tienen un 50%
de los alumnos para comprender textos y expresarse con unos minimos de correc-
cion. Las causas explicativas de este déficit se achacan a la falta de profesorado
especializado para impartir las areas de expresiéon musical, dindmica y plastica.
Ademas muchos profesores sefialaron también la inadecuacién entre el contenido
de los programas (libros de texto) y las capacidades de los alumnos. Asimismo,
aprecian una dicotomia entre los contenidos obligatorios y las exigencias de la vida
real.

El 39% de los profesores entrevistados apuntan también la necesidad de facilitar
a los alumnos técnicas de estudio o herramientas de trabajo para afrontar con orden
y profundidad el contenido de los programas.

La escasez de recursos materiales que afecta a las escuelas es, para muchos
profesores, la causa fundamental que provoca estas situaciones deficitarias. Un 5%
de los docentes aludieron a la situacién ambiental de las familias como elemento
determinante de los resultados deficientes.

Las soluciones detectadas apuntan hacia una mejor capacitacién del profesora-
do, principalmente en las 4reas que requieren especialistas. Se alude a cursos de
perfeccionamiento que deberian impartirse —segtin el profesorado— en horario
lectivo. Ademas se apunta la necesidad de mejorar las dotaciones de material y de
hacer més viable la utilizacién de los Centros de Recursos.

A.2) érganos de gobierno colegiados

Se aprecian notables discrepancias en ambos perfiles evaluativos. Los centros
afines otorgan una valoracién media, mientras que el C. P. Alameda valora como
bastante baja, o muy baja, la actuacion del Consejo Escolar en la elaboracién del
Proyecto de Centro y del Reglamento de régimen Interno.

Los profesores del C. P. Alameda sefialan las siguientes causas motivadoras de
la situacion enunciada: incidencia excesiva de los claustros en las competencias
propias del Consejo Escolar, incompetencia de algunos elementos del citado Orga-
no de Gobierno para asumir sus responsabilidades, por ejemplo, la elaboracién del
Proyecto de Centro.

Estas razones fueron aducidas también por muchos profesores de los centros
afines, aunque afiadieron la falta de remuneraciones especiales como incentivo de
las numerosas sesiones de trabajo que serian necesarias para su funcionamiento
optimo de la estructura organizativa.

Varios profesores (20%) ponen de manifiesto la necesidad de cursos preparato-
rios para los componentes del Consejo Escolar: profesores, representante munici-
pal y, especialmente, padres; a quienes la ley supone técnicamente preparados por
el hecho de haber resultado elegidos democraticamente.
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A. 3) Proyecto educativo

En el C. P. Alameda, la elaboracion del Proyecto de Centro se encuentra en su
fase inicial. Transcurridos dos afios desde la aprobacidon de la LODE, esta es la
situacién en la que se encuentran muchos centros evaluados. Los profesores de los
centros que ya han concluido el texto del Proyecto pedagédgico, destacan las difi-
cultades que derivan de su puesta en marcha. En su opinién, la inercia y los habitos
profesionales dificultan la aplicacién del mismo. Estas serian las causas que provo-
can notables descensos en los perfiles evaluativos de esta categoria. Ademds, se
ponen de manifiesto las dificultades que derivan de fijar unas directrices fundamen-
tales validas, en un contexto caracterizado por gran diversidad de pareceres. Por
otra parte, los profesores entrevistados (70%) sefialan que en los colegios es nece-
sario resolver cuestiones mds prioritarias que la plasmacién de un proyecto “dudo-
samente valido”. Las respuestas sugieren que la elaboracién del Proyecto educativo
no es tan viable como la legislacién vigente parece suponer, al menos con los
medios personales actualmente disponibles en los centros de E. G. B. En este
sentido, varios docentes entrevistados (60%) proponen la organizacioén de cursos de
formacién del profesorado, y unos pocos hacen referencia al de Directores de
Centros Piblicos de E. G. B., organizado por el Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya.

A.4) Objetivos, evaluacién y recuperacion

La coordinacién de criterios evaluativos es baja, tanto en el C. P. Alameda
como en los centros afines, lo que hace suponer que las lineas generales que han de
orientar la recuperacién tampoco estan claras. Las entrevistas reflejan que, en
general, se lleva a cabo una coordinacién horizontal, aunque de escasa incidencia
en la programacion de las actividades. Es menos frecuente la coordinacion vertical
que, en contadas ocasiones, incluye todos los niveles de un ciclo y casi nunca
enlaza los tres ciclos de un centro.

En el C. P. Alameda, el perfil es bastante bajo y se apunta la causa de que no se
han articulado unos criterios minimos de exigencia interciclos, tampoco entre los
niveles de un mismo ciclo y muy pocas veces entre los cursos de un mismo nivel.
Por otra parte, tanto en los centros afines como en el C. P. Alameda, los profesores
suelen afirmar que no organizan, en general, actividades de recuperacién. Se evalia
para cumplir con el formalismo de “entregar notas”.

A.5) Metodologia e innovacion
Los aspectos metodolégicos ocupan una consideracion bastante baja, tanto en el
C. P. Alameda como en los demas centros evaluados. Destaca el escaso indice

experimental que se da en los centros afines, asi como el bajo aprovechamiento de
las reuniones de Claustro en el ambito pedagégico-didactico. Segiin los profesores,
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las sesiones de este 6rgano colegiado se orientan a resolver cuestiones de indole
coyuntural e informativa que requieren accién inmediata.

