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CAPITULO I
EN BUSCA DE UNA DEFINICION DE CALIDAD

DE LA NECESIDAD DE ACOTAR EL CONCEPTO DE CALIDAD

«L as cosas que damos por supuestas, sin indagarlas o reflexionar sobre ellas, son justamente las que
determinan nuestro pensamiento consciente y deciden nuestras conclusiones» (Dewey, 1916: 18).

Un estudio acerca de la calidad de la educacion parece que no pueda empezar de otro modo que
ofreciendo una definicion de qué se entiende por cdidad. Pese a la dificultad que ello comportay, hasta cierto
punto, de la arbitrariedad de ofrecer cualquier definicion, hemos creido conveniente «enfrentarnos» a esta
tarea con € objeto de clarificar S existen elementos y/o argumentos constantes en € intento de definir qué es
calidad y, més concretamente, calidad de la educacion.

Habitualmente en & campo de la pedagogia, y de las ciencias sociales en general, existe una
indefinicion y ambigliedad de términos que hace que cada individuo le atribuya a un Unico significante o
palabra un significado diferente. Es decir, cada uno interpreta de manera personal un mismo vocablo y dlo
lleva a importantes dificultades en la comunicacion. Este es @ caso del término calidad, que como sefida
Santos Guerra (1991), es un topico que se manga con pretendida univocidad. Por ello conviene intentar
acordar una definicion, no en € sentido estricto de «proposicion que expone con claridad y exactitud los
caracteres genéricos y diferenciaes de una cosa material 0 inmaterial», puesto que ya avanzamos que
nuestra posicion pasa por considerar que el concepto de calidad se construye para cada contexto y situacion,
sino en un sentido mas laxo. Por dlo posiblemente sdlo consigamos una aproximacion a concepto de calidad
en tanto que recojamos las caracteristicas que lo adornan, pero quiza sea en € camino de su estudio donde
estemos construyendo nuestra nocion de calidad.

DEFINICIONES DE CALIDAD

«Lacalidad, como lacreatividad, lainteligencia... cuanto mas se profundiza en ellas, mas dificil nos
resulta delimitarlas»'

Etimol égicamente cdidad viene dd latin «qudlitas, -atis», que es una derivacion dd latin «qualis». El
Diccionario Critico Etimolégico Castellano e Hispanico de Corominas y Pascua sefida que € concepto de
calidad nos remite a «Cual», del que encontramos:

“Del adjetivo relativo e interrogativo latino Qualis 'tal comao', ‘como’, 'de qué clase'. 12
doc: med. S. X, Glosas de S. Millan. En latin QUALISindicabalacualidad, € modo de
ser, y correspondia rigurosamente a TALIS En romance se convirtié en mero
interrogativo o relativo sin valor cualitativo, sustituyendo alos latinosQUISo QUI.”

Cdlidad, cuya raiz etimologica es claramente latina, indicaba «clase» 0 «tipo», estando exenta de
cualquier matiz valorativo, posee actualmente otras acepciones, como figura, entre otros, en € Diccionario de
la Real Academiade laLengua Espafiola, € Diccionario de uso del espafiol de MariaMoliner y € Diccionario
ideol6gico de lalengua espaiiola Julio Casares. Asi, podemos sefidar que calidad es.

1. Propiedad o conjunto de propiedades inherentes a una cosa, que permiten apreciarla como igud,
mejor 0 peor que las restantes de su especie. jEsa tela es de CALIDAD inferior ! Calidad en sentido amplio
equivale a «cudidad»: 'Bondad es la calidad de bueno'. También equivale a «cualidad» en las expresiones con
que se suplen los nombres de cuaidad no existentes: ‘La calidad crujiente de la seda, pero refiriéndose alas
maneras posibles de ser las cosas significa «clase» y se aplica solamente a grado o lugar ocupado por dlas
enlaescdadelo buenoy lo mao.

1CAJDEetd., 1994.



2. En sentido absoluto, buena calidad, superioridad o excelencia. La CALIDAD del vino de Jerez ha
conquistado los mercados.

3. Podemos entender calidad como categorema, atributo, adjetivo, propiedad, propio, esencia, modo,
naturaleza, condicion, caracter, genio, indole, rango, estofa, ley, tenor, clase, especie, suerte, raza, linge, casta,
ralea, laya, jaez, caimbo, pelge, aspecto, muestra, caafia, metas, papel carécter, caracterismo, cuantia,
circunstancia, particularidad, calificacion, epiteto, nota, bondad/maldad, ...

4. Condicién o requisito que se impone a un contrato.

5. Estado de una persona, su naturaleza, su edad y demés circunstancias y condiciones que se
requieren para un cargo o dignidad.

Como vemos, los diccionarios generades identifican calidad, en primer lugar como cualidad, como
conjunto de atributos o propiedades referentes a algo o a aguien. Y, en segundo lugar, también hacen
referencia a la calidad como superioridad o excelencia, como grado que expresa la bondad de una cosa. En
definitiva, podriamos distinguir una doble definicion:

a) Por una parte calidad, entendida como cualidad, es una paabra neutra, que no implica juicios de
vaor y ala que debe afiadirse un cdificativo. Asi por gemplo, podriamos decir, que un materid didéctico es
de buena (o mala) alidad. La vaoracion viene dada a través de la palabra bueno y calidad es entendida
como ago equivaente a atributo o propiedad. Por tanto, € término caidad es aqui independiente de toda
valoracion. Calidad en este sentido «neutro» se corresponderia con la accién de CALIFICAR (bienomal) . Un
sinénimo podria ser, aunque ciertamente no eslo mismo, clase. Ej.: Naranjasde 12, 22, ... calidad.

b) Por otra parte la caidad, entendida en términos absolutos como superioridad o mayor bondad de
ago, es un término ambiguo, a que cada uno puede dotar de un significado muy particular. Quiza podria
entenderse como bondad. Asi, por gemplo, s decimos que la educacién es de cdidad, en € término calidad
yavaimplicita una estimacion de la bondad de la educacion en base a unos valores y pardmetros propios. Por
ello, en este caso, la paadbra calidad va imbuida de vaores, no es neutra, ya incluye € adjetivo «buenay.
Cdlidad en este sentido valorativo se corresponderia con la accion de CUALIFICAR (obviamente, se
sobreentiende que hien, puesto que ago cudificado esta preparado, es correcto. Un sinénimo podria ser,
aungue tampoco esigual, excelencia.

En este caso, se hablaria de calidad como superioridad o excelencia per se. Este es € sentido con €
gue més habituamente se emplea € término calidad. Desde esta perspectiva, en general, calidad se entiende
como superioridad, satisfaccion de necesidades, logro de la excelencia, eficiencia, ...

Esta divison es la que Carr (1993) establece para la calidad educativa a distinguir entre definiciones
descriptivasy reflexivas.

Una definicion descriptiva equipararia la calidad con un «rasgo caracteristico» o «atributo menta o
mord>» intentando «liberarse» en la medida de lo posble de juicios mordes, limitdndose a narrar las
caracteristicas 0 elementos que particularizan un objeto o situacion. Se entenderia caidad en sentido neutro,
como conjunto de propiedades.

Una concepcion més normativa entenderia la calidad como un «grado de excelencia», es decir,
conllevaria una asuncion de ciertos valores como validos. De este modo, la calidad se entenderia como
superioridad, intrinsecamente implicaria una cierta superioridad.

Andlizando las definiciones dadas por las obras y documentos especidizados y que van més dla de
las definiciones genéricas hallamos concepciones que pueden agruparse en blogues en funcién del e emento
gue priorizan, como son los siguientes:

- La calidad en €l disefio o de las caracteristicas intrinsecas.

