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RESUMEN

La evaluacién educativa y la ca-
lidad de la educacién son dos cues-
tiones que ocupan un lugar central en
el debate pedagdgico actual y que
suscitan un interés generalizado. Pero
a pesar de lo atencién que han gene-
rado recientemente entre
los miembros de la comu-
nidad educativa y de los
estudios que se les han
dedicado, estamos lejos
de alcanzar un acuerdo
general acerca de las pre-
guntas clave de qué sea
una educacién de calidad |
y cémo puede contribuir la
evaluacién a su mejora.

Reconociendo la dificultad de
aportar una respuesta definitiva a ta-
les interrogantes y adoptando en con-
secuencia una actitud modesta, este
trabajo pretende contribuir a clarifi-
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car la conexién existente entre cali-
dad y evaluacién en el émbito educa-
tivo. Para ello, plantea preguntas e
identifica problemas como dnico me-
dio posible de avanzar en el andlisis.
Pero al mismo tiempo, con el ¢nimo
de realizar alguna contri-
bucién positiva, no elude
esbozar algunas vias de
respuesta a las cuestiones
planteadas, por més que
lo haga con plena con-
ciencia de su cardcter
provisional y sometiendo
dichas ideas a discusién.

El propésito dltimo
de dicha reflexién no es
otro que contribuir a la mejora de las
instituciones y las actividades educati-
vas. Poco sentido tendria adentrarnos
en un campo tan resbaladizo e inse-
guro como hemos comprobado que es

“Este fexto es el resultado de la reelaboracién de los trabajos presentados en dos semina-
rios internacionales celebrados en Durango y Oaxaca (México) en noviembre de 1997 y
julio de 1998. Los organizadores del seminario de Oaxaca han anunciado su préxima
publicacién y su difusién entre la comunidad educativa mexicana.
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éste, si no es para contribuir decidi-
domente a la mejora de las institucio-
nes que sometemos a evaluacién.

Palabras-clave: Evaluacién educati-
va, calidad de la educacién, politica

educativa.

Introduccién

Hablar sobre evaluacién y calidad
aplicadas a la educacién dista mucho de
ser una tarea sencilla. En efecto, se trata
de dos cuestiones que ocupan un lugar
central en el debate pedagégico con-
temporéneo y que reclaman la atencién
de muy diversos actores educativos. De
evaluacién y de calidad hablan hoy en
dia los politicos y los administradores de
lo educacién, los profesores y sus aso-
ciaciones profesionales, los padres y ma-
dres de familia. Pero aunque vayan sien-
do muchas las reuniones dedicadas a
analizar ambas realidades, estamos le-
jos de alcanzar un acuerdo general acer-
ca de qué sea una educacién de calidad
y cuéles los mejores medios para lograr-
la. Y es que se trata de una de esas cues-
tiones cuyo andlisis parece a priori muy
sencillo pero resulta ciertamente compli-
cado cuando se intenta plasmarlo en algo
més que en ideas generales.

Reconociendo de entrada esa di-
ficultad y adoptando en consecuencia
una actitud modesta, este trabajo pre-
tende contribuir a clarificar la conexién
existente entre calidad y evaluacién en
el dmbito educativo. Para ello, plantea
preguntas e identifica problemas como

Unico medio posible de avanzar en el
anglisis. Pero al mismo tiempo, con el

4nimo de realizar alguno contribucién

positiva, no elude esbozar algunas vias
de respuesta a las cuestiones plantea-
das, por mds que lo haga con plena
conciencia de su cardcter provisional y

sometiendo dichas ideas a discusién.

La calidad de la
educacién: un término
polisémico y

complejo

Muchos de los problemas que sur-
gen al analizar el significado del término
calidad aplicado a la educacién vienen
provocados por la polisemia y la com-
plejidad que lo caracterizan, a pesar de
que la profusién con que se utiliza contri-
buya a ocultar su imprecisién. En efecto,
el término comenzé a circulor a comien-
zo de los afos ochenta, llegando a con-
vertirse con el paso del tiempo en un ele-
mento nuclear del discurso educativo. El
hecho de que los ministros de Educacién
de los paises miembros de la OCDE se
reunieran en 1990 en una conferencia
que llevaba por titulo Una educacién y
una formacién de calidad para todos
(OCDE, 1992) pone claramente de ma-
nifiesto la importancio que para enton-
ces habia cobrado un fendmeno que ya
se antficipaba diez afios antes (OCDE,
1983). Como se afirmaba en lo presen-
tacién del IX Congreso espafiol de Peda-
gogia, dedicado a ese mismo tema, «la
calidad y la excelencia son metas desea-
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bles de la educacién y de toda empresa
humana. Nadie estd en contra de la ex-
celencia y resulta dificil imaginar una es-
cuela o una organizacién satisfechas de
su mediocridad» (Sociedad Espafola de
Pedagogia, 1988,p.7).

Los motivos que contribuyen a ex-
plicar el creciente interés que se observa
en un gran ndmero de paises por la me-
jora de la calidad de la educaciéon son
de cardcter tanto externo como interno
ol sistema educativo. Entre los primeros
pueden citarse el efecto de la creciente
presién que ejerce la economia sobre la
educacién, consecuencia en buena me-
dida del proceso de globalizacién, asi
como el renovado énfasis puesto en la
educacién como factor de desarrollo o
la reconsideracién del papel del Estado
en cuanto prestador de servicios. Entre
los segundos han de citarse factores ta-
les como el malestar creado en las Glti-
mas décadas a consecuencia de la ex-
pansién y masificacién registradas por
los sistemas educativos, la evidente ten-
sién experimentada entre la bisqueda
de la excelencia y de la equidad o la
desilusién provocada muchas veces por
fos procesos de reforma educativa

(Tiana Ferrer, 1996b).

No obstante, hay que reconocer
que el término calidad estd lejos de po-
seer un significado undnimemente acep-
tado, pese a la existencia de esa preocu-
pacién generalizada por la mejora cuali-
tativa de la educacién y a los intentos rea-
lizados por diversos organismos interna-
cionales por conceptualizarlo y definirlo.
A este respecto, hay que recordar que en

un informe elaborado por la OCDE a me-
diados de los ochenta se incluia una afir-
macién que sigue siendo ampliamente
compartida: «En realidad, calidad signifi-
ca cosas diferentes para distintos obser-
vadores y grupos de interés; no todos
comparten las mismas percepciones de
las prioridades para un cambio», razén
por la cual «no es extrofio que resulten a
menudo controvertidas las afirmaciones -
acerca de la calidad de la educacién».
(OCDE, 1991, p.21, 39). Desde un pun-.
to de vista aln mas critico pero inspirado
en los mismos supuestos, algunos auto-
res atribuyen un cardcter eminentemente
propagandistico al término, destacando
su ambigiedad e indefinicién y subrayan-
do el uso interesado que dichas caracte-
risticas permiten: «lgualdad de oportuni-
dades, eficiencia, eficacia y, en la actuo-
lidad, calidad de la educacién, han sido
banderas educativas que han orientado
la politica del sector en las ¢ltimas déca-
dos. El rasgo comdn de esas banderas es
la amplitud de sus objetivos y la indefini-
cién de sus elementos constitutivos. Por
ello, la calidad de la educacién conlleva
una alta dosis de ambigiedad, lo que ha
facilitado su rapida adopcién por los dis-
tintos agentes sociales, pues cada uno la
llena con su propio contenido e intenta
orientarta hacia sus particulares objetivos»
(Alvarez-Tostado, 1989, p.3).