En el C. P. Alameda la inquietud innovadora del Ciclo Inicial hace que el perfil
supere ligeramente al de los anteriores. El caricter pedagdgicamente irrelevante de
las sesiones de Claustro se repite también en este Centro.

En todos los colegios estd generalizado un tnico ritmo de trabajo para toda la
clase. Los profesores justifican su apatia aludiendo a la escasa predisposicion del
alumnado hacia la instruccidn, a la condicién rutinaria de su profesiéon y a la
escasez de recursos. Un 10% apunta ademds que la practica de métodos activos e
individualizados exigen excesivo tiempo de preparacion. Segiin los comentarios de
los docentes, en muchas clases varios alumnos son etiquetados de irrecuperables y,
a priori, queda descartado cualquier progreso educativo.

Como experiencias positivas, los profesores de algunos centros, y en concreto
los del C. P. Alameda, llevan a cabo experiencias renovadoras de caricter aisla-
do: rincones de trabajo y talleres. Las soluciones de mejora que se aportan sugieren
que la Inspeccidon deberia promover acciones de renovaciéon pedagdgica y
los profesores del C. P. Alameda sefialan que el descenso de la “ratio” profesor-
alumno brinda una coyuntura favorable para la individualizacién. Un 5% del profe-
sorado apunta la necesidad de conferir a los cargos unipersonales, especialmente al
Director y al Jefe de Estudios, una autoridad de hecho, no sé6lo formal, de manera
que pueda exigir el cumplimiento de los criterios metodolégicos contemplados por
la LODE.

El perfil evaluativo del C. P. Alameda supera el de los centros afines. En este
colegio destaca la actitud favorable de los profesores en orden a catalanizar la
escuela, lo que se refleja en el niimero de materias impartidas en este idioma (mas
de las obligatorias) y en el elevado interés de los profesores por reciclarse. Aunque
en grado menor, esta actitud favorable a la introduccién de la segunda lengua, se da
en varios centros afines, especialmente los que han implantado la inmersién. La
presencia del profesor especialista de cataldn es, sin embargo, bastante frecuente,
realizando éste tareas que deberian asumir los tutores que ostenten la titulacién
correspondiente. A estas consideraciones hay que afiadir, paraddjicamente, la esca-
sa utilizacion que los alumnos de 8.2 hacen del catalan, tanto en el C. P. Alameda
como en los demas centros. Sin embargo, mas del 90% del alumnado de los
colegios analizados procede de familias inmigrantes, cuyo idioma habitual es el
castellano, y los profesores afirman, que, a pesar de esta circunstancia, el nivel de
catalanizacién conseguido es bastante aceptable. Argumentan, no obstante, que
buena parte del mérito debe atribuirse a los medios de comunicacion y, en especial,
al canal de television catalana. También apuntan los docentes que su propia actitud
catalanizadora estd en funcién de su lugar de origen. En general consideran acerta-
da la politica lingiiistica llevada a cabo por el Departament d’Ensenyament de la
Generalitat.
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A. 7) Perfeccionamiento docente

En la mayor parte de los centros no existe un proceso de “feed-back” entre los
resultados de la evaluacion y los procesos metodoldgicos que se siguen en las
clases. Esta ausencia de retroaccion se hace mas patente en el C. P. Alameda.

El interés por reciclarse ocupa en ambos perfiles un nivel aceptable. Lo mds
comiin es que los maestros se matriculen en cursos de lengua o cultura catalanas,
aunque también son frecuentes las inscripciones en la “Escola d’Estiu” y otros
cursos como Informatica y Psicomotricidad. Los profesores mostraron una acogida
favorable de los Planes de Formacion Permanente Institucional (FOPIS).

También son frecuentes las licenciaturas en Psicologia y, especialmente, en
Pedagogia. En el C. P. Alameda, un 35% de los profesores tienen titulacién supe-
rior, si bien reconocen que esta formaciéon complementaria tiene escasisima reper-
cusion en la practica docente. La proximidad a Barcelona es, segin ellos, un factor
determinante en la decisién de reciclarse. El1 90% comentd la necesidad de que la
administracion ofrezca la posibilidad de realizar los cursos durante el horario
escolar apuntando la conveniencia de cualificar dichos cursos.

A. 8) Organos de gobierno unipersonales

Los profesores tienden a afirmar que las funciones reales de los érganos uniper-
sonales son pocas veces coherentes con las exigencias legales. Esta disfuncién se
acentiia nuevamente en el C. P. Alameda, donde las tareas burocricticas absorven
gran parte de la dedicacién del equipo directivo. Este funcionamiento deficiente de
los 6rganos unipersonales, ostensible también en los centros afines, se atribuye, en
parte, a la falta de personal administrativo que realice las tareas burocraticas,
liberando asi al equipo directivo para una mayor dedicacién a sus funciones de
gobierno. También se apunta una falta de preparacion técnica e insfuciencia de
incentivos para estos cargos como causas de insuficiencia. Ademds, en muchos
centros, dichos cargos son rehuidos a causa de la conflictividad y exigencia que
comportan. Esta situacion favorece un “acuerdo tcito” entre Equipos directivos y
Claustros, presidido por la poca exigencia mutua y la inhibicién ante los proble-
mas. Algunos profesores entrevistados afirman que la Inspeccion tiende a propiciar
un “acuerdo” similar. El fin parece ser “mantener una calma aparente”. Un reduci-
do tanto por ciento del profesorado (5%) sugiere que los cargos unipersonales,
especialmente el de Director, requieren una preparacion técnica especifica. Como
medida 16gica, se apunta también la necesidad de dotar a los centros con personal
administrativo. Esta consideracién se acentiia en el C. P. Alameda.