«Ladefinicion cotidiana de calidad se refiere habitualmente alascualidades intrinsecasdel producto o servicio
en cuestion»”.

2 CUTTANCE, P. (1995), Building High Performance School Systems. K eynote Addresses to the Eighth International
Congress for School Effectiveness and Improvement. NSW Department of School Education. Leeuwarden (Holanda).
[Documento no publicado. Facilitado por € autor], pag. 3.



Podemos hallar definiciones relativas a las caracteristicas innatas de un producto que consideran,
frente a las definiciones que aceptan la subjetividad de la valoracién redizada por € cliente o usuario, que la
calidad es una suerte de superioridad per se.

- La calidad en el proceso o de la calidad como conjunto de «maneras de proceder o de
hacer».

Pese a lo subjetivo del tema, adoptando las ideas de Bernillon y Cerutti (1989), podemos considerar
gue la calidad consiste en: hacer bien e trabgjo desde @ principio; responder a las necesidades de los
usuarios, administrar Optimamente; actuar con coherencia; un proceso 0 modo de hacer; satisfacer d
cliente/usuario; disfrutar con € trabgjo y ofrecer lo megjor de uno mismo; reducir costes inttiles; evitar fallos;
ser mas eficaz/eficiente/productivol...

También existen otras concepciones que relacionan las caracteristicas de un producto con el objetivo
propuesto, que combinan la existencia de ciertos atributos innatos y la satisfaccion del usuario, integrando todo
ello bgjo la exigencia de la aptitud para su utilizacion.

«Grado de coincidencia con |as exigencias, como la concordia entre las propiedades de un producto, elemento o
material y el fin al que se destina»®.

- La calidad centrada en el resultado o de la satisfaccion de los clientes.

La mayoria de las definiciones generales que podemos encontrar hacen referencia a la satisfaccion
de necesidades. Este es e caso de la definicion dada por la Internationa Standard Organization (SO) y
AENOR, entre otras:

«Conjunto de propiedades y caracteristicas de un producto o servicio que le confieren la aptitud de satisfacer
necesidades explicitas o implicitas».

También muchos otros autores se mueven en estalinea

«Lacalidad es, simplemente, |0 que proporciona placer a cliente: es, en primer lugar,
adelantarse a sus deseos y, a continuacion, velar porque el producto le satisfaga
cuando lo disfrute»’.

«Como si de una palabra méagica se tratara, €l término calidad evoca en la mente de
las personas la referencia a un valor seguro, se trata de un atributo o conjunto de
atributos de los objetos, de los servicios o de las relaciones que circulaen el seno de
las sociedades modernas y que, segln la percepcion del ciudadano, satisfacen sus
expectativas razonabl es haciéndol os dignos de confianza»®.

Por su parte, De Migud et a. (1994:15), ofrecen otra clasificacién. Consideran que la calidad
educativa es un concepto multidimensional, que puede ser operativizado en funcion de variables muy diverses.
En € cuadro adjunto (que ilustra la calidad como concepto multidimensional) se relacionan algunas de las
opciones frecuentemente utilizadas segiin Garvin (1984) y Harvey y Green (1993):

1. CALIDAD COMO EXCEPCION
A. Calidad como algo especial, distingue unos centros de otros a pesar de que es dificil definirlade forma precisa.
B. Vision clasica: distincién, clase alta, exclusividad.
C. Visibtn actual: la EXCELENCIA (Petersy Waterman, 1982):
a) Excelencia en relacion con estandares: Reputacion de los centros en funcién de sus medios 'y recursos.
b) Excelencia basada en e control cientifico sobre los productos segin unos criterios: «centros
gue obtienen buenos resultados».

¥ SALMERON, H. (1988), «El C.A.E.S, un cuestionario piloto sobre evaluacién de calidad de |os espacios arquitectonicos
escolares». En lasActas del |1 X Congreso Nacional de Pedagogia, péags. 259-260.

“DROIN, R. (1993), La calidad con la sonrisa. Bilbao: Deusto, pag. 17.

® LOPEZ RUPEREZ, F. (1994), La gestion de calidad en la educacion. Madrid: LaMuralla, pég. 11.



2. CALIDAD COMO PERFECCION O MERITO

A. Calidad como consistencia de las cosas bien hechas, es decir, que responden a los requisitos exigidos: «Centros
donde las cosas se hacen bien.

B. Centros que promueven la «cultura de la calidad», para que sus resultados sean cada vez mejor evaluados de acuerdo
con criterios de control de calidad.

3. CALIDAD COMO ADECUACION A PROPOSITOS

A. Separtede unadefinicion funcional sobrelacalidad, lo que es bueno o adecuado paraalgo o alguien:
a) Centros donde existe una adecuaciéon entre los resultados y 10s fines u objetivos propuestos.
b) Centros donde los programas 'y servicios responden alas necesidades de |os clientes.

B. Centros que cubren satisfactoriamente | os objetivos establecidos en el marco legal.

4. CALIDAD COMO PRODUCTO ECONOMICO
A. Aproximacion al concepto de calidad desde |a perspectivadel precio que supone su obtencion:
a) Centros eficientes al relacionar costosy resultados.
b) Centros orientados hacialarendicién de cuentas.

5. CALIDAD COMO TRANSFORMACION Y CAMBIO
A. Definicién de calidad centrada sobre laevaluacion y lamejoraanivel institucional :
a) Centros preocupados por mejorar €l rendimiento de los alumnos e incrementar el valor afiadido.
b) Centros orientados hacia el desarrollo cualitativo de la organizacion (desarrollo organizacional).

Y finalmente también Rul (1995: 295, 318) propone su propia clasificacion. Sefida que € concepto de
calidad es un mito de las sociedades postindustridles y que se emplea en educacion como justificacion de
determinadas politicas. Considera que toda aproximacion a concepto ha de representar una necesaria
desmitificacion. Para é, los planteamientos sobre la calidad se abordan con demasiada frecuencia de una
manera reduccionista, sin ir mas alla de unos enunciados formaes y de afirmaciones vacias de contenidos
efectivos. Coincide en sefidar que € concepto de calidad es claramente dindmico y transformacional.
Concretamente en educacion € concepto de calidad se puede manifestar en dos perspectivas.

1. La perspectiva axiolégica, referida a potencial humano. Se deriva del concepto griego de «areté»,
en @ sentido de excelencia, perfeccion, vaor. Significa, por tanto, excelencia y dtura de miras en €
cumplimiento o en € desarrollo de las funciones. ES una orientacion modulada por € potencid de la
experiencia y la sabiduria y se relaciona con € concepto griego de sofia, en € sentido de experiencia y
perspicacia. Asi pues, calidad es la tendencia a la excelencia fundamentada en € potencia de la experiencia
y sabiduria de las personas.

2. La perspectiva del mundo de lavida, referida ala capacidad de transformar informacién en accion.
Se trata de la capacidad de gestion de una persona 0 de una organizacion determinada que transforma las
ideas y los recursos en realidades beneficiosas. Se vincula con € término griego «tecné», entendido como
arte, creacion. En este sentido la calidad es la habilidad ingeniosa o artistica que sabe incidir en una realidad
dada transforméndola mediante |a guia de la experienciay del conocimiento.

Considera que hay que combinar la perspectiva del mundo de la vida (donde la calidad es € objeto o
la obra humana que contiene o expresa potencial creador de servicio mediante € ingenio y la habilidad técnica
o atistica) con la perspectiva axiolégica (para la cud la cdidad es € potencia de un individuo o de una
colectividad que tiene la virtualidad de desencadenar actuaciones generadoras de objetos y obras excelentes o
virtuosas).