Asf pues, polisemia, indefinicion
y ambigiiedad son rasgos que caracte-
rizan al término colidad cuando se apli-
ca a la educacién. Dichas caracteristi-
cas son la causa de esa paradoja del
acuerdo en la generalidad y desacuer-
do en el detalle que se aprecia facil-
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mente al abordar este asunto. En efec-
to, cuando hablamos de calidad de un
modo general podemos conseguir un
alto grado de acuerdo con otros
interlocutores; al contrario, cuando co-
menzamos a descender al detalle e in-
tentamos definirla de manera precisa
comienzan a aparecer las discrepan-
cias. Hace yao diez afios que Arturo de
la Orden levantaba acta de este hecho,
en una afirmacién que no ha perdido
en absoluto su vigencia: «el consenso
en la deseabilidad de las mejoras se
desvanece al tratar de precisar en qué
consiste la superioridad expresada en
la idea general de calidad y excelen-
cia. Individuos y grupos difieren en lo
concepcidn de lo excelencia y, conse-
cuentemente, en cudles sean los medios
mdés apropiados para lograr escuelas
excelentes y una educacién de calidad»,
lo que acaba repercutiendo en lo «dis-
paridad entre su pretenciosa retérica y
lo timidez y pobreza de las propuestas
de accién» (De la Orden, 1988, p.150).

A la vista de estas reflexiones cabe
legitimamente preguntarse si existe algu-
na salida que permita hablar con cohe-
rencia de la calidod de la educacién o
hay mds bien que renunciar af uso de ese
término. Desde mi punto de vista, es po-
sible dar una respuesta afirmativa a esa
cuestién, siempre que se cumplan al me-
nos dos condiciones.

La primera condicién consiste en
aceptar la complejidad del concepto, re-
nunciando explicitomente a las simplifica-
ciones abusivas y acriticas que a veces se
hacen del mismo. Ello implica tomar en

consideracién la posibilidad {y adn mds,
la necesidad) de adoptar diversas perspec-
tivas de andlisis. Asi, por una parte, la cues-
tion de la calidad puede ser abordada
desde el punto de vista de los destinata-
rios, distinguiendo entre una perspectiva
individual y otra social, que no tienen por
qué coincidir exactamente. En efecto, los
rasgos caracteristicos de una educacién de
colidad desde la perspectiva de un indivi-
duo o de una familia no tienen por qué
ser necesariamente idénticos a los que la
definen desde una perspectiva social, sien-
do no obstante ambos puntos de vista per-
fectomente legitimos. Por no citar sino un
ejemplo, aspectos tales como la diferen-
ciacién o la equidad que promueve un sis-
tema educativo son relevantes para un
conjunto social, pero no necesariamente
en igual medida para cada uno de los in-
dividuos que lo componen.

Por otra parte, la cuestiéon de la
calidad también puede abordarse alter-
nativamente desde una perspectiva
macroscépica (abarcando parcelas am-
plias o el conjunto del sistema educativo)
o microscépica (centrandose en centros
singulares o programas educativos con-
cretos). Si bien es cierto que la calidad
de un sistema educativo guarda estrecha
relacién con la calidad de sus unidades
constitutivas, no se pueden identificar sin
mds ambas acepciones. Por lo tanto, no
puede realizarse un andlisis coherente
acerca de la calidad de la educacién sin
especificar en qué nivel de la realidad nos
situamos.

De acuerdo con estas reflexiones,
se deberia evitar hablar de la calidad de

Ensaio: aval. pol. piibl. Educ., Rio de Janeiro, v.7, n. 22, p. 25-46 , jan./mar. 1999



La Evaluacién y La Calidad: Dos Cuetiones Sometidas a Discusién 29

lo educacién en abstracto y en términos
generales y aclarar siempre qué punto de
vista se adopta para analizarla. En con-
creto, es importante identificar en qué
punto de los ejes individual-social y
macroscépico-microscdpico nos ubica-
mos para efectuar nuestro andlisis. Ac-
tuar de este modo no resuelve
automdticamente todos los problemas
derivados de la ambigiedad del térmi-
no, pero contribuye a paliarlos.

Lo segunda condicién que debe
cumplirse para hablar con coherencia de
la calidad de la educacién consiste en
reconocer expresamente la multidimen-
sionalidad del concepto. Ello implica en-
tenderlo como un constructo complejo
en el que pueden identificarse diversas
dimensiones. Dicha caracteristica no ha
sido siempre adecuadamente reconoci-
da, lo que ha provocado alguna polé-
mica acerca de qué aspecto o vertiente
de esa realidad compleja que denomi-
namos calidad debiera privilegiarse so-
bre los demas. Sin embargo, parece més
|6gico aceptar que las sucesivas aproxi-
maciones que se han realizado a lo lar-
go del tiempo al concepto de calidad
han ido superponiéndose hasta configu-
rar esa realidad multidimensional a la
que aqui nos referimos.

Una primera aproximacién a la
calidad de la educacién ha consistido
en concebirla como eficacia o, dicho de
ofro modo, como el grado de cumpli-
miento efectivo de los objetivos educati-
vos propuestos. Dichos objetivos han sido
habitualmente concebidos en términos
de resultados o logros instructivos de los

estudiantes y valorados a través de prue-
bas estandarizadas o de las calificacio-
nes otorgadas por los profesores. Esa
concepcién ha puesto el énfasis en la
calidad del producto educativo, toman-
do como criterio para ello los resultados
alcanzados por los estudiantes al final
de su proceso de aprendizaje o en mo-
mentos claves del mismo. Sin duda, es
una aproximacién semejante a las pri-
meras que se adoptaron en el mundo
industrial y productivo, que considera-
ron la perfeccién del producto como el
criterio central de calidad.

Entre los principales aportaciones
de este enfoque cabe destacar el hecho
de centrar la atencién sobre un elemento
relevante y objetivable del proceso edu-
cativo, como son los resultados logrados
(aunque su objetivacién no esté exenta
de dificultad), la produccién de modelos
e instrumentos ampliamente aceptados
para la medicién y la evaluacién del ren-
dimiento, o el sentido de gradualidad que
introduce en la valoracién de la calidad,
yo que permite hablar de diversos niveles
de logro. Entre sus puntos débiles deben
citarse la reduccién excesiva en que a
veces se cae al identificar los resultados
que deben tomarse en consideracién, la
falta de reflexién acerca de la pertinen-
cia de los logros, la eventual ausencia de
unos objetivos suficientemente claros y
consensuados, a veces sustituidos por
decisiones unilaterales, y sobre todo, la
abstraccién que hace de los procesos es-
colares, determinantes en Ultima instan-
cia de los resultados educativos. No obs-
tante, aunque quepa sin duda reclamar
una actualizacién del concepto de rendi-
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miento de la educacién que a veces
subyace bajo este enfoque, no se debe
negar la vigencia de esta aproximacién
a la valoracién de la calidad. De hecho,
cuando los profesores evalGan a sus alum-
nos, cuando los servicios de inspeccién
evalan a los centros docentes o cuando
un organismo o agencia evalda el siste-
ma educativo, adoptan en buena medi-
da esta perspectiva.