A. 9) Integracion

El C. P. Alameda refleja una actitud abiertamente positiva con respecto a la
integracién de alumnos con deficiencias, siempre y cuando la Administracion
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ofrezca medios personales y materiales para su realizacién. Este centro dispone
actualmente de dos profesores de apoyo cuya accién se reparte entre los ciclos
Inicial y Superior. Los tutores implicados estan habituados a que estos docentes
ejerzan su labor dentro del aula. En los demds centros la actitud general es mas
reacia con respecto a la integracién y a la presencia de otros profesionales en el
aula. Practicamente todos los profesores coinciden en afirmar que la Ley de
Integracion requiere dotaciones extraordinarias de personal, con vistas a resolver la
gran diversidad de disfunciones del alumnado. Los EAPS que han empezado a
funcionar se consideran radicalmente insuficientes.

A.10) Coordinacion profesorado-padres

Segin la inmensa mayoria de los profesores, los padres tienden a preocuparse
mas por los resultados académicos que por los procesos implicados. Los profesores
del C. P. Alameda juzgan normales sus relaciones con los padres, y cabe seflalar
que dos de ellos las consideran muy positivas. El 80% de los docentes pertenecien-
tes a centros afines ponen de manifiesto, sin embargo, que la legislacién vigente ha
propiciado la aparicién de tensiones, pues ha conferido a los padres atribuciones
para las cuales carecen de formacién. La mayor parte del profesorado coincidié
también en sefialar la falta de interés y pasividad manifiestas en muchos padres.
Los profesores del C. P. Alameda perciben un cierto conformismo y apuntan la
necesidad de estimular la participaciéon. Un 55% de los docentes de los centros
afines sefiala que deberian limitarse funciones, de una manera mds explicita, a
través del marco legal para evitar situaciones conflictivas entre los dos estamentos.
Alrededor del 20% de los profesores comenté la necesidad de potenciar la relacion
tutorial profesores-padres en relacién con la educacién de sus hijos.

B) Apreciaciones generales

La informacidn analizada pone de manifiesto la existencia de un nivel medio en
el funcionamiento de los elementos relacionados con la estructura organizativa de
los centros de E. G. B. Las apreciaciones del profesorado apuntan hacia una serie
de deficiencias contextuales, a nivel escolar y familiar, que provocan una clara de-
gradacién de la eficacia de las instituciones educativas, especialmente en algunos
ambitos como son la sensibilidad musical y artistica.

Existen una serie de aspectos que configuran el “clima institucional” y son
vivenciados por los profesores como decisivos para explicar ciertas deficiencias
organizativas: imposicion legislativa, burocratizacién, carencia de recursos, mate-
rial e instalaciones insuficientes e inadecuadas, ausencia de coordinacién entre los
ciclos, escasos complementos econdémicos para los profesores que ocupan cargos
directivos o de coordinacidn, escasa funcionalidad del Consejo Escolar y del Pro-
yecto Educativo, inadecuacién de los contenidos a los intereses y necesidades de
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los alumnos y actitud reacia del personal docente a ocupar cargos directivos o de
responsabilidad. Estos elementos son percibidos como relevantes por su incidencia
en la consecucién de adecuados logros educativos y generan prometedoras alterna-
tivas de mejora para un futuro inmediato.

C) Valoracion de la metodologia utilizada y prospectiva

Aunque es probable que la utilizacién 6ptima de las metodologias cuantitativa y
cualitativa se logre en el marco de su paradigma respectivo, es adecuado beneficiar-
se de las aportaciones de ambas a través de su integracién (Reichardt y Cook,
1986). En nuestra investigacién evaluativa hemos conjugado las aportaciones de
una y otra desde una postura ecléctica, siendo conscientes de que parten de supues-
tos diferentes.

El marco legislativo, las caracteristicas de las estructuras organizativas, la natu-
raleza y alcance de los objetos de la evaluacidn, negociados con la audiencia
implicada, y los elementos contextuales, han constituido los criterios basicos para
delimitar hasta donde podiamos llegar al utilizar las respectivas metodologias, es
decir, la evaluacidn del clima institucional, exige una aproximacion metodolégica
flexible y adaptable. A lo largo del estudio hemos podido constatar que la evalua-
cién de algunos aspectos como el funcionamiento de los érganos de gobierno, las
interacciones entre los distintos estamentos, los procesos de innovacién pedagdgica
y los logros educativos, reclaman una creciente utilizacién combinada de las meto-
dologias cuantitativa y cualitativa.

La fase de orientacion cuantitativa ha sido mas idénea para determinar hasta
qué punto han sido alcanzados los objetivos implicitos en el marco legislativo. Sin
embargo, las necesidades informativas de la audiencia s6lo pudieron delimitarse
con anterioridad a la configuracién definitiva del Cuestionario de Evaluacién. Es
evidente que el planteamiento cuantitativo exige una especificacion de objetivos
negociados y definidos al principio de la evaluacién.

Pero nuestra investigacién no se ha limitado a evaluar la consecucion de los
objetivos legislativos, sino que también ha querido responder a los requisitos infor-
mativos de la audiencia a lo largo del estudio. Asi, ademas de detectar deficiencias
en las estructuras organizativas, se solicitaba informacién sobre las causas que las
provocaban y los efectos que producian con el fin de apuntar alternativas y pro-
puestas de mejora. Aqui, la metodologia cualitativa, mas orientada a los procesos y
al descubrimiento, aport6 una perspectiva muy clarificadora.