CARACTERISTICASDEL CONCEPTO DE CALIDAD

El concepto de cdidad, en términos generales, posee unas caracteristicas que a continuacion
detalamos y que, obviamente, pueden ser también referidas ala calidad de la educacién en particular.

- Lardatividad, la subjetividad, la complgjidad o la ambigiiedad

«Ciertamente, la calidad y la excelencia son metas deseables de la educacion y de
toda empresa humana. (...) El problema, sin embargo, radica en que el consenso en la
deseabilidad de las mejoras se desvanece a tratar de precisar en qué consiste la
superioridad expresada en la idea general de calidad. Los diversos sistemas de
valores, las culturas, las ideologias, las actitudes y los intereses de grupos o




individuos se proyectarian en otras tantas caracterizaciones de la elucacion de
calidad»”.

Exisgte unanimidad en condiderar que & concepto de calidad es relativo, subjetivo, impregnado de
vaores. Existen multitud de definiciones, a menudo no excluyentes e imposibles de rebatir, dado € carécter
subjetivo de la palabra calidad. Es cierto que todos nosotros |o equiparariamos a lo bueno, lo deseable, ... pero
¢en gqué se concreta? Probablemente [o que para una persona puede resultar muy favorable o conveniente,
para otro puede ser indiferente y otra persona encontrarlo incluso perjudicial. Asi pues, es un concepto
imbuido de valores personales.

De ahi que podamos decir que @ término calidad es un concepto relativo que puede ser definido
desde una perspectiva multidimensiona. Ello se reflgja claramente en la frase de Pirsig (1974) que De Migud
(1994:13) cita

«Calidad... se sabe qué es, pero no se sabe expresar 10 que es. Sin embargo, esto no
es una contradiccion. Algunas cosas son mejores que otras, es decir, tienen mas
calidad. Pero cuando se intenta expresar 1o que es calidad separada de las cosas que
la poseen, no setiene ni idea. No hay nada de qué hablar. Si no se puede determinar
qué es calidad, ¢cOmo se sabe qué es, o0 siquiera que existe ? Si nadie sabe lo que es
entonces en la préacticano existe. Pero en lapracticaexiste. ¢En qué se basan si no las
calificaciones? ¢Por qué si no la gente paga fortunas por unas cosasy arroja otras a
|a basura? Obviamente algunas cosas Son mejores que otras... pero ¢qué es lo mejor?
Asi pues, nos movemos en circulo, rodando mentalmente sin encontrar algo en que
agarrarnos. ¢Qué demonios es |la calidad?».

De Migud et a. (1994) van més ala sentenciando que calidad es un concepto relativo en tanto que:
a) significa cosas diferentes para diferentes personas, es decir, existe una diversidad de intereses de las
personas implicadas, b) puede suponer cosas distintas para una misma persona en diferentes momentos y
Situaciones, seglin sus objetivos; ¢) se trata de un concepto que tanto puede definirse en términos absol utos
considerdndolo un ided a que no se puede renunciar (al igual que sucede con laverdad o la belleza), como en
términos relativos y finalmente d) es un concepto escurridizo asociado alo que es bueno y merece la penay
con el que es necesario comprometerse. Y es que, como sefida Santos Guerra (1991), puede suceder que los
padres piensan y dicen que & centro es bueno porque todos los aumnos aprueban la selectividad o porque
hay mucho orden o porque no se mezclan los hijos con los de otras clases inferiores; |os alumnos piensan que
el centro es bueno porque se aprueba facilmente o porque los profesores son amables 0 porque hay un
ambiente estupendo entre los comparieros y los profesores piensan y dicen que € colegio o € instituto donde
trabgjan es muy bueno porque € equipo drectivo es excelente, e ambiente de trabgjo es magnifico y los
alumnos son trabajadores.

- Lavariabilidad

Cdidad es, como hemos dicho, un concepto relativo y dindmico, que depende de los momentos
histéricos y que esta en funcion de los vaores que cada uno tenga. Por lo tanto, es variable alo largo del
tiempo y @ espacio. La calidad estd, por lo tanto, relacionada con parametros temporaes, ideoldgicos,
economicos y esimposible, por dlo, llegar a consensuar una definicion valida para cualquier contexto y época
Siguiendo a Schmelkes (1992: 23) y Municio (1995: 4) es necesario reconocer que la calidad no es algo
absoluto ni estético.

- Ladiversidad

La calidad de la educacion forzosamente debera referirse ala multiplicidad de elementos del proceso
educativo, desde la amplitud de objetivos de la educacién a la variedad de elementos intervinientes. Como
sefidan Cgjide et al. (1994) refiriéndose a la educacion superior, pero que bien puede extrapolarse a todo €l
sistema educativo, pese a los sucesivos intentos de definir y delimitar en qué consiste la calidad y como
evauarla, € problema permanece todavia como materia de controversia debido a la «megadiversidad» acerca
de cudles son las ingtituciones y cudles las funciones de la educacién. La calidad se asocia con: € nivel en

® Actas del 1X Congreso Nacional de Pedagogia: La calidad de los centros educativos (Alicante, 1988). Caja de
Ahorros Provincial de Alicante, pag. 7.



que se dcanzan unos objetivos, d vaor afiadido; € nivel en que se satisface a usuario; la excelencia de
procesos y resultados; € desarrollo adecuado de habilidades y aptitudes; |a redizacion de si mismo y buen
entrenamiento para desempefiar un puesto de trabajo en la sociedad o la eficiencia (en tanto que se ponen en
relacion las entradas con las sdlidas), entre otras cosas. Por lo tanto, la calidad ha de valorarse
necesariamente de forma plural.
- Latemporalidad: alargo plazo

Seglin la OCDE (1991), la calidad es una cuestion alargo plazo. Conseguirla puede exigir, sSin embargo,
una algamiento radical e inmediato de las disposiciones y précticas establecidas y plantearnos a cada
momento |os objetivos de la sociedad y los propositos de la escuela como institucion. Por su parte, Ricardo
Diez Hochleitner, de la Fundacion Santillana, sefidé a finales de 1995, en un encuentro organizado por esta
ingtitucién, que:

“El apoyo a la educacion ha estado pocas veces acorde con |as circunstancias del
desarrollo de cada pueblo ni con las necesidades y aspiraciones a corto y largo plazo
de sus gentes, sobre todo en tiempos de gobiernos autoritarios. De todos modos,
aun en los paises democréticos, prevalece a menudo €l afan partidista de comp lacer
demandas a corto plazo de sectores electorales sin considerar suficientemente las
consecuencias que tales planteamientos pueden acarrear alalarga... La planificacién
en educacion esta poco extendiday es frecuente el cambio de politicas educativasa
vaivén de las coyunturas sociales y econdmicas, debido al relevo frecuente de los
responsables de este sector y ala falta de la que siempre deberia ser una politica de
Estado”.

Ello nos ha de llevar a reflexionar acerca de la coherencia de las sucesivas politicas que se
emprenden asi como de sobre s |as medidas que se proponen avanzan en una misma linea 0 suponen un ir y
venir incongruente en diversas direcciones.