Una segunda aproximacién con-
siste en considerar la colidad de la edu-
cacién en su vertiente de eficiencia, esto
es, el grado de adecuacién entre los lo-
gros obtenidos y los recursos utilizados.
Suele ser un enfoque complementario del
anterior, aunque haya surgido posterior-
mente o aquél y suponga su implicita
aceptacién. Aungue muchas veces se
haya reprochado a esta aproximacion su
inspiracién eminentemente economicista,
hay que recordar que el término recursos
hace referencia a elementos personales
y organizativos y no simplemente mate-
riales o econémicos y que la relacién
entre aquéllos y los resultados no tiene
por qué hacerse puramente en términos
de coste-beneficio.

Este enfoque ha contribuido a lla-
mar la atencién sobre la distribucion y la
utilizacién que se hace de los recursos real-
mente disponibles en el proceso educati-
vo, asi como sobre la conexién que éstos
guardan con los logros conseguidos. El de-
sarrollo de indicadores de recursos huma-
nos y econdmicos, tales como la ratio pro-
fesor/alumno, las tasas de egresados y de
obandono, el gasto en educacién por
alumno y ofros semejantes, se deben al

impulso proporcionado por esta concep-
cién de la calidad. Lo mismo puede decir-
se de la difusién en el mundo educativo
de modelos de gestién més rigurosos que
los tradicionales. Entre sus puntos débiles
debe sefalarse sobre todo el refuerzo que
produjo del modelo input-output aplicado
a o educacidn, haciendo abstraccién de
los procesos que se desarrollan en el infe-
rior de esa coja negra que constituye la
institucién escolar.

Una tercera aproximacién a la ca-
lidad de la educacién consiste en subro-
yar su vertiente de satisfaccién de necesi-
dades y expectativas. La aparicién y pos-
terior extensién de este enfoque se debe
a diversos motivos, entre los que sobre-
sale la insatisfaccién producida por las
reducciones que los dos concepciones
anteriores introducen en el andlisis de los
fenémenos educativos. En concreto, el
desarrollo de nuevos modelos de produc-
cién educativa, que otorgan un papel re-
levante tanto al contexto como a los pro-
cesos escolares, ha obligado a adoptar
un enfoque capaz de dar cuenta de los
mismos. Asi mismo, el énfasis puesto en
los procesos educativos, que han sido
objeto de renovada atencién desde el
punto de vista psicopedagdgico y desde
el ambito de la organizacién escolar, ha
atraido la atencién hacia ellos por parte
de los estudiosos de la calidad. Por dlti-
mo, la influencia de las nuevas tenden-
cios de gestién de la calidad y calidad to-
tal que se extienden en el dmbito produc-
tivo se ha dejado sentir en el mundo de
la educacién, donde han encontrado re-
cientemente su traduccién (Lépez Rupérez,
1994; Gento Palacios, 1996).
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Este tercer enfoque ha evoluciona-
do en dos sentidos, haciendo hincapié en
sendas dimensiones del concepto de ca-
lidad. Por una parte, al subrayar el as-
pecto de satisfaccién de las necesidades
educativas manifestadas por individuos y
grupos sociales ha llamado la atencién
sobre la pertinencia de los objetivos y los
logros de la educacién. No se trata sélo
de asegurar la eficacia educativa, sino
de preguntarse acerca del sentido, rele-
vancia y odecuacién de los objetivos pro-
puestos y de los logros conseguidos, plan-
teando cuestiones tales como la del valor
anfadido por las instituciones educativas.
Por otra parte, al considerar como crite-
rio de calidad la satisfaccién de las ex-
pectativas creadas y de los participantes
en lo tarea educativa, ha subrayado la
necesidad de incluir dicha satisfaccién
entre las dimensiones a considerar.

Asi pues, estas sucesivas aproxima-
ciones al concepto de calidad han pues-
to de relieve la existencia de varias di-
mensiones subyacentes al mismo, entre
las que destacan especialmente las de
eficacio, eficiencia, pertinencia y satisfac-
cién. No serfa légico hoy en dia intentar
valorar la calidad de una institucién o de
un sistema educativo fijandose solamen-
te en alguna o algunas de las vertientes
identificadas, dejando de lado las demés.
Para poder hablar con propiedad de lo
calidad de la educacién debe reconocer-
se el cardcter multidimensional del con-
cepto, integrando en el andlisis las cua-
tro dimensiones identificadas.

El reconocimiento de la existen-
cia de diversas dimensiones bajo el con-

cepto de calidad abre la puerta a una
concepcién relacional del mismo, en la
que se tomen en consideracién no sélo
cada una de las vertientes mencionadas
sino, lo que es mdés importante, las rela-
ciones que existen entre ellas. Una con-
cepcidn de este tipo es, por ejemplo, la
gue mantiene Arturo de la Orden cuan-
do habla de la calidad de la educacién
como «un sistema de coherencias multi-
ples entre los componentes bdsicos de
los sistemas y centros educativos», aun-
que solamente mencione tres dimensio-
nes: funcionalidad, eficacia y eficiencia
{De la Orden, 1988, p.154). La adop-
cién de un concepto relacional de la
calidad enriquece sin duda los anélisis
que se realicen acerca de la misma y
facilita una respuesta positiva a la pre-
gunta sobre la posibilidad de evaluarla.

La evaluacién de la
calidad de la educacion:
una tarea posible

con ciertas condiciones

Al igual que ocurre con la calidad
de la educacién, también la evaluacién
se ha convertido en un elemento nuclear
del discurso pedagégico contemporéneo.
La novedad consiste en este caso en que,
mds alld de su vertiente puramente
discursiva o argumental, es la préctica de
la evaluacién lo que se ha generalizado
ampliamente. En efecto, hoy en dia todo
parece haberse convertido en objeto de
evaluacién en el dmbito educativo. En la
actualidad se evaltan aspectos tan diver-
sos como los aprendizajes de los alum-
nos, la actividad profesional de los do-

Ensaio: aval. pol. pibl. Educ., Rio de Janeiro, v.7, n. 22, p. 25-46 , jan./mar. 1999



32

Alejandro Tiana Ferrer

centes, el disefio y el desarrollo del curri-
culo implantado en las escuelas e institu-
tos, la organizacién y el funcionamiento
los centros educativos, los programas de
intervencién psicopedagégica, las inno-
vaciones didacticas u organizativas pues-
tas en practica, el rendimiento de las di-
versas parcelas o del conjunto del siste-
ma educativo, o el impacto de las politi-
cas educativas adoptadas. Nada parece
escapar al escrutinio de los evaluadores,
que se hacen omnipresentes.

Algunos consideran que esa espe-
cie de fiebre evaluadora que alcanza a
muy diversos sectores de actividad res-
ponde en buena medida al dictado de la
moda; ofros piensan que esa expansion
no es sino uno de los efectos producidos
por las politicas neoliberales en el dmbi-
to educativo; algunos, en fin, mantene-
mos que hay razones de fondo, vincula-
das a los procesos de cambio registrados
por los sistemas educativos, que explican
el fenémeno (House, 1993; Tiana Ferrer,
1996a). Pero en lo que parece existir
omplio acuerdo entre todos es en conce-
der relevancia y significacién al auge que
actualmente experimenta la evaluacién en
el dmbito de la educacién y la formacion.