Con el fin de optimizar el presente estudio, proponemos algunas sugerencias
metodoldgicas para futuras investigaciones evaluativas. Creemos que debe poten-
ciarse la aproximacion ecléctica, pero teniendo en cuenta las siguientes considera-
ciones que hemos evidenciado a lo largo de nuestro trabajo:

1.8) La metodologia cualitativa debe reforzarse con la observacion, pues es
imprescindible recoger datos en el propio contexto organizativo donde tiene lugar
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la accion. La observacion capta aspectos y matices que, de ordinario, pasan desa-
percibidos para los que estdn inmersos en una estructura organizativa. Por otro
lado, la experiencia directa permite recoger una informacién que puede resultar
inaccesible al entrevistador y va mas alld de las percepciones selectivas del profe-
sorado.

2.2) La entrevista grupal ofrece alguna de las ventajas propias de la orientacion
cuantitativa: permite incrementar el nimero de sujetos entrevistados y facilita una
serie de controles de calidad en la recogida de datos. Sin embargo, hay que reducir
el nimero de preguntas porque cada una consume mucho tiempo y la habilidad
verbal puede ser un condicionante decisivo.

3.%) Los cuestionarios estructurados como el que se ha elaborado pueden ser
adecuados a gran escala y cuando las respuestas han de ser facilmente comparables
a través de un analisis relativamente sencillo. Debe tenerse en cuenta que muchos
profesores percibieron el Cuestionario como impersonal, irrelevante y mecanico.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 7 - n.? 13 (P. 245 -268)

EL PLAN DE CENTRO COMO INSTRUMENTO
DE EVALUACION. ANALISIS. CRITERIOS Y
BASES PARA LA ACCION FORMATIVA
(Aportacién al IV Seminario “MODELOS DE
INVESTIGACION EDUCATIVA”™)

por
Javier Apraiz

A partir de 1983-84, fecha de sefialamiento de la obligatoriedad de elaboracion y
presentacién, por los Centros Docentes, de un PLAN en el que, ajustindose a
parametros y condicionamientos establecidos, se recogiera:

* la estructura organizativa.

« el disefio pedagdgico-docente.

« el planteamiento programatico:

de recursos

funcional

temporal

evaluador .
del Centro, la Inspeccion Técnica de Educacién de Alava ha venido trabajando (y
trabaja actualmente) en la utilizacion sistemdtica de este PLAN DE CENTRO, como
primer instrumento evaluador, que permite una aproximacién inicial, un conoci-
miento de las hipétesis de trabajo del Centro y una subsiguiente accién formativa de
incidencia en su organizacién y funcionalidad.

Esta accién, disefiada a plazo de varios cursos, se ha centrado, a través de
diversos planteamientos y acciones especificas, en:

— la mejora cualitativa de la realizacién de dicho PLAN, implicando necesaria-

mente:

* su elaboracién grupal

* la participacién de todos los estamentos

* su asuncién por el Centro, como unidad funcional
* su ejecucion, controlada interna y externamente
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* su evaluacién, en cuanto programa ejecutable
* ]a elaboracién de Memoria final

— el andlisis ponderado de sus componentes (a través de los Planes presentados
por los Centros), como elemento de trabajo, discusion, base de accién formativa
en los propios Centros y fermento de una renovacioén progresiva de concep-
ciones educativas y estructuras organizativas docentes.

— la elaboracion de un instrumento que recogiera las variables consideradas en
los PLANES, (cualitativamente reflejadas), y pudiera servir como valoracién
inicial y tasa de las expectativas posibles para cada Centro, y de guia indica-
tiva de las actuaciones posteriores y tipo de incidencia a priorizar en cada
institucion.

— el tratamiento analitico de los datos ofrecidos, respecto de los diversos cam-
pos o variables consideradas, por aplicacién del instrumento elaborado, su
estudio y subsiguiente Informe.

— el diserio de estrategias selectivas de actuacion en los Centros, a tenor de la
informacién recogida y su ponderacién relativa.

De un modo general, el planteamiento hecho por la Inspeccién T. de Educacion

de Alava respecto de la cuestién, puede esquematizarse asi:

La obligatoriedad de presentacion documental de la planificacion del Centro,
con cuanto implica de racionalizacidén previa, y ordenacion, de propdsitos, procedi-
mientos, medios y estructura organizativa, supuso para la absoluta mayoria de los
Centros docentes una novedad, un planteamiento forzado e inhabitual, cuyas inme-
diatas consecuencias fueron:

— Sentir el PLAN como un mero formulismo a tramitar;

— Ser entendido como un trabajo adicional, e intil, a cumplir;

— No ser participativo, sino tarea individual;

— No ser asumido por los estamentos de la Comunidad Educativa, y menos ain

individualmente.

Tratdndose de un aspecto de la funcionalidad del Centro considerado esencial
(por propia definicién y explicitacién tedrica de su sentido), deseable y necesario, —
ademds de ser obligacion expresa, y parte del trabajo inspector, su recogida, andlisis
y valoracion— se establecié el oportuno disefio y secuencia de actuaciones, con el
propésito explicito de:

— mejorar la realizacion formal del Plan, hasta conseguir un ajuste propio en
cada Centro (dentro de unas caracteristicas generales, comunes y comparables,
normativamente establecidas);

— analizar, a lo largo de varios cursos, la evolucion interna observada en los
Centros (reflejada en su PLAN) y las diferencias objetivas (evaluadas exter-
namente) respecto de su funcionalidad y rendimiento.