- ¢Un asunto técnico? La sustantividad politica

A menudo € tema de la calidad aparece, sobe todo en visiones heredadas de la gestion empresaria
de la calidad, como algo meramente técnico, como un conjunto de especificaciones que deben ser cumplidasy
cuyo grado de consecucion puede ser medido para detectar asi en qué nivel nos encontramos. Pero, lgjos de
esta acepcion puramente tecnocrética, la calidad es, como se ha dicho, un proceso impregnado de valores. En
definitiva, medir la calidad no es més que redizar una evaluacion y ésta, es sin duda, un proceso politico
cargado de opciones personaes. Carr (1993: 16) aerta sobre este asunto (sefialando que los estudios sobre
calidad entienden la ensefianza como actividad técnica y olvidan sus fines moraes y sociaes), aspecto que
Tourifian (1981: 39) ya tenia en cuenta a sefidar que la conducta de calidad no se produce automaticamente
a exigtir unas exigencias y saber qué cosas son valiosas en e ambito de esas exigencias. Las exigencias
unidas a las cosas valiosas se convierten en motivos. Pero, ademas, hay que plantearse cudl de esas cosas
vaiosas debo eegir. Del mismo modo, para Escamez (1988: 17), la calidad de la educacion no es sdlo un
problema pedagdgico y técnico, es prioritariamente un problema socia y politico. Considera que, a pesar de
todas las declaraciones demagdgicas, muy pocos politicos creen que la educacion es un bien socid y que,
como tal, deben ser generadas las decisiones politicas que desarrollen los contextos sociales y promuevan los
medios econdmicos para que esa calidad sea posible.

DEFINICIONES DE CALIDAD EDUCATIVA

Lo que sucede con € concepto general de caidad también se produce cuando nos referimos a calidad
de la educacion: es relativo, subjetivo, disperso.

A continuacion, a titulo de gemplo, ofrecemos agunas definiciones (de las muchas existentes) que
hemos intentado clasificar en funcion de s se centran en un input, en e proceso 0 en € producto educativo o
en argumentos de tipo descriptivo o reflexivo.

Cuestiones previas

Seglin la OCDE (1991), € debate educaciona va desde € nivel micro ddl aula o la escuelad nive
macro del sistema educativo y en todos ellos hay que cuestionarse 4 interrogantes:

1. ¢Qué nivel de escolarizacion, macro o micro, se hala sometido a escrutinio y cud es la inspiracion
de éste: d compromiso de una reforma politica 0 un imparciad andlisis académico? (=por qué). En este
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sentido, nos remitimos a primer capitulo, donde se explicitan los motivos de la preocupacion o € interés por la
cdidad.

2. ¢Cudles son los fines y objetivos apropiados, hasta qué punto deben llegar més ala a los
especificamente relacionados con € aprendizaje del estudiante y como se determinarén las prioridades entre
éstos cuando las materias sean objeto de disputa? (=como).

3. ¢Cdidad de qué? ¢En qué grado la preocupacion por € meoramiento abarca objetivos no
cognitivos? (=qué) . Podemos referirnos a la calidad del sistema educativo, del centro, de los procesos de
ensefianza-aprendizaje que se generan, etc.

4. ¢Cdidad para quién 0 segun quién? En relacion a esta Ultima pregunta, podemos considerar que la
respuesta es diversa. Porque una sera la posicion de la administracion pero sin duda, los maestros, opinaran
de otro modo y los padres quiza de otro diferente. Incluso paliticos, economistas, empresarios, ...(no
educadores) tienden a interpretar y a vaorar la calidad de la ensefianza. Lo hacen en términos de vaores
genos a proceso educativo. Para ellos la educacion sirve a propdsitos extrinsecos (interés naciona, demanda
del mercado de trabgjo,...) y miden su eficacia en la medida en que sirve a esos otro fines «no educativos».

Seguin si se centran en el proceso o en e producto

« Aspectos introductorios

Parece obvio que la calidad de la educacién pasa tanto por la consecucion de unos determinados
resultados como por € desarrollo del proceso educativo en si mismo. Como sefida Escamez (1988: 19),
proceso y producto que son elementos de una misma realidad, ya que € proceso se caracteriza, en su calidad,
por € producto que consigue y € producto es la consecuencia del proceso que se desarrolla. Segun Cuttance
(1995), la cdlidad de los centros educativos se caracteriza por la calidad de las experiencias (proceso) y
resultados de rendimiento de los aumnos (producto). Y como é, muchos autores establecen la constatacion
de la importancia tanto de la llegada como de camino recorrido. Sin embargo, se pueden encontrar
definiciones que otorguen una importancia casi exclusiva a producto y agunas otras que consideren que la
calidad radica més bien en € camino. Veamos unasyy otras.

* Centradas en el producto
La mayor parte de las definiciones relacionan la calidad con los resultados. Si bien éstos son, desde
luego, importantes, no son lo Unico que debe tomarse en consideracion.

«Una educacién sera de calidad en la medida en que todos los elementos que intervienen en ellase orientan ala
mejor consecucion posible»”.

Para De la Orden (1993), la calidad educativa se identifica con un producto educativo valido, pero
vdido ¢para qué y para quién? Generamente implica la adquisicion de equipamiento intelectud y la
perspectiva cultural necesarios para reflexionar y discriminar € valor de las diferentes elecciones y
compromisos ingludibles en € proceso de dar forma ala propiaviday contribuir ala dinamica social. Es decir,
algo es vdlido s es funciona, congruente con las necesidades, expectativas y aspiraciones educativas de los
individuos y lacomunidad y que en la practica resulta también eficaz.

«... Es dificil precisar qué se espera de la educacion (...) De los sistemas educativos se han esperado
aportaciones significativas en torno a objetivos como los siguientes. crear identidad nacional; mejorar €l
bienestar de la poblacion y su calidad de vida; propiciar la movilidad social; mejorar las oportunidades de
empleo de sus egresados; aumentar |os niveles deingreso; formar ciudadanos democraticos; extender la cultura
universal; formar alos alumnos en los val ores propios de un miembro activo y comprometido con la sociedad en
la que vive; formar personas criticas y creativas; formar seres humanos capaces ¢k enfrentar y resolver
problemas; formar personas aptas para seguir estudiando;... y también se le atribuye una funcion reproductoray
legitimadora que persigue inculcar la ideologia dominante, legitimar las diferencias sociales o seleccionar a
quienes pueden llegar aformar parte de |a clase dominante»®.

" COBO, J. M. (1985), El reto de la calidad en la educacion. Propuesta de un modelo sistemético. En Revista de
Educacién, n° 308, pag. 358.
8 SCHMELKES, S. (1992), Hacia una mejor calidad de nuestras escuelas. México. Documento inédito, pag. 10.
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Marzano et a. (1993) sefidan que la palabra resultados podemos equipararla con muchos contenidos:
percepciones y actitudes positivas hacia € aprendizaje; adquirir e integrar conocimientos; extender y refinar e
conocimiento (comparar, clasficar, inducir, deducir, andizar errores, andizar perspectivas, abstraer, ...);
utilizar conocimientos significativos (toma de decisiones, investigacion, resolucion de problemas, invencion,
experimentacion) y producir habitos mentales (ser abierto de mente, buscar con claridad, no ser impulsivo,
asegurarse de las propias ideas, evaluar la eficacia de nuestras acciones, buscar con ahinco soluciones,
expandir los limites de nuestro conocimiento). Sefidan (1993 10) que podemos valorar d alumno como
gorendiz auténomo, trabgjador colaborativo, pensador complgjo, productor de calidad, contribuidor
comunitario, ...y andlizar 9§ aplica habilidades bésicas, s aplica conceptos esencides, S muestra auto-
suficiencia, S muestra responsabilidad ciudadanay s integra el conocimiento a través de todas las disciplinas.
Todo ello son muestras de la multitud de elementos que pueden configurar 1os resultados. A menudo, pues, las
definiciones pivotan sobre € producto educativo, equiparando éste d rendimiento de los dumnos. Sin
embargo, € centrarnos en € aumno tiene un riesgo claro: & de «caer» en definiciones que consideran que, en
definitiva, la mgora de la cdidad, tiende a meorar exclusvamente los resultados o calificaciones escolares.
En este sentido, como aerta Tiana (1993: 290), conviene ir mas ala de los meros resultados académicos,
cuyainmediatez puede convertirse en una trampa simplificadora.