Los propésitos por los que se reali-
za lo evaluacién son muy diversos y no
siempre nobles. Como algunos autores
han puesto de relieve, existe una verdade-
ra patologia de la evaluacién, que se tra-
duce en lo existencia de un cierto nimero
de malos usos y de abusos (Santos, 1993).
Asi, sabemos que se puede evaluar para
conocer, para valorar y para mejorar, pero
que también puede hacerse para domi-

nar, para justificar decisiones previamente
tomadas o para promover una determi-
nada imagen. También puede utilizarse la
evaluacién para el logro de objetivos proxi-
mos, plenamente legitimos y valiosos, que
se orientan hacia planos inmediatos de la
realidad. De ese modo, se puede evaluar
para otorgar una promocién académica
o profesional, para acreditar una institu-
cién o para decidir el futuro de un progra-
ma educativo. Al hablar de evaluacién de-
bemos tener en cuenta esa multifun-
cionalidad que constituye uno de sus ras-
gos mds caracteristicos.

Pero enire todos los propdsitos que
pueden inspirar la tarea de evaluacién
merece la pena destacar especialmente
el que se refiere a la mejora de la activi-
dad educativa. Aunque es éste un asunto
que ha sido frecuentemente debatido y
que ha suscitado a veces reparos entre
los autores mds preocupados por el esta-
tuto cientffico de la evaluacién, somos mu-
chos quienes consideramos que la con-
tribucién a la mejora de la realidad ana-
lizada constituye una dimensién irrenun-
ciable de la tarea evaluadora. No se tro-
ta de evaluar por el simple gusto de ha-
cerlo, ni siquiera por el noble propésito
de contribuir a la construccién del cono-
cimiento social. Cuando evaluamos una
realidad nos adentramos en sus dmbitos
mas sensibles y lo hacemos con una in-
tencién valorativa: esta invasién de la in-
timidad de la realidad y de las personas
evaluadas exige como contrapartida cen-
trar la atencién en sus posibilidades de
mejora. En ¢ltima instancia, el énfasis en
la mejora constituye una exigencia ética
que pesa sobre el evaluador, como con-
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trapartida del poder que detenta en el
proceso de evaluacién.

Entre todas las realidades que
constituyen el objeto posible de la eva-
luacién, hay una que plantea especiales
dificultades a la hora del andlisis. Se tra-
ta de la calidad de la educacién, expre-
sién que aparece a menudo como deter-
minante del término evaluacidn. La difi-
cultad es innegable: si es facil entender
en qué consiste evaluar el aprendizaje de
un alumno o el funcionamiento de un
centro educativo, las dificultades son
mayores cuando hablamos de evaluar un
sistema educativo o la calidad de la edu-
cacién. En no pocas ocasiones, la expre-
sién es utilizada con un claro sentido
reduccionista y/o con un propésito emi-
nentemente propagandistico. Por ejem-
plo, estamos acostumbrados a oir hablar
de planes de evaluacién de la calidad de
la educacién que se reducen a la aplica-
cién de pruebas de rendimiento a los
alumnos, acompafiadas, en el mejor de
los casos, de algun cuestionario de con-
texto. En vez de hablar de una evaluo-
cién de los rendimientos (incluso parcia-
les} de un sistema educativo o de los re-
sultados alcanzados por los alumnos, o
incluso de la equidad de los logros con-
seguidos, se prefiere hablar de la eva-
luacién de la calidad de la educacién,
reduciendo ese concepto tan complejo y
equivoco a algunas de sus dimensiones
mds directamente manejables.

Todo ello aconseja utilizar la ex-
presion evaluacién de la calidad con cau-
tela y de modo restrictivo. En consecuen-
cia, deberia evitarse su utilizacién

indiscriminada, reservdndose para aque-
llas actuaciones en que nos aproximamos
ala evaluacién de la calidad propiamente
dicha, entendida en el sentido complejo,
multidimensional y relacional a que an-
tes se hacia referencia. De acuerdo con
ese criterio, una correcta utilizacién de esa
expresion exigiria el cumplimiento de tres
condiciones complementarias.

En primer lugar, habria que ase-
gurar la integralidad de su enfoque. Di-
cho de ofro modo, deberia reservarse su
uso para aquellas iniciativas que preten-
den abarcar todos los aspectos significa-
tivos de la realidad evaluada, sin limitar-
se solamente a algunos de ellos. En se-
gundo lugar, habria que respetor la
globalidad de la valoracién, lo que impli-
ca referirse a la realidad evaluada en
conjunto y no a sus componentes singu-
lares. Integralidad y globalidad constitu-
yen dos requisitos complementarios, que
tienden a asegurar que el objeto sometido
a evaluacién es considerado de modo glo-
bal, incluyendo dentro de su foco de aten-
ci6én todos los aspectos relevantes y signifi-
cativos de la misma. En tercer lugar, ho-
bria que reclamar la apertura o la dimen-
sién cualitativa, centréndose en los aspec-
tos mdés directamente relacionados con el
concepto de calidad que se adopte.

Cuando estos requisitos no se cum-
plen, posiblemente estemos ante una ac-
tividad concebida con dnimo mistificador
o con demasiada ligereza. Asi, resulta per-
tinente hablar de la evaluacién de la co-
lidad de un centro docente o de un siste-
ma educativo, siempre que se pretenda
realizar una valoracién global del mis-
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mo, de acuerdo con ciertos criterios esta-
blecidos de antemano y que guarden re-
lacién con las dimensiones mds relevan-
tes y significativas de cara a su valora-
cidén cudlitativa. Otra cosa son las difi-
cultades que inevitablemente surgirdn
cuando tratemos de explicar qué enten-
demos por calidad en tales contextos y
de evaluarla.

Asf pues, la propuesta que aqui se
defiende es la de utilizar restrictivamente
la expresion evaluacién de la calidad de la
educacién, limitando su uso a circunstan-
cios en las que previamente se ha intenta-
do acotar y/o negociar qué significado tie-
ne el término calidad aplicado a la edu-
cacién, en que se cumplen unas condi-
ciones metodolégicas e instrumentales que
autorizan a emitir valoraciones de conjun-
to y no parciales y ademds se inserta en
un claro propésito de mejora cualitativa.
En caso de que dichas condiciones no se
cumplan, seria mds conveniente renunciar
a utilizar dicha expresién, sustituyéndola
por ofra menos ambiciosa y mds realista.
Como corolario, deberia proponerse re-
servar aquella expresién para programas
articulados de evaluacién, més que apli-
carla a acciones o iniciativas evaluadoras
concretas.