— establecer, por depuracién progresiva, un instrumento unitario en el que
pudiera reflejarse con la mayor objetividad y riqueza de datos, la realidad
inicial de cada Centro, a partir de la lectura y andlisis de su propio PLAN,
como primera referencia evaluadora de la institucién docente.
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Paralelamente, sefalar pautas de actuacién, diferenciales y selectivas, para cada
Centro, ajustadas a las necesidades, sentidas por el Centro, o detectadas en el
ejercicio profesional de la funcién inspectora.

El trabajo que ahora se presenta, realizado a lo largo de los Cursos 1984/85, 85/
86, 86/87 y 87/88, recoge la evolucién producida en los Centros de Alava, (tanto en
la realizacion formal de los Planes de Centro y sus caracteristicas como en cuanto a
su dindmica organizativa), los instrumentos sucesivamente elaborados —y depura-
dos— para el andlisis propuesto y la significacion real de las diversas variables,
organizativas y conceptuales, analizadas.
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ANALISIS
INICIAL

PLAN DE ACTIVIDADES DOCENTES
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MARCO TEORICO DE REFERENCIA
Tienen como referencia expresa:

— El Proyecto Pedagdgico del
Centro. O

— Los Programas oficiales de
la C. Auténoma. ()

— Las Orientaciones y Circulares
del Departamento. O)

VINCULACION CON LA REALIDAD

Considera especificamente:

— Los datos, resultados y consideraciones
recogidos en la MEMORIA

del Curso anterior. ()

— Propuestas concretas de los Organos
Directivos. )

— Las necesidades del Centro, valoradas
a partir de su entorno. )

249



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

1. ELABORACION DEL PLAN

Si NO no consta
1.1. Es la suma de aportaciones individuales. L] []
1.2. El Profesorado ha participado a través de di-
versas Comisiones; (Departamentos, Equipos
Docentes de Nivel o de Ciclo...). ] ] L]
1.3. El Claustro ha discutido y consensuado el
planteamiento final. L] L] 0]
1.4. La Direccién ha promovido y coordinado el
planteamiento general y sus fases de ejecu-
cion. L] L] O]
1.5. El Consejo Escolar ha aprobado el Plan pre-
via lectura reflexiva, discusién y aclaracio-
nes. [] [] []
1.6. Establece procedimiento de revisién del Plan. ] L] ]
1.6.1. Temporaliza las revisiones
* de Claustro L] L] ]
¢ de C. Escolar L] ] ]
1.6.2. Responsabiliza de las revisiones:
* a personas L] L] L]
+ a Comisiones (] L] ]
¢ al Claustro L] L] L]
« al C. Escolar L] L] ]

OBSERVACIONES:
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2. ASPECTOS ORGANIZATIVOS

2
z
®)

El Plan incluye datos e informacién suficiente sobre:

2.1. Matricula, distribucién y agrupamiento de alumnos;

2.2. Distribucién, asignacién y utilizacién de espacios;

2.3. Relacién y distribucién del Profesorado;

2.4. Composicién de Departamentos, Equipos, Comisiones...
2.5. Titularidad de cargos y responsabilidades personales;

2.6. Composicion de érganos de gobierno: — E. Directivo;
— C. Escolar;
— C. Econdmica;
— C. Permanente;

2.7. Relacién de personal docente complementario;

2.8. Distribucién de tiempos: — lectivos, Nivel / Area;
— disponibles profesorado;
— calendario del curso;

2.9. Temporalizacién de dedicaciones: — dedicacion especial;
— Director;
— Jefe de Estudios;
— Secretario;
— otros cargos;
— atencion a Padres;

2.10. Calendario de reuniones Claustro / C. Escolar /
Deptos. / etc.;

2.11. Alumnos retenidos; — en Ciclo Inicial;
— en Ciclo Medio;
— en Ciclo Superior;

2.12. Prérrogas de Escolaridad concedidas;

O 0 oy O 0ooodo 0dg o oooo o o o o o o
O 0O 0udg 0O 0O00o0odo oo 0 O000d o o o o o g

2.13. Organigrama del Centro;
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3. ASPECTOS TECNICO-PEDAGOGICOS

3.1.

3.2.

3.3.

34.

ACCION DOCENTE.
3.1.1. Formula objetivos.

3.1.2. Establece metodologias: « de Lenguaje
 de Matematicas
« de Euskara

3.1.3. Seiiala tiempos de coordinacion.

3.1.4. Fija criterios de revision.

ACCION TUTORIAL.

3.2.1. Formula objetivos.

3.2.2. Establece procedimientos de actuacion.
3.2.3. Seiala tiempos.

3.2.4. Fija criterios valorativos.

EVALUACION

3.3.1. Formula objetivos.

3.3.2. Establece procedimientos.
3.3.3. Sefiala momentos y tiempos.

3.3.4. Fija criterios valorativos.

RECUPERACION
3.4.1. Formula objetivos.
3.4.2. Establece procedimientos diferenciales.

3.4.3. Sefiala momentos/tiempos — de accidn.

— de comprobacién.