«La evaluacion, entendida como una simple revision de los productos finales hace perder de vista la
consideracién del centro como un ecosistema que permite explicar y dar sentido al funcionamiento general y a
los procesos que desarrollan la actividad. De la misma manera, la consideracion de una de las partes pierde
sentido aislada de lareferenciaal todo y de su vinculacién con el contexto»”.

Tianay Santos Guerralo expresan con claridad: 1os resultados, pretendidamente objetivos, constituyen
una trampa, ya que S smplemente se trata de obtener «puntuaciones» dtas, bastaria con que todas las
calificaciones fuesen excelentes. Ademas, es € proceso (sin olvidar los condicionantes) 1o que produce unos
resultados. Y un movimiento hacia la calidad lo que ha de buscar mejorar es € proceso que produce los
resultados.

* Centradas en el proceso

Esteban y Montid (1990: 75) ofrecen unaidea muy aproximada alo que quisiéramos expresar en este
trabg o, ya que entienden la calidad como:

«Proceso o principio de actuacion que no apunta exclusivamente a la obtencion de unos resultados
inmediatos/finales, sino, fundamentalmente, a un modo de ir haciendo, poco a poco, las cosas para acanzar los
mejores resultados posibles en orden alo que se nos demanday alas posibilidades y limitaciones reales que se
tienen»™.

Pese a resultar, desde nuestra perspectiva, mucho mas coherente centrar la definicion en e proceso,
resultan relativamente escasas |as aportaciones en este sentido, sobre todo, en relacién a la ingente cantidad
de contribuciones centradas en € producto.

* Postura ecléctica. Mas alla de la division proceso/producto: la coherencia

Laffitte (1992:12) sefida, siguiendo a Echevarria (1988), que la calidad del sistema educativo
comporta considerar fines/objetivos, procesos/medios/resultados debido a su estrecha relacion. 'Y comporta
también tener en cuenta la funcionalidad o coherencia entre los fines generales de la educacién, metas
ingtitucionales y objetivos especificos que marcan la accion de los actores, la eficiencia o correcta
compensacion entre costes y beneficios que marcan los procesos y medios organizativos, persondes y
materiales, como también la eficacia de | os resultados educativos a corto, medio y largo plazo.

«Calidad de educacion es el modo de ser de la educacién que reline las caracteristicas de integridad,
coherencia y eficacia. La integridad se resuelve en el hecho de que en la educacion se incluyan todos los

9 SANTOS GUERRA, M.A. (1990), Hacer visible o cotidiano. Madrid: Akal, pag. 32.
YESTEBAN, M. C.; MONTIEL, J. U. (1990), «Calidad en el centro escolar». En Cuader nos de Pedagogia, n° 186, pag. 75.
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factores necesarios para el desenvolvimiento del hombre; la coherencia es concebida como la necesidad de que
cada uno de los elementos de la educacién tenga laimportancia correspondiente a su papel en lavida humana;
la eficacia viene condicionada por el hecho de que todos los elementos cumplan adecuadamente su funcién
para que cada hombre desarrolle sus posibilidades y supere, en lamedida de lo posible, todo tipo de limites»™.

«Sea cual sea el modelo de interaccion que defendamos entre los elementos de un centro, desde
cualesquiera indicadores de calidad que elijamos, la coherencia, como sentido de vinculacién entre esos
elementos y sus indicadores, siempre constituira uno de los requisitos de la calidad. En realidad el factor dltimo
gque determina la calidad educativa de un centro no son los indicadores de calidad individualmente
considerados, sino laestabilidad de sentido deilacion que exista entre ellos»™.

Si partimos, como hace De la Orden (1988) dd supuesto de que la calidad de la educacion esta
vinculada a determinadas caracteristicas de |os elementos procesuaes y de producto, € siguiente paso seria
preguntarse acerca de la identidad de estas caracteristicas. qué contenidos se incluyen en e curriculum y
cémo deben organizarse y secuenciarse; como debe ser la formacion del profesorado; qué tipo de clima
ingtitucional es deseable, etc. Habria multitud de respuestas diferentes. Cada individuo y cada grupo
formularian digtintas listas de caracteristicas deseables del proceso y e producto educativo, de acuerdo en
cada caso con sus creencias, ideas sobre e hombre, e mundo, la sociedad, la ciencia, la educacion, la
escuela, etc. La educacion o la escuela de calidad seria diferente para un marxistay para un liberal, para un
cristiano y para un musulman, para un inglés y para un espafiol. La calidad se define por un juicio de valor
susceptible de apoyarse en mlltiples criterios diferentes entre si. En este sntido, s hemos de avanzar en la
caracterizacion del concepto, es preciso superar la consideracion de las caracteristicas especificas de los
elementos del proceso y del producto educativos, en cada manifestacion individua de educacion o centro
escolar de calidad, y tratar de identificar los rasgos comunes a todos ellos a través de un proceso de
abstraccion. La hipétesis de De la Orden (1988: 153) es que las relaciones entre distintos e ementos del
contexto, € proceso y e producto de la educacion son la caracteristica comin de las diversas
manifestaciones educativas de calidad. Por lo tanto, la calidad de la educacion vendria dada por |a coherencia
de cada componente con todos los demés y se caracterizaria por la interrelacion entre tres elementos: la
funcionalidad, la eficaciay la eficiencia.

Seguin el ambito de la calidad en €l que pivotan

Parece l6gico que la calidad de la educacion depende de una multitud de factores. Sin embargo, en €
intento por dar una definicidn de esta calidad, ha habido propuestas que han centrado la responsabilidad de
dicha calidad de la educacion en uno de los elementos que intervienen en e proceso de ensefianza o influyen
en é. Asi, encontramos definiciones que otorgan la primacia a curriculum, a aumno, a profesor, a centro o
a entorno.

A continuacion hemos recogido las aportaciones de diversos autores y organismos acerca de los
factores, ambitos, aspectos o elementos que consideran que son distintivos de una educacion de calidad
(algunos de dlos seran andizados en € capitulo nimero 5, referente a instrumentos de tipo «micro»). A partir
de esta coleccién de propuestas, hemos llegado a establecer 16 ambitos basicos que son los més repetidos por
las obras analizadas. Estos son:

1. Curriculum.

2. Organizacion escolar.

3. Direcciény gobierno delos centros.

4. La escuela, €l centro en si como elemento central.

5. Profesorado: formacion, motivacién, vanas cuestiones del profesorado en general.
6. Intercambios con la comunidad.

7. Relaciones con el entorno.

8. Orientacion de los alumnos.

" GARCIA HOZ, V. (1981): «La calidad de la educacion: Una interrogante a las ciencias de la educacion, a la politica
docentey alaactividad escolar». EnAA.VV., La Calidad de la Educacién. Madrid: C.S.I.C., pags. 10-11.

2 GIL, F. (1988), «Andlisis de los conceptos de coherencia docente y coherencia del centro como indicadores de la
calidad educativa». En lasActas del IX Congreso Nacional de Pedagogia, pég. 270.
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9. Evaluacion de los resultados, tanto de alumnos como de centros (aspectos en relacion a la inspeccién,
supervision y rendimiento de cuentas en general).