Elementos para una

estrategia de evaluacién
de la calidad

La propuesta que ocaba de formu-
larse puede resultar clara y aceptable
desde un punto de vista conceptual, pero

no necesariamente tiene por qué poseer
una sencilla traduccién operativa. Para
convertir ese postulado en realidad es ne-
cesario proceder de modo estratégico, si-
guiendo una serie de pasos en el desa-
rrollo de ese proceso de traduccién préc-
tica. Entre esos pasos que constituyen los
elementos bésicos de una estrategia para
evaluar la calidad de la educacién me-
rece la pena destacar varios.

a) Negociacién del significado de la
calidad

Uno de los primeros problemas
que inevitablemente surgen al tratar de
evaluar la calidad de la educacién con-
siste en ponerse de acuerdo acerca de
qué debemos entender por dicha expre-
sién. En los apartados anteriores se han
esbozado algunas vias para superar la
ambigiedad del concepto, pero el ni-
cleo central del problema permanece sin
solucién. En efecto, estamos lejos de al-
canzar unanimidad en torno a una defi-
nicién concreta de calidad de la educa-
cién. De hecho, ni siquiera existe una
amplia coincidencia en ese asunto, ni
tampoco puede razonablemente espe-
rarse una solucién inmediata. En conse-
cuencia, dificilmente puede evaluarse
una realidad acerca de la que no existe
una idea comun,

La solucién a este problema es tan
facil de enunciar como dificil de conse-
guir. No consiste en otra cosa que en
ponerse de acuerdo acerca del sentido y
el significado de la calidad. Dicho de otro
modo, a falto de una definicién undni-
memente aceptada de qué sea una edu-
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cacién de calidad, ha de negociarse el
significado que debe otorgarse al térmi-
no, con objeto de lograr un acuerdo, por
minimo que seq, acerca de sus caracte-
risticas y de los criterios que han de utili-
zarse para identificarla.

Esa demanda de negociacién estd
cada vez mds presente en los sistemas
educativos contempordneos, en los que
la participacién democrética constituye un
valor compartido, y se aprecia en sus dis-
tintos niveles. Asf, en el plano de la poli-
tica educativa, hoy en dia tiende a
negociarse con intensidad creciente el sig-
nificado de la calidad cuando se utiliza
el debate piblico como estrategia previa
a la adopcién de medidas legislativas o
administrativas. Un ejemplo relevante de
este modo de actuacién se encuentra en
la reciente celebracién de los Etats
Généraux sur I"éducation en Quebec, que
movilizaron a los principales agentes so-
ciales en un proceso de amplio debate
piblico acerca de las reformas que de-
bian introducirse en el sistema educativo.
Y ofro tanto podria decirse del proceso
seguido en paises tan alejados
geograficamente como Argentina y Espa-
fia para definir un nuevo curriculo para
las diversas etapas educativas, o de los
diversos intentos emprendidos en muy
diversos lugares para definir estdndares
de rendimiento (OCDE, 1995). En Gltima
instancia, este estilo de negociacién de
politicas, que puede y debe también apli-
carse al acuerdo acerca del significado
de la calidad de la educacién, trata de
responder a las demandas crecientes en
favor de un nuevo pacto educativo, del
tipo del que Juan Carlos Tedesco defen-

dia recientemente (Tedesco, 1995), inser-
tandose en la tendencia que autores como
Hans Peter Schneider denominan de
adopcién de «decisiones de nuevo tipo»
o de consecuencias irreversibles.

Pero no sélo se llevan a cabo pro-
cesos de negociacién del significado de
fa calidad de la educacién en el dmbito
de la politica educativa. Si acudimos al
plano de las instituciones docentes, tam-
bién tienen lugar procesos similares cuan-
do se trata de elaborar proyectos de cen-
tro o documentos con nombres semejan-
tes, cuyo propésito consiste en plasmar
por escrito aquellos objetivos y principios
de actuacién que una comunidad edu-
cativa considera relevantes para el cum-
plimiento de sus fines educativos. En Glti-
ma instancia, la elaboracién de este tipo
de documentos, gue son una iniciativa
reciente en paises como Francia o Espa-
fia, supone un proceso de negociacién
acerca de lo que se considera valioso y
de cémo conseguirlo. Se diga o no con
estas palabras, el debate principal que
implica su elaboracién gira en torno a
qué debe entenderse en ese contexto
institucional concreto por una educacién

de calidad.

Estas iniciativas, todavia timidas
pero que trazan claramente el camino a
seguir, son sin duda prometedoras pero
no estan exentas de dificultades. Frente a
quienes entienden el acuerdo como la
ausencia de conflicto, hay que recordar
que el proceso mencionado de negocia-
cién de significados es lento y tortuoso.
Dada la diversidad de intereses legitimos
y no siempre concordantes que conflu-
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yen en un centro o en un sisfema educa-
tivo, es necesario aceptar la existencia del
conflicto a lo largo del proceso de nego-
ciacién. No se trata de negar su presen-
cia, sino mds bien de encontrar marcos
institucionales y de relacién que permi-
tan su integracién y manejo cuando se
manifieste.

b) Identificacién de los criterios y los
factores de la calidad

El principal objetivo de estos pro-
cesos de negociacién del significado de
la calidad consiste en llegar a definirlg,
bien sea a través de una formulacién ex-
presa o, mas frecuentemente, por medio
de una serie de rasgos identificativos. Esto
es, la negociacién no siempre alcanza
como resultado una definicién precisa
acerca de qué debe entenderse por cali-
dad de la educacién, sino que muchas
veces se limita a sefalar varios criterios
que indican su logro. Tales criterios sue-
len incluir expresaomente los principales
resultados educativos a alcanzar, pero no
excluyen elementos tales como un clima
escolar favorable, la respuesta del centro
o las demandas del eniorno, el estimulo
de la actividad del alumno o la partici-
pacién democratica en el seno de la co-
munidad escolar, por no citar sino algu-
nos de los que aparecen citados con
mayor frecuencia.

Pero un andlisis légico de este tipo
de criterios pone de manifiesto que no to-
dos ellos pertenecen a la misma catego-
ria. En efecto, mientras que algunos son
ciertamente criterios identificadores de la
calidad, como es el caso de los que se

refieren o los resultados alcanzados (re-
cordemos que no tienen por qué estar for-
mulados solamente en términos instructi-
vos, sino que pueden ser mds amplios),
otros apuntan mds bien a los factores
predictores del logro de tales objetivos.
Incluso algunos pertenecen simulténea-
mente a ombas categorfas. Asi, por ejem-
plo, la inclusién de la existencia de un buen
clima escolar entre los criterios de calidad,
como es frecuentemente el caso en mu-
chos proyectos educativos de centro, res-
ponde a la conviccién de que actda en un
doble sentido: por una parte, favorece el
logro de una educacién de calidad, al pro-
porcionar el ambiente adecuado a los
miembros de la comunidad educativa; por
otfra, es en si mismo un signo de calidad
de los relaciones humanas construidas, lo
que constituye un elemento de calidad de
la institucién. La distincién entre los crite-
rios de una y ofra categoria que aparecen
en una definicién o acuerdo acerca de la
calidad de la educacién es importante a
la hora de construir indicadores e instru-
mentos de evaluacién adecuados, como
se verd mas adelante.

Esta reflexién nos conduce direc-
tamente a un nuevo problema, consis-
tente en identificar los factores de cali-
dad o, dicho de otro modo, los condi-
ciones que favorecen o permiten prede-
cir su consecucién. La dificultad de dis-
tinguir claramente cudles son dichos fac-
tores y qué incidencia tienen para el lo-
gro de la calidad es notable. En buena
l6gica, la inclusién de un determinado
factor en esa categoria deberia basarse
en su cardcter predictivo, lo que en rigor
no puede hacerse sin acudir a su cons-
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tatacién empirica. Pero los estudios efec-
tuados, cuando existen, raramente alcan-
zan a ser concluyentes. En consecuen-
cia, la identificacién de factores de cali-
dad suele basarse en una combinacién
de la experiencia adquirida debidamente
contrastada, una formulacién de inten-
ciones y el enunciado de diversas pro-
posiciones hipotéticas, solamente en
ocasiones refrendadas por estudios es-
trictamente cientificos.