3.4.4. Fija criterios valorativos.

OBSERVACIONES:

252

000 000 O Neo
O 0O OO0 O Confusamente

Ooodn 0000

oo

O oood

0ood

0 ogoad

O 0O40d OO0 00 00 0O OO0 [0 Incompletos

O 0o o

0 0O OOO O Especificados
0O O OO0 [0 Claramente definidos

Ooon Oo0ond

U oo o

godnd ooogg

U ogod



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

ANALISIS DE OBJETIVOS GENERALES I

FORMULACION

1. En términos difusos; no permite concrecion.

2. Como propésito de accion.

3. Como expectativa de consecucion.

4. En términos observables.

5. En términos que permiten secuenciar fases de
logro.

TEMPORALIZACION

1. Permanente, o intemporal, o no figura.

2. Global, para todo el curso.

3. Temporaliza previsién de acciones y control.
4. Temporaliza momentos de revisién.

5. Temporaliza comprobacidn final y valoracién.

CRITERIOS DE VALORACION

1. No es posible deducirlo, dada la formulacién
del obj.

2. No precisado; implicito.

3. Explicito pero indeterminado; interpretable
diversamente.

4. Definido en términos de comprobacion.

5. Formulado operacionalmente, de modo
univoco.

RESPONSABLE

1. No figura.

2. Aludido; sin funcién especifica.

3. De las acciones ordenadas a su consecucion.
4. Del control de su proceso de ejecucion.

5. De su verificacion, y decisién consiguiente.
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OBJETIVOS TERMINALES

CICLO INICIAL. MATEMATICAS

BLOQUE TEMATICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS i
)
=%g¢e
= 252
2 zZ z £ o
= o O O
m O O U O
CONJUNTOS Y RELACIONES
Operar con objetos seriaciones. O OO0O0O0Od
Operar con conjuntos. O I Oy
Realizar correspondencias segin criterios. O OO0 O
NUMERACION Y OPERACIONES
Asimilar el concepto de nimero. J (N I A
Leer y escribir del 1 a 1.000. J OO0 ad
Operar con niimeros. O 0 I N B O
Plantear y resolver problemas. d (N A I
INICIACION A LA MEDIDA
Medir longitudes, capacidades y pesos. O OO0O0Od
Utilizar unidades de tiempo. ] (I I B
ASPECTOS TOPOLOGICOS
Comprender términos de situacion. O O0OoO3d
Distinguir lineas cerradas y abiertas. O I Y I R
Identificar y representar lineas. ] N I I B I
Identificar y representar figuras. | N B O B I
Identificar y representar cuerpos. ] N O o oy
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ANALISIS DE OBJETIVOS GENERALES II

FORMULACION

1. En términos difusos; no permite concrecion.

2. Como propdsito de accion.

3. Como expectativa de consecucion.

4. En términos observables.

5. En términos que permiten secuenciar fases de
logro.

TEMPORALIZACION

1. Permanente, o intemporal, o no figura.

2. Global, para todo el curso.

3. Temporaliza prevision de acciones y control.
4. Temporaliza momentos de revision.

5. Temporaliza comprobacién final y valoracién.

CRITERIOS DE VALORACION

1. No es posible deducirlo, dada la formulacién
del obj.

2. No precisado; implicito.

3. Explicito pero indeterminado; interpretable
diversamente.

4. Definido en términos de comprobacién.

5. Formulado operacionalmente, de modo
univoco.

RESPONSABLE

1. No figura.

2. Aludido; sin funcién especifica.

3. De las acciones ordenadas a su consecucion.
4. Del control de su proceso de ejecucion.

5. De su verificacion, y decisién consiguiente.

4.1.5. (3.1.) Accién docente
4.1.5. (3.2.) Accién Tutorial

4.1.5. (3.3.) Evaluaci6n
4.1.5. (3.4.) Recuperacion

4.1.8.

4.1.8.

— —

— — —

—— — —

— — — —

— — — ]

— — — —

—

— — — —

1

— — — — ]
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OBJETIVOS TERMINALES

CICLO INICIAL. LENGUA

BLOQUE TEMATICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS m
m
Sége
: 222
2 zZ z 5
< © O % O
83 O O U O
COMUNICACION ORAL
Escuchar narraciones. ] (N I B
Contestar a preguntas sobre lo oido. (I OOdo
Realizar mandatos orales. | OO OO
Pronunciar todos los sonidos. (I (N I L I I
Acentuar oralmente las palabras. J OO0 O
Utilizar el vocabulario con propiedad. | [ I A
Exponer las ideas con claridad. O OO0 OO
Conversar. O I Y
Recitar poemas sencillos. ] N By
COMPRENSION ESCRITA
Leer en voz alta textos. O N O I
Contestar a preguntas con el texto delante. (| OO0 O™
EXPRESION ESCRITA
Escribir frases sobre un tema. O I I
Escribir con ortografia natural. (| O OO
Utilizar punto y maytiscula. (I N O
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CICLO MEDIO. LENGUA

BLOQUE TEMATICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS ?
£8g¢g
2 258 %
2 BEE
83) O 0 O 0
COMUNICACION ORAL
Escuchar en la conversacion. (I 0 B B
Distinguir entre opiniones y hechos. (| OO0On™
Contestar a preguntas tras una narracion. O I O
Pronunciar correctamente. O R B A
Recitar pequefios poemas. - OO O0d
Manifestar su opinién en términos correctos.  [] OO0 0O
Contar hechos de su experiencia. J [ O B Y
COMPRENSION ESCRITA
Leer mecénicamente. | (I R I I
Contestar a preguntas con texto delante. O OO0
Contestar a preguntas sin texto delante. (I I O By
Resumir el texto. O N O
EXPRESION ESCRITA
Escribir con letra legible. - O I A I
Utilizar el diccionario para dudas ortograficas. [] OO0O0dOd
Escribir el resumen de un texto leido. O NN Y
Narrar hechos de su experiencia. O (N I I A
Contar un cuento con planificacion textual. O O0O0OOd
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CICLO MEDIO. LENGUA (Cont.)