10. Recur sos (instal aciones, edificios, materiales didacticos,...).

11. Medios econ6mi cos.

12. Métodos de ensefianza-aprendizaje.

13. Innovaci én pedagdgi ca/experiencias/proyectos de investigaci6n-accion.

14. Educacién en valores.

15. Igualdad de oportunidades.

16. Otros aspectos (alumnado, nivel socio-econémico delas familias,...).

Estos 16 aspectos son un tanto arbitrarios. No han sido construido aprioristicamente por nosotros, Sno
que, tras una lectura detenida de los ambitos que todas las obras aportaban, hemos intentado ofrecer una
clasificacion exhaustiva de modo que todos los @mbitos pudiesen encontrar cabida en una u otra «categoria.
Sin embargo, resulta claro que los anteriores epigrafes son artificiaes por varios motivos. En primer lugar,
porque no estan claramente separados sino que se hadlan interrelacionados y ligados entre 9. Y en segundo
lugar porque podriamos haber puesto una infinitud més de dlos (y quiza podriamos haber prescindido de
aguno de estos 16). Sin embargo, nos hemos guiado por € criterio de importancia cuantitativa y hemos
optado por mencionar los que «se repiten» més, aguellos en los que se logra mayor coincidencia. También
cabe sefialar que hay aspectos que bien podrian ir juntos. Es € caso de los puntos 2 y 3 (organizacion escolar
y direccion escolar que, pese a estar separados, en muchos documentos aparecen unidos) o de los puntos 10
y 11 (referentes a recursos en general y a recursos econdmicos en concreto respectivamente). El punto 10
incluye o debiera subsumir a 11 pero como en algunas obras los tratan separadamente, asi 1o hemos
respetado. No obstante, cabe resefiar que los aspectos econdmicos a menudo estan insertos en € punto
segundo, referente a organizacion genera del centro (es € caso, por gemplo, del Plan EVA). Findmente, 1o
mismo sucede con los puntos 1y 12 (curriculum y métodos de ensefiarnza-aprendizgje) . A menudo, incluso
andizando indicador a indicador, resulta dificil llegar a determinar s incluir un determinado ambito de caidad
«pertenece» a grupo primero o a doceavo. Y es que estan fuertemente conectados.

De mismo modo que habria categorias que podrian agruparse, otras podrian dar lugar a subcategorias
diferenciadas. Es € caso del punto 5, que es de gran envergadura. Dentro de este punto hemos incluido o
referente a los recursos humanos, en general, pero cabria separar € profesorado dd resto de persona y
dentro del profesorado podriamos referirnos a su estabilidad, su sdeccidn, su formacion, su status,
...lgualmente, dentro del punto 10 hemos considerado las instalaciones y los materiales pero dentro de esta
gran agrupacion podrian redlizarse subdivisiones multiples (estado ddl edificio, del parvulario, del aula, materia
tecnol 0gico, material didactico, ambiente de laclass, ...).

Vamos a analizar los &mbitos ofrecidos por diversos colectivos y que hemos ordenado del siguierte
modo:

A. OCDE.

B. Ingtituciones oficides.

C. Obras de &mbito internacional.

D. Obras de ambito nacional.

E. Ambitos extraidos de instrumentos de evaluacion de centros.

F. Ambitos extraidos de instrumentos de evaluacion de centros Gnicamente referidos ala educacion

infantil.

G. Aportaciones varias.

H. Leyes.
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OCDE

OCDE ( 1989)

OCDE (1991)

OCDE (1992)

OCDE (1995)

Indicadores de calidad que
identifican alas escuelas
eficaces

Areas clave identificadas

Caracteristicasde las
escuelas que contribuyen a
lacalidad

Items en |os que agrupa
losindicadores

1 El curriculo: planificacion,
aplicacion y evaluacion
2 | Organizaciény Organizacién de laescuela
funcionamiento escolares
agiles
3 | Claroliderazgo deladireccion Ladireccion pedagégica
(directoresinteresados por
|as actividades pedagégicas
en lugar de ser un mero
administrador)
4 Laescuelacomo e meollo
dela cuestion
5 | Trabajo en equipo del El papel vital delos Recursos humanos
profesorado y tomade profesores
decisiones compartida.
Estabilidad del profesorado.
Programas de formacion en
funcién de las necesidades
del centro. Planificacion y
coordinacion curricular entre
el profesorado con
mecanismos parala
evaluacién continuade
alumnos
6 | Altonivel de participacion de
los padres
7
8
9 Medicion deresultados, | Laevaluacion frecuentede | Resultados de alumnos,
apreciacion y supervision | los progresos de los sistema educativo y en
alumnos relacién al mercado de
trabajo
10 Ladimension de los
recursos
1 Recursos financieros
Fuentes de fondos
educativos
12
13 I+D educativo
14
15
16 | Normasy objetivos comunes Atmosferade ordeny Contexto demografico,

asumidos en un proyecto
educativo

Espiritu de escuela

Utilizacion racional del tiempo
Apoyo efectivo delas
autoridades

disciplina

El buen nivel delos
alumnos

Objetivos precisos
Unaatmésferade
cooperacion entre los
profesores.

S0cioecondémico
Opinionesy esperanzas
Participaciénen la
educacion

Tiempo de ensefianza
Procesos escolares
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INSTITUCIONES OFICIALES

GENERALITAT DE
CATALUNYA (1991)

PLAN EVA
(MEC) (1991)

MINISTERIO DE
EDUCACION
y CIENCIA (1994)

MUNOZ REPISO, M. et al.
(1995)

Aspectos que evalla
en secundaria

Dimensiones en las que se
engloban los indicadores

Sefiala estos ambitos, y
dentro de ellos 77 medidas
concretas

Areas funcionales

1 | El curriculum Organizacién curricular y
académica.
2 | Laorganizaciony la | Organizacion y funcionamiento | Autonomiay organizacion de
gestion de los delos centros los centros
centros
3 Direccion y gobierno delos | Organos de gobierno de
centros |os centros
4
5 | Laformacién del Recursos humanos Profesorado Personal de los centros
profesorado
6 Relaciones de |os padres
con €l centro
7 Relaciones con otras
instituciones
8 | Laorientacion
escolar y profesional:
laaccion tutorial
9 Rendimiento educativo Evaluacion einspeccion Apoyos externos y
supervision de los centros
10 Recursos materiales Recursos materiales
11 | Los costes Recursos econdémicos
econémicos
12 Procesos didécticos
13
14 Laeducacion en valores
15 Igualdad de oportunidades y
compensacion de las
desigualdad
16 Contexto Fines de la educacion
Apoyos externos Alumnado

(EAPs, CEPs, inspeccion,...)
Alumnado

Satisfaccion dela
comunidad educativay
climade los centros
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OBRASDE AMBITO INTERNACIONAL

STANDARDS FOR PAPADOPOULOS (1990) WILSON (1992) RILEY; NUTTALL (1994)
QUALITY ELEMENTARY &
MIDDLE SHOOLS (1990)
Ambitospor los que pasala
calidad
1 | Curriculum El Curriculum Ambitospor los que pasala
calidad
2 | Organizacion La organi zacidn escolar
3 | Direccion
4 Calidad de las escuelas
5 | Desarrollo delosrecursos | El papel de los profesores | Calidad de los profesores
humanos y Su estatuto
6
7
8
9 | Evaluaciény valoracion Laevaluaciony € control Rendimiento académico
10
11 L os recursos econémicos
12 | Ensefianza (Instruccion)
13
14
15 Igualdad de
oportunidades
16 | Climaescolar Ambiente de aprendizaje
"Ethos" individual de
cadaescuela
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ALGUNAS APORTACIONES DE AMBITO NACIONAL