A pesar de estas dificultades,
hay que reconocer la importancia que
tiene la operacién de identificar y for-
mular dichos factores, ya que consti-
tuyen la base para elaborar progra-
mas y planes de mejora cualitativa. En
efecto, de nada valdria saber sola-
mente en qué consiste la calidad si no
contamos con indicaciones acerca de
cémo conseguirla.

A la hora de hablar de factores
de calidad hemos de tener en cuenta la
observacién que antes realizdébamos so-
bre las diversas perspectivas de andli-
sis que pueden adoptarse y aplicarla a
este caso particular. En concreto, se
puede hacer referencia a los factores
de calidad desde dos puntos de vista
complementarios: por una parte, des-
de una perspectiva macroscépica, que
pretende abarcar el conjunto del siste-
ma educativo; por otra, desde una pers-
pectiva microscdpica, que se centra en
el estudio de lo que se sucede en el pla-
no institucional.

Desde un punto de vista general
o macroscépico, han sido varios los in-

tentos que tratan de identificar aque-
llos factores que ejercen una influencia
apreciable para la mejora cualitativa de
la educacidn. En algunos casos concre-
tos, su identificacién ha prevalecido in-
cluso sobre la propia definicién de la
calidad. Un ejemplo claro de esta
aproximacién puede encontrarse en la
Ley de Ordenacién General del Siste-
ma Educativo (LOGSE) promulgada en
Espafia en 1990. Su titulo IV se dedica
infegramente a la calidad de la ense-
fianza pero, en vez de intentar definir-
la, empefo ciertamente dificil como se
ha visto, opta por sefialar siete de los
factores que més inciden en su mejora,
dictando una serie de disposiciones
acerca de cada uno de ellos. Los facto-
res osf identificados son los siguientes:

* Cualificacién y formacién del
profesorado.

* Programacién docente.

* Recursos educativos y funcién
directiva.

* Innovacién e investigacién educativa.
* Orientacién educativa y profesional.
* Inspeccién educativa.
* Evoluacién del sistema educativo.

En un sentido parecido, un influ-
yente informe eloborado hace unos afios
por la OCDE acerca de la calidad en

los centros y sistemas educativos exami-
naba, sin dnimo de exhaustividad, va-
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rios de estos factores, refiriéndose a ellos
como «un nimero escogido de éreas clo-
ves que son componentes integrantes de
cualquier amplia estrategia concebida
para mejorar las escuelas y para elevar
la calidad o través de los sistemas»
(OCDE, 1991, p.71). Los éreas consi-
deradas mds importantes en ese docu-
mento eran las cinco siguientes:

» Fl disefio y el desarrollo del curricu-
lo, puesto en conexién con los me-
canismos de evaluacién de los
aprendizajes.

* La formacién y el desarrolio profesio-
nal de los docentes.

* La organizacién y el funcionamiento
de los centros educativos.

* Lo evaluacién y la supervisién del sis-
tema educativo y de los centros.

* lo disponibilidad y la utilizacién ade-
cuada de los recursos necesarios.

Como puede faciimente aprecior-
se, si bien los factores incluidos en esas
relaciones {y posiblemente en otras seme-
jantes elaboradas en otros paises o con-
textos educativos) no son idénticos, se apre-
cian entre ellos notables coincidencias. Asi,
hay una comdn insistencia en el papel
central que desempefia el profesor en re-
lacién con el logro de una educacién de
calidad, concediendo gran importancia a
los sistemas utilizados para su seleccién,
formacién, perfeccionamiento y desarro-
llo profesional. Otro tanto puede decirse
de! proceso de disefio y desarrollo del cu-
rriculo, entendido en su acepcién amplio,

como concrecién escolar de los fines de
la educacién. Y lo mismo podria ofirmar-
se de las tareas de evaluacién y supervi-
sién (entendidas como instrumentos de
conduccién del sistema) y de la organiza-
cién y el funcionamiento de los centros
educativos (incluyendo en esta variable la
definicién y concrecién operativa de su
margen de autonomia). Sin lugar a du-
das, es en esos Gmbitos donde se juega el
desafio de la calidad que afrontan todos
los sistemas educativos.

Desde un punto de vista institucional
o microscépico, hace ya varias décadas que
se aprecia un notable interés por identificar
los factores que determinan la calidad de
los centros docentes, esfuerzo que se ha fra-
ducido en la construccién de varios mode-
los teéricos de calidod de las instituciones
educativas. Sin embargo, la mayorfa de esos
modelos apenas han sido capaces de efec-
tuar una seleccién convincente de dichos
factores de calidad. En mi opinién, uno de
los intenfos mds rigurosos efectuados para
identificar, definir operativamente y valorar
la incidencia de dichos factores en el dmbito
institucional ha sido el promovido por los
estudios acerca de la eficacia escolor. Pese a
las polémicas ideolégicas y tedricas que ese
movimiento ha generado, hay que recono-
cer que sus desarrollos més recientes hon
ampliado notablemente y de modo fructife-
ro sus bases de partida y que la importancia
de buena parte de los factores que trae al
primer plano de nuestra atencidn es amplia-
mente aceptada por la comunidad educati-
va. Asi, no serdn seguramente muchos los
que discrepen de la influencia que ejercen
sobre la calidad de la educacién impartida
por un centro algunas caracteristicas como
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las siguientes (identificadas por dicho movi-
miento y reformuladas en el mencionado
informe de la OCDE):

* Un compromiso con normas y metas
clara y cominmente definidas.

* Planificacién. en colaboracién, copar-
ticipacién en la toma de decisiones y
trabajo colegiado en un marco de ex-
perimentacion y evaluacién.

* Direccién positiva en la iniciacién y el
mantenimiento del mejoramiento.

* Estabilidad del personal.

* Una estrategia para la continuidad del
desarrollo dei personal relacionado con
las necesidades pedagégicas y de or-
ganizacién de cado escuela.

* Elaboracién de un curriculo cuidado-
samente planeado y coordinado que
asegure un lugar suficiente a cada
alumno para adquirir el conocimiento
y las destrezas esenciales.

* Unelevado nivel de implicacién y apo-
yo de los padres.

* la bosqueda y el reconocimiento de
unos valores propios de la escuela més
que individuales.

* Mdaximo empleo del tiempo de apren-
dizaje.

* Apoyo activo y sustancial de la autori-
dad educativa responsable (OCDE,
1991, p.184).