BLOQUE TEMATICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS N
m
8388
2 25 &%
2 z z £ &
> O O % O
m O U U O
VOCABULARIO
Utilizar con propiedad el vocabulario activo. ] OO ™
" el diccionario para consultar significados. N I I
REFLEXION SOBRE LA LENGUA
Identificar significado por actitud del hablante. [] N I I
Identificar adjetivos calificativos. (I OO0OO
Clasificar las palabras segtin su acento. O Oo0OO0oaoa
Utilizar adecuadamente los tiempos de los verb. [] OQdO4dQd

258



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

CICLO MEDIO. MATEMATICAS

BLOQUE TEMATICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS @
£83g¢
2 258 &
: XK
ﬁ O LU 0O
CONJUNTOS Y RELACIONES
Ordenar y clasificar conjuntos segun criterio. ™ I O
Operar con conjuntos. O N L A
Establecer correspondencias. ] I I A
Utilizar correctamente vocabulario basico. O [ B O B
CONJUNTOS NUMERICOS O (o iy
Reconocer el n.? natural como propiedad comiin
de conjuntos. O OOoOO
Leer'y escribir cantidades con niimeros naturales. [] I A I O
Automatizar las operaciones basicas. ] I O I
Resolver célculos mentales con las 4 operaciones
basicas. [ OO0
Reconocer la potencia como producto de factores
iguales. O N O A
Adquirir la idea de fracci6n. O N I I Y
Representar la fraccién de forma gréfica. O (N Y I
Identificar fraccién con nimeros decimales. O (N Y I I
Operar con niimeros decimales. O I O B A
MEDIDA
Conocer y utilizar unidades de medida. O OO0 OO
Establecer equivalencia entre ellas. O N N O Ry
Leer nimeros decimales. (I Ny
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CICLO MEDIO. MATEMATICAS (Cont.)

BLOQUE TEMATICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS

EXISTE
CONDUCTA
CONDICIONES
CRITERIOS
CORRECTO

Escribir niimeros decimales. O OO0
Plantear y resolver problemas en la vida real. O OO O
TOPOLOGIA Y GEOMETRIA

Identificar el punto en el plano. O OOOag
Diferenciar semirrectas y segmentos. - OOO™
Medir y operar con las medidas angulares. | OO g
Reconocer, nombrar y clasificar poh’gonos.b O OOOdoOg
Reconocer y distinguir circunferencia y circulo. [] OOO0On™
Distinguir los elementos de la circunferencia y

circulo. ' O I O By
Saber dibujar poligonos. - OO OO
Utilizar compds, regla y transportador. ] N O
Saber calcular 4reas de principales poligonos. [ N B O
Reconocer cuerpos en el espacio. | OOnO0god
Utilizar vocabulario béasico del bloque. O OO O-dQg
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CICLO SUPERIOR. LENGUA

BLOQUE TEMA'ITCO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS 4]
£égg
: 25 E ¢
z zZ Z 5
S 8 383
COMUNICACION ORAL
Sintetizar un tema oido. O N O
Exponer un tema preparado. ] N O I
Expresarse con tono y modulacién. ] N I
Conversar. Dialogar. O N B Y
Recibir textos en prosa y verso. O (N I I
COMPRENSION ESCRITA
Leer 150 palabras por minuto. O I O
Contestar a preguntas con el texto delante. (I [ B A
Contestar a preguntas sin el texto delante. (] N A
Analizar el texto separando sus partes. J N I I I
Resumir un texto. J (I R I I
EXPRESION ESCRITA
Escribir legible, horizontal y con margenes. O OO0«
Utilizar los signos de puntuacién. (I N Oy
Expresar ideas claras. (I I I I Y
Contar hechos de su experiencia. ] I Oy
Describir. (I N Y oy
Escribir una carta. O N Oy
Escribir una instancia. O I I I B O
Rellenar impresos. J O A

[V}
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CICLO SUPERIOR. LENGUA (Cont.)

BLOQUE TEMATICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS @
&8¢
: 28 E ¢
2 zZ z 5 &
£ S 8 88
VOCABULARIO
Utilizar sinénimos y anténimos. ] OO OO
Identificar polisemias. O 0 I
Usar frases hechas y refranes. ] 0 R
Identificar afijos y palabras compuestas. ] N O By
Utilizar el diccionario para elegir significado. (I OOdO
REFLEXION SOBRE LA LENGUA
Identificar las oraciones segun la actitud. ] O OO0
Clasificar oraciones por el predicado. ] N O O A
Analizar la oracién simple. (I (0 A
Identificar las partes de la oracién. ] (00 I I N A
Identificar subordinados de objeto directo. ] OO 0O
Identificar subordinados de relativo. ] 0 O B A
LITERATURA
Distinguir los géneros literarios. O I N I A
Identificar las figuras de diccion. O OOO0O™
Medir versos. (I 0 N I
Identificar clases de rima y estrofas. | OO OO
Leer textos o fragmentos. (| N Oy
Comentar textos literarios. (I N O