ZABALZA, M. (1988) CONGRESO NACIONAL MRP: PROJECTE 100 MESURES BLANCO (1993)
DE PEDAGOGIA (1988) (1992)
Principiosde Clasificacion de los Gruposde medidas Indicadores
procedimiento parala aspectos mas relevantes propuestos
implantacion curricular
1 | Laarticulaciony la Curriculum escolar Un curriculum para una escuela L os programas
organizacion curricular renovada
2 Direccidn, organizacién Organizacion dela
y supervision de centros ensefianza
3 | El liderazgo efectivo
gjercido por €l director
4
5 | El profesorado Formacién, selecciony | Unanueva profesionalidad Los docentes
perfeccionamiento de docente
los profesores
6 | Laparticipacion delas Participacion de la comunidad
familias educativa
7 | El dimadée centro Nexos entre escuelay sociedad
8 Orientacién educativa
9 Laevaluaciony el
control
10
1 Recursos econémicos
12
13 Innovacién pedagégica | LaRenovacién pedagégica
e Investigacion-Accion
14 La educacién en valores
15
16 | Aspectos cualitativos: Elaboracion y desarrollo de

sentimiento de afiliacion al
centro, nivel de expectativas
de éxito generalizado, ...

proyectos educativos coherentes y
auténomos

Derechosy deberes de los alumnos
Lanormalizacién linglisticay
cultural de laeducacion
Unaadministracién a servicio dela
comunidad educativa
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INSTRUMENTOS DE EVALUACION DE CENTROS

GARRIDO, JABONERO, MESTRES (1990) BARBERA, V. (1990) GARRIDO et al. (1995)
RIVERA (1989) (SAPOREI) (MEOPA)
(AUDO-G)
Gruposde aspectos Ambitosen que organiza | Bloquesdefactores Factores esenciales de los
losindicadores que depende la calidad de
los centros

1
2 | Coordinacion Organizacién Organizacion y Factores organizativos

planificacion escolar funcionamiento
3 | Direccion
4
5 | Elementos personales Personal Profesorado Factoresrelativos alos

recursos humanos
6 Integracién con la
comunidad

7
8
9 | Aprendizajesadquiridos, | Rendimiento

aspectos formativos
10 Edificiosy medios Factores relativos alos

materiales medios materiales

11 | Elementos financieros Economia
12 Factores metodol 6gicos
13 | Innovacion y crecimiento
14
15
16 | Entorno. Alumbrado Alumbrado Factores legislativos

Elementos socio culturales | Estructura Medio socio-econémico, Medios funcionales

cultural y familiar

Otros factores
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F INSTRUMENTOS EXCLUSIVOS DE INFANTIL/APORTACIONES SOLO DE INFANTIL
DARDER, P. et d. (1990) PASCAL, (1994) BALAGUER, MESTRES, ZABALZA (1995)
(ACEI) (EELRP) PENN (1995)
Principalesindicadores Dimensionesdelacalidad | Criterios de calidad Dimensiones dela
calidad
1 Curriculum y experiencias | Actividades de Diferenciacion de
de aprendizaje aprendizaje actividades para
abordar todos los
niveles de desarrollo y
todas |as «materias»
2 | Funcionamiento érganos de
gestion
3
4
5 | Papel del maestro Equipo de profesores
Formacion permanente
6 | Relaciones con lasfamiliasy Conexién/Coordinacion, Lacomunidad Trabajo con |os padres
con la sociedad con laAPA Opinionesdelospadres |y con el entorno
7 Entorno
8
9 | Evaluacion del proyecto Control y evaluacion delos | Evaluacién delosnifiosy | Sistemas de evaluacion
Control-regulacion procedimientos medidas resultantes
10 | Espacio educativo Ambientefisico Materiales
Materiales didéacticos
11 Distribucion de los costes
12 | Orientacion metodol égicadela | Estrategias de ensefianza-
escuela aprendizaje
13
14
15 I gualdad de oportunidades
16 | Proyecto educativo Finalidades y objetivos Accesoy utilizacion del Organizacién de los

Atencion alas situaciones
cotidianas

Desarrollo progresivo de los
nifos

Trabajo en equipo

Grupos dentro de laescuela
Organizacién del tiempo
Coordinacién. Comunicacion e
Informacién dentro del equipo
delaescuela

Tomade decisiones
Relaciones personales,
ambiente trabajo

Relaciones e interacciones
Planificacién, evaluaciény

Recopilacion de
documentos

servicio
Relaciones
Valoracion dela
diversidad
Ethos

espacios.

Equilibrio iniciativa
infantil/trabajo dirigido.
Atencién privilegiadaa
|os aspectos
emocionales.
Posibilidad de utilizar
unlenguaje
enriquecido.

Rutinas.

Atencién
individualizadaa cada
nifio

" Aflade otras medidas que ya NO son criterios de calidad, sino «garantias», de calidad.
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APORTACIONESVARIAS

ESTEBAN y MONTIEL (1988)

CASANOVA (1992)

DE CEA,
COROMINAS, et al.
(1992) (V.A.Q)

GARCIA; DEHOYOS
(1995)

Alternativaspara alcanzar
mayores cotas de calidad

Componentes alos que
corresponden determinados

Dos grandes ambitos
sobre los que recoge

Elementos méas
determinantes dela

indicadores informacion calidad
1 Curricular Contenidos
2 Estructura organizativay Organizacién
organizacion
3 | Clarificacion delastareas de
gestion
4 Funcionamiento interno
5 | Un profesorado motivado en su | Personal Formaciény
trabgjo y actualizado actualizacion de los

maestros

6 Relaciones con la comunidad

7 Entorno

8

9 Resultados

10 Instalacionesy recursos

11

12 M étodos de
ensefianza-aprendizaje

13 Experiencias e innovaciones Aperturaalacienciay
alatecnologia

14

15

16 | Reestructuracion Sistema Articulacion de los

Educativo en los aspectos
organizativosy curriculares

niveles
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LEYES

ESTATUTOS DEL
COLEGIO ACADEMICOS
DE PRIMERASLETRAS
(1780)

REAL DECRETO DE 1902
(FLECHA, C., 1988)

LGE (1970)

LOGSE (1990), ART 55

Indicadores propuestos

Cuadro de | as ensefianzas

Lavaloracion del
rendimiento de los

Factores que
favorecen lacalidad

centros se haraen
funcién de:
1 | «Buenadoctrina», «Buen NUmero e importanciade
lenguaje» en el tratamiento las materias facultativas
delos contenidos
2
3 Formacion y experiencia | Funcion educativa
del equipo directivo del
centro
4
5 | «Perfectaformacion» del Titulacion académicadel | Lacuadificaciony
educador profesorado formacion del
profesorado
La programacion
docente
6 Relaciones del equipo directivo
con lasfamiliasdelosaunmos 'y
con lacomunidad en que esta
situado
7
8 Servicios de orientacion | La orientacion
pedagdgicay profesional |educativay
profesional
9 Rendimiento promedio del Lainspeccién educativa
alumnado en su vidaacadémicay | Laevaluacion del sistema
profesional educativo
10 L ocales de que disponen Instalaciones y Los recursos
Condiciones de salubridad, actividades docentes, educativos
higieney seguridad culturalesy deportivas
Libros de texto utilizados Relacion numérica alumno
Catélogo de los gabinetes y profesor
material cientifico
11
12 M étodos Disponibilidad y
utilizacién de mediosy
métodos modernos de
ensefianza
13 Lainnovaciény la
investigacion
pedagdbgica.
14
15
16 | «Perfecta educacién» dela

juventud

Pese a la coincidencia de los diferentes autores, es curioso ver como cada uno enfatiza determinado
elemento o ofrece una visiéon més o menos sesgada a favor de un aspecto u otro. Asi, por gemplo, desde los
Movimientos de Renovacion Pedagogica de Catalunya (1992) se indste en la normdizacion linglistica,
aspecto gue no aparece en ninguna contribucion més. Por otra parte, Vico (1988) se centra en la parte mas
académica, mientras que Esteban y Montiel (1988) lo hacen en aspecto més organizativos. También sucede
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que mientras que Garrido et a. (1989) consideran una serie de grupos de factores que pueden pertenecer a
inputs, procesos y outputs, Escamez (1988) focdiza su aportacion en los elementos «input» o condiciones
requeridas para conseguir una educacion de calidad, sin nombrar ninglin aspecto procesua o de resultados.