Quizés hayan sido elementos tales
como el énfasis puesto por el movimiento
de la eficacia escolar en la constatacién
empirica de sus hipétesis, su olvido inicial
de algunas dimensiones de la calidad,
como la pertinencia de los logros, y un
cierfo tinte positivista que impregnaba sus
primeras formulaciones los que determi-
naron la aparicién de un cierto rechazo
por parte de investigadores de otras ten-
dencias. Pero desde la perspectiva actual
y a portir de algunos estudios recientemen-
te desarrollados, hay que reconocer la
apertura que se ha producido en sus plan-
teamientos tedricos, el reconocimiento ex-
preso que ha realizado de varios factores
anteriormente no contemplados y, al mis-
mo tiempo, la potencia analftica que con-
tinba introduciendo en el discurso acerca
de la calidad de la educacién (Scheerens,
1992). Su mensaje actual se centra en la
importancia que tienen tres principios fun-
damentales para aseguror la eficacia de
los procesos de ensefanza y aprendizaje
que tienen lugar en el Gmbito escolar: la
estructuracién clara de las actividades de
ensefianza y de aprendizaie, el fomento
sistemdtico del aprendizaje institucional
mediante instrumentos tales como la eva-
luacién y la retroalimentacién, y la bos-
queda del consenso y de la cohesién acer-
ca de los fines y los valores bésicos de la
escuela {Scheerens, 1996). Sin duda, las
aportaciones tedricas, operativas vy
metodolégicas del movimiento de la efi-
cacio escolar no son en absoluto
desdefables a la hora de hablar de la
calidad de los centros educativos, aungue
haya que concluir con Scheerens que «con-
siderando la evidencia no concluyente
acerca de los factores que funcionan en la
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ensefanza, las implicaciones del conoci-
miento aportado por la eficacia escolar
para la gestidn de los centros deberfa con-
templarse en términos de orientacién mds
que de recetos» (Scheerens, 199, p.115).

¢} Construccién de indicadores de
calidad

El paso siguiente al establecimien-
to de acuerdos acerca de los principales
factores que han de tenerse en cuenta para
valorar la calidad de un sistema o centro
educativo consiste en identificar y construir
un conjunto coherente de indicadores de
calidad, capaces de dar cuenta de su gra-
do de logro. Como se ha sefalado ante-
riormente, la calidad de la educacién es
una realidad compleja y multidimensional,
que no resulta directamente accesible. En
consecuencia, resulia necesario disponer
de instrumentos que nos permitan aproxi-
marnos a ella de manera indirecta. Esos
instrumentos son precisamente lo que ha
dado en denominarse indicadores, cuya
caracteristica fundamental consiste en el
hecho de constituir signos o sefales capa-
ces de captar y representar aspectos de
una realidad no directamente asequibles
al observador. Asi, por seguir con ejem-
plos anteriores, podemos aproximarnos a
la valoracién de los resultados alcanza-
dos en un sistema educativo a través de
las tasas de progresién escolar o de titula-
cién, de las calificaciones académicas otor-
gadas por los profesores, de las tasas de
acierto en una prueba construida al efec-
to o de las tasas de incorporacién al mer-
cado laboral, por citar varias posibilida-
des. Del mismo modo, podria valorarse el
clima escolar de una institucién o través

del grado de satistaccién expresado por
los distintos sectores de la comunidad es-
colar en relacién con los otros.

Todos esos datos, tasas, porcenta-
jes de respuesta o de acierto, constituyen
ofros tantos indicadores, bien del sistema,
bien del centro educativo. Su propésito
fundamental consiste en reducir la com-
plejidad del dmbito al que se refieren a
una coleccién manejable de datos signifi-
cativos, permitiendo su interpretacién y su
diagndstico, apoyando los procesos de
toma de decisiones y orientando la accién.
Dada la complejidad inherente a la reali-
dad analizada, muchas veces no bastard
con construir un solo indicador, sino que
habré que recurrir a una combinacién de
varios, cada uno de los cuales enfoca una
parcela determinada de aquélla. De aohi
que tienda con mayor frecuencia a hablar-
se de sistemas de indicadores que de
indicadores singulares.

La identificacion de indicadores es
una tarea de importancia capital, pues
supone en Ultima instancia la seleccién de
los rasgos que se consideran més relevan-
tes y significativos desde el punto de vista
cualitativo. La célebre definicién de Oakes,
que se refiere al indicador como «un esta-
distico referido al sistema educativo, que
revela algo sobre su funcionamiento o sa-
fud» (Oakes, 1986), implica la seleccién
previa de algunos aspectos relevantes y
significativos de la realidad educativa, cuya
valoracién resulta clave para la emisidn
de juicios cualitativos sobre la misma. La
negociacién del sentido y el significado de
la calidad a la que antes se hacia men-
cién abarcaria también en un segundo
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momento a la identificacién de los princi-
pales indicadores que permiten su control,
ya gue éstos constituyen la concrecidén
operativa de aquelios criterios generales.

De manera semejante a lo que ha-
ciamos anteriormente, es necesario distin-
guir aqui adecuadamente entre indico-
dores educativos e indicadores de la cali-
dad de la educacién. La diferencia fundo-
mental entre aquéllos y éstos consiste en
que los segundos precisan de una defini-
cién previa de lo calidad y una delimita-
cién de sus principales factores. En reali-
dad, la mayor parte de las iniciativas ac-
tuales de elaboracién de indicadores edu-
cativos prescinden de una definicién se-
mejante, por lo que no suelen incluir en su
titulo la referencia a la calidad. Podria
decirse que iniciativas como las empren-
didas por el CERI-OCDE (con su célebre
Proyecio INES y las sucesivas ediciones de
Education at a Glance / Régards sur
I’éducation) o por la Direction de
I’Evaluation et de la Prospective del Minis-
terio francés de Educacién (con su publi-
cacién anual de UEtat de I'école) han adop-
tado un enfoque modesto y realista en la
produccién de indicadores, que no llega
a establecer prioridades entre ellos con
vistas a realizar una valoracién de la cali-
dad de la educacion.

En mi opinidn, este modo de pro-
ceder resulta recomendable en el estado
actual de avance de la evaluacién educa-
tiva. La denominacién de indicadores de
calidad de la educacién deberia reservar-
se para aquellas ocasiones y circunstan-
cias en que se ha efectuado una defini-
cién previa de qué rasgos deben incluirse

en la nocién de calidod, asi como una
delimitacién de sus principales factores y
una negociacién acerca de los
indicadores que mejor se adecuan a unos
y ofros. Estas circunstancias son excep-
cionales en la mayor parte de las iniciafi-
vas actuales, motivo por el cual debe
administrarse con cautela la referencia a
los indicadores de calidad.

Para cerrar este apartado es nece-
sario sefalar que, al igual que habléba-
mos antes de criterios identificadores y
predictores de la calidad, también pueden
construirse indicadores de ambos tipos.
Los primeros pretenden aportar informa-
cién que permita afirmar si se ha conse-
guido o no los niveles de calidad desea-
bles y esperables, mientras que los segun-
dos permiten valorar en qué medida se
cumplen los criterios que permiten prede-
cir la mejora cualitativa. Aunque en el len-
guaije habitual no suela establecerse una
adecuada diferencia entre ambos tipos de
indicadores, desde el punto de vista con-
ceptual es importante dicha distincién.

d) Establecimiento de mecanismos y
programas coherentes de
evaluacién de la calidad

Por Gltimo, una vez negociado el
significodo de la calidad entre los diver-
sos actores educativos, realizada la iden-
tificacién de los criterios y los factores que
permiten su definicién y su prediccién y
construidos los indicadores mds adecua-
dos para representarla y hacerla operativa,
el Oltimo paso de la estrategia propuesta
consiste en establecer los mecanismos y
los programas adecuados para proceder
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a su evaluacién. Dicho de otro modo, ello
supone que las tareas de negociacién,
identificacién y operacionalizacién de la
calidad de la educacién deben preceder
a su evaluacién.