262



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

CICLO SUPERIOR. MATEMATICAS

BLOQUE TEMATICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS @
£é38¢g
g 2 5 & &
2 Z Z £ «
> © O x O
63) O 0 L O
CONJUNTOS NUMERICOS. OPERACIONES
Operar con nimeros enteros. ] OO 0O
Operar con niimeros racionales. ] I Ny
Ordenar nimeros (N, Z y Q). ] OO0
Operar con niimeros decimales. ] N I B O
Adquirir automatismos de operaciones con
potencias y radicales. ] N I A Y
Adquirir mecanismos de simplificacién de
fracciones. ] N I I B I
Plantear y resolver problemas relacionados. ] I I I R
DIVISIBILIDAD EN N
Adquirir concepto miiltiplo y divisor. O (I A O
Calcular el m. c. d. y el m. c. m. (I N I O
Plantear y resolver problemas de m. c. d. y
m. c. m. (I N O
Plantear y resolver problemas de m. c. d. y
m. ¢. m. (I 0 I O
GEOMETRIA PLANA Y DEL ESPACIO
Definir conceptos geométricos. ] (N I I Y
Reconocer y construir dngulos. O (0 [ .
Demostrar algunos teoremas goemétricos. - (I O
(I (I R I I

Efectuar operaciones con angulos y segmentos.
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CICLO SUPERIOR. MATEMATICAS (Cont.)

BLOQUE TEMA:FICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS %
S8g¢e
2 25 E &
2 2 z £ &
o O O % O
m O O 0O 0O
Reconocer y construir principales cuerpos
geométricos. O OO O
Justificar férmulas de dreas de los cuerpos. (I N O
Justificar férmulas de volimenes de cuerpos. (I N O Ay
Plantear y resolver problemas correspondientes
al bloque. [ 0 N
FUNCIONES
Adquirir el concepto de funciones. ] I I
Distinguir dominio y rango de funciones. O OO 0O
Representar funciones. (I N O Iy
Definir y caracterizar ecuaciones. O O0Odada
Plantear y resolver problemas que den lugar a
ecuaciones. J (N O Oy
POLINOMIOS
Reconocer y ordenar polinomios. O I A R
Operacién polinomios. Regla Ruffini. O (N I
PROPORCIONALIDAD DE MAGNITUDES
Reconocer aplicaciones lineales. D (0 I I Y
Reconocer magnitudes proporcionales. ] I I Y O
Reconocer proporciones numéricas. ] OOdO
Hallar términos de una proporcién. ] (N I O
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CICLO SUPERIOR. MATEMATICAS (Cont.)

BLOQUE TEMATICO/ FORMULACION OPERATIVA
ASPECTOS MINIMOS "
£9)
£8g¢g
= 25 B2
2 zZ Z 5 &
> o O % O
84] O 0 O 0
Plantear y resolver problemas de regla de tres [l (N I
simple.
Plantear y resolver problemas de regla de tres
compuesta. - N Iy

Plantear y resolver problemas de repartos

proporcionales. ] I Y
ESTADISTICA DESCRIPTIVA

Ordenar, agrupar y clasificar datos estadisticos. [] N O
Representar graficamente datos estadisticos. O (0 B I
Interpretar gréficos. | (I I I
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CICLO MODELO
2z
1. OBJETIVOS = B < 5
z =2 2=
NS = D
ULERMENA 3 § Z = 3
LS 58 =@
=2 2 n v A
228 Ez¢
o 30 X% Z_ = % Q
sgcféz =z
2253255 ¢
oA S EEd 8 S
» Contestar a preguntas sobre lo oido. O O OO0 gogo
» Realizar mandatos orales. OO 00-0ggood
MINTZAMENA
« Contestar las preguntas del interlocutor. OO o0o-doonod
» Participar en didlogos, debates... (Conversar). (] [] [ [ O[]
« Contar experiencias personales. OO 00 goo
« Contar un cuento. O O 0O0ooogod
» Exponer un tema tedrico. (Sélo C. S. . ,

Modelo B). O O OO0 OoO0d
» Pronunciar correctamente. (N [ [ O I Y
» Utilizar el euskara en sus relaciones. OO 0o0gooOd

IRAKURKETA
* Leer en voz alta. O O 00 doOod
« Contestar a preguntas con el texto delante. OO o0o-goood
« Contestar a preguntas sin el texto delante

(C. S. Modelo B). O O OO0 obO.d
* Resumir el texto. OO 00 god

IDAZKETA
o Escribir frases sobre un tema. OO 0O0ogOood
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4z
- R =
=2 50O
ZZ< 'E:t<
e S =z =z =
S g g =Z
S59 <=
= o 2 /|
gz E =z O @
<= 3538 3823
EgEc 88
ED:memmm
mQ.JEEEEEM
S GSm & HE HZ %
b oA O mEm O O
« Escribir cuentos. O 0O OO0 Oogad
» Escribir didlogos. OO 0o0oOod

» Escribir sobre un tema teoria (C. S.

Modelo B). O O R A Y O I
* Sefiala microfunciones comunicativas. O O O0O0OOo4gada
2. CONTENIDOS
* Aparecen contenidos de declinacién. OO 0O-dood
o Aparecen contenidos de conjugacién. O O OO oOod
* Aparecen contenidos de Anexos / particulas /
Estructuras. OO 0o0ood
* Aparecen contenidos de vocabulario. O 0O00o0o0o.
3. METODOLOGIA
 Aparecen nicleos tematicos.
Situaciones de comunicacion. O 0O 0O0oOo0o.
* Actividades previstas. OO o0 dod
* Recursos didécticos. O 0O 0oo0ooOooo
» Temporalizaci6n en aula. O dobuOod
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» Division en niveles.
4. EVALUACION

* De objetivos o competencias

(Aunque no estén previamente reflejados).

* De contenidos gramaticales.

* De objetivos y contenidos de otras areas
(interdisciplinares).

 Instrumentos utilizados.

268
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