O, respecto a la educacion infantil, hallamos la contribucion de Zabaza, muy centrada en la parte
académica, en lavidade aula

A pesar de todo €elo, podemos, a partir de las principales obras que versan sobre € tema, intentar
hacer €l recuento de frecuencias de los aspectos en los que se fijan parallegar a determinar los &mbitos més
usuales. Ofrecemos dicho céculo, derivado dd estudio de las propuestas de los ocho colectivos que
acabamos de exponer (ordenados de la A alaH), en forma de tablas.

Tabla de recuento de frecuencias a partir de las obras analizadas:
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De aqui se derivan los siguientes seis grupos de definiciones como principaes, que, de mayor a menor
importancia cuantitativa, son:

19 Ambito 5: Profesorado.

2°) Ambito 16: Otros (hay que considerar que es como un «cajon de sastre», de ahi que su frecuencia
sea elevada, pero también de este dato debemos derivar lainfluencia de muiltiples variables, sobre todo de tipo
«input» y muy especialmente las referidas a aumnado) .

3% Ambito 1: Curriculum.

4°) Ambito 9: Evauacion.

5°) Ambito 2: Organizacion Escolar.

6°) Ambito 10: Recursos.

Otro aspecto que consideramos necesario abordar es la posibilidad de realizar cruces entre las dos
divisones mas populares y habituaes de los ambitos de la cadidad. De una parte, esta la divisén que
acabamos de redlizar, segin los elementos, y que se puede resumir en cinco el ementos basicos. Y, de otra,
esta la conocidisima separacion, aln vigente en muchos modelos, entre aspectos de «Input» o entrada, de
proceso y de «Output» o resultado (aungue no estamos muy seguros de hasta qué punto se puede redizar
dicha separacion). Combinando ambas visiones, podriamos dar lugar a un cuadro como € siguiente, en € que
ir ubicando cada indicador en concreto:

INPUT PROCESO OUTPUT
Aspectoscurriculares X
Aspectos de or ganizacion del centro X
Aspectosreativosal alumnado X X
Aspectosrelativosalosrecursos X
Aspectosen relacion ala evaluacion X
Aspectosen relacion al profesorado X X

Es decir, a partir de los documentos estudiados se perciben estos ambitos como los de mayor
influencia en la calidad educativa. Nos queda la duda de s, en caso de que hubiésemos estudiado otros
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documentos, podriamos haber hallado otros ambitos como esenciaes, aunque nuestra impresion es que éstos
son, a grosso modo, los ambitos esenciales en cualquier obra. Como vemos son de tres tipos basicamente,
como acostumbra a suceder:

a) Deinput:

Bgo € amhito titulado «Otros» se incluyen multitud de aspectos, pero preferentemente son elementos
de tipo input, como caracteristicas del dumnado, nivel socioeconémico de las familias, estructuracion del
sistema educativo, ratios, garantia del acceso a la educacion,... todos ellos eementos de «entrada» en €
proceso educativo, en tanto que son condicionantes del proceso y de |os resultados pero que no esta en manos
de los centros modificar. Entra también en este apartado e ambito «Recursos».

b) De proceso:

Lamayoria de los ambitos son de tipo procesua (aungue segiin como se mire o cdmo se desglosen en
multiples aspectos de mayor concrecion y menor envergadura podrian entenderse también como inputs). Se
trata del profesorado, del curriculum, del proceso de ensefianza-gprendizaje y de la organizacion del centro
escolar.

c) De output:

Gran cantidad de obras hace referencia a la evaluacion de los resultados. Este epigrafe debe
entenderse de modo amplio en & sentido de que en ocasiones hace referencia d rendimiento del sistema
educativo, en otras ocasiones del centro educativo, y la mayoria de las veces, dedl aumnado. También la
ingpeccion y/o supervison se engloban en este grupo. Se trata de un ambito de output en tanto que intenta
valorar |os resultados del proceso educativo.

Visto en forma gréfica
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En definitiva, los aspectos de mayor coincidencia como influyentes (sean inputs, procesos o outputs)
en |la calidad educativa son, de forma ordenada:

Profesorado.
Curriculum.
Evaluacion.
Organizacién Escolar.
Recursos.

Vamos a continuacion atratar de ggemplificar la existencia de definiciones centradas en uno u otro de estos

ambitos principal mente, es decir, que hacen pivotar la calidad en uno de estos elementos. Obviamos las definiciones
centradas en |0s recursos porque consideramos que es una relacién muy maniday que actual mente esta siendo
estudiada en gran parte por |os organismos oficiales (desde el CIDE, en gran medida) e introducimos otro tipo de
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definiciones, a nuestro juicio especial mente interesantes, centradas en el proceso de ensefianza-aprendizaje y/o en
aspectos didacticos. Asi pues, vamos a referirnos a definiciones:
- Centradas en € profesorado.
- Centradas en € alumnado.
- Centradas en € curriculum.
- Centradas en e centro educativo.
- Centradas en € proceso de ensefianza-aprendizaje.
- Centradas en otros elementos.

« Definiciones centradas en el profesorado

El profesor es, sin duda, € gran artifice o guia de una ensefianza de calidad pero @ profesor no es un
ente en abstracto que trabga aidadamente sSno en unas condiciones temporales, ideoldgicas, con una
determinada formacién. Por ello hay que reflexionar acerca de la tendencia a culpabilizar a los profesores de
todos los males del sistema educativo porque quiza todos seamos, a fin, responsables del modo en que se
gierce ladocencia.

«El propésito del estudio de la calidad consiste en entenderla mejor, en aclarar como puede alcanzarse
y en canalizar los recursos para ayudar atodos |os profesores a perfeccionar su nivel actual de rendimientoy a
satisfacer asi |as expectativas pblicas de lainversion en el sistema educativo»™.

«La calidad de la ensefianza se concibe como el proceso de optimacion permanente de la actividad del profesor
que promuevey desarrolla el aprendizaje formativo del alumno. Mas |a ensefianza se val oratanto por los efectos
promovidos en las adquisiciones y estilos del alumno (capacidades, asimilacién de contenidos, actitudes,

pensamiento critico, compromiso existencial, etc.) como por la excelencia del propio acto de ensefiar (interaccién
didéctica) y de laimplicacion contextual en la que situamos la ensefianza como actividad socio-critica»™.

Asi, incluso podemos encontrar afirmaciones que hacen depender exclusivamente la «garantia de
calidad» de la educacion, de los docentes™ y por elo consideran que