A pesar de la coherencia de tal es-
trategia, su viabilidad y adecuacion pue-
den parecer limitadas a la vista de la ex-
periencia internacional en este campo. En
efecto, son cada vez mds los sistemas edu-
cativos que han puesto en marcha pro-
gramas sistemdticos de evaluacién de la
educacién, cubriendo un ndmero crecien-
te de dmbitos, como se veia mds arriba.
Pero el hecho de haber puesto en marcha
tales programas no quiere decir que se
hayan resuelto los problemas de concep-
tualizacién e identificacion de lo que sea
una educacién de calidad. Més bien al
contrario, las paradojas y los dilemas de
la calidad que antes se apuntaban son
cada vez més evidentes en muy diversos
contextos nacionales (Tiana Ferrer, 1996b).

El reconocimiento de esa contradic-
cién pudiera llevar a concluir que el and-
lisis hasta aqui realizado encierra un gra-
ve contrasentido, que amenaza su validez.
No obstante, la sospecha se disipa en
cuanto introducimos una distincién que
resulta necesaria: efectivamente, el que la
evaluacién constituya el Gltimo paso de un
proceso légico no quiere decir que tam-
bién sea el Gliimo elemento desde el pun-
to de vista operativo. De hecho, la expe-
riencia es mds bien la contraria: lo mayo-
ria de los paises han iniciado sus progra-
mas de evaluacién sin haber afrontado
previamente la tarea de clarificacién y
negociacién del significado de la calidad

de la educacién ni acordado sus criterios
e indicadores. Y ello se debe a varios y
buenas razones, entre las que destacan la
experiencia acumulada por la teoria y la
practica de la evaluacién en las Gltimas
décadas, las dificultades inherentes a la
tarea de definir la calidad y la necesidad
de dar posos concretos en favor de la
mejora cualitativa de la educacién, aun
sin estar en condiciones de definirla.

En consecuencia, nos encontramos
en una situacién en la que sabemos bas-
tante bien cémo evaluar diversos aspectos
de la realidad educativa e incluso hemos
comenzado a afrontar decididamente esa
tarea. El problema estd en que a veces
definimos ese empefo como una evalua-
cién de la calidad de la educacién. La po-
sicién que se mantiene reiteradamente en
este trabajo reclama una mayor pruden-
cia a la hora de utilizar esa expresién. Es
cierto que en muchos de nuestros paises
estamos evaluando diversos aspectos de
lo educacién, pero no es verdad, en cam-
bio, que la calidad sea siempre el objeto
de esa evaluacién. Si el desarrollo recien-
te de la evaluacién educativa responde a
unas demandas y unas necesidades cla-
ramente expresadas entre nosotros, no
siempre es el resultado de una reflexién
sistemndtica y estratégica acerca de los pro-
blemas planteados por la calidad de la
educacién y los medios més adecuados
para mejorarla.

Tompoco debe concluirse que aqui
se abogue por abandonar la linea de ac-
tuacién seguida en los Gltimos tiempos y
se preste menos atencién a la tarea
evaluadora. Una propuesta tal no tendria
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sentido ni seria realista. Lo que en este tra-
bajo se mantiene es que el avance regis-
trado en este dmbito en los Gltimos afos
permite afrontar el debate sobre la cali-
dod de la educacién y la practica de su
evaluacién sobre nuevas bases. Ya no bas-
ta simplemente con evaluar diversos as-
pectos de la realidad educativa (aunque
haya que seguir haciéndolo), sino que
parece llegado el momento de vincular esa
tarea a una reflexién sistemdtica sobre ese
concepto tan ambiguo, polisémico, com-
plejo y huidizo que es el de calidad. Si se
argumentaba més arriba que ese término
se ha situado {debido a poderosas razo-
nes) en el centro del discurso educativo,
merece la pena dejar de utilizarlo simple-
mente como bandera o programa, para
emplearlo de manera coherente. Y esa
utilizacién reflexiva y constructiva supone
adoptor una estrategia del tipo de la que
aqui se propone. Al menos, vale la pena
valorar y discutir la propuesta contenida
en estas pdginas.

Para terminar, querria enlazar estas
palabras con una idea que se exponia mds

arriba: si el propésito de mejora constitu-
ye una exigencia ineludible de la activi-
dad evaluadora, es aln mds perentorio
cuando hablamos de evaluar la calidad
de la educocién. Poco sentido tendria
adentrarnos en un campo tan resbaladizo
e inseguro como hemos comprobado que
es éste, si no es para contribuir decidida-
mente a la mejora de las instituciones que
sometemos a evaluacién.

Frente o las iniciativas de evalua-
cién gue pretenden solamente emitir jui-
cios de uno u ofro tipo, o cuyo propésito
oculto consiste en justificar decisiones to-
madas con anterioridad, o que se conci-
ben como instrumentos al servicio de una
estrategia particular, o que se deslumbran
con el conocimiento logrado sin reparar
en que la intervencién reclizada puede
afectar profundamente a las personas e
instituciones implicadas, es hora de volver
a reclamar la concepcién de la evalua-
cién como una herramienta al servicio de
la mejora de las instituciones y realidades
educativas, por encima de otros fines por
excelsos que sean.
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ABSTRACT

Educational evaluation and the quality of education are two central issues in the
current pedagogical debate, both raising a wide interest. Even if the members of the educational
communily (teachers, parents, administrators) have payed a lot of attention to both issues,
we are far from reaching a general agreement about the core questions of what should be
considered an education of good quality and how evaluation could contribute to improve it.

Being really difficult to give a definite answer to those questions and so adopting o
humble affitude, this paper aims at clarifying the existing connection between quality and
evaluation in education. With this objective in mind, it raises issues and identifies problems
as the best mean to further advance in the analytical exercise. But af the same time it wants
to make some positive contribution, so proposing some ways — even provisional and subjected
to further discusion - for answering those questions.

The final aim of this reflection is not but fo contribute to the improvement of schools
and educational activities. Being this one an slippery and unstable field, the only reason for
this exercise is to openly contribute fo the improvement of institutions subjected to evaluation.

Keywords: Educational evaluation, quality of education, educational politics.

RESUMO

A ovaliaggo educacional e a qualidade de educa¢Go sGo duas questSes que
ocupam um lugar central no debate pedagégico atual e que suscitam um interesse
generalizado. Porém, apesar da atengdo que gerou recentemente enire os membros da
comunidade educacional e os estudos que lhe foram dedicados, estamos longe de
alcancar um acordo geral acerca das perguntas chaves do que sejo uma educagéo de
qualidade e como a avaliagdo pode contribuir para sua melhora.

Reconhecendo a dificuldade de encontrar uma resposta definitiva para tais
quetdes e adotando em conseqiéncio, uma atitude modesto, este trabalho preten-
de contribuir para clarificar a conexdo existente entre quantidade e avaliagéo no
dmbito educacional.

Para isto aponta perguntas e levanta problemas como Unico meio possivel de
continuar o andlise. Porém, ao mesmo tempo, com propdsito de oferecer confribui¢do
positiva ndo se omite em esbogar algumas vias de resposta as questées levantadas, por
mais que se faca com plena consciéncia de seu cardter provisério submetendo as ditas
idéias & discusgo.

Por fim o propésito da reflexdo é contribuir para a melhoria das instituigées e
atividades educacionais. Teria pouco sentido adentrarmos num campo tdo escorregadio
e inseguro como este se ndo fosse para contribuir, diariamente, na melhora das
instituicbes que submetemos & avaliogGo.

Palavras-chaves: Avaliacio educacional, qualidade, educagéo, politica educacional.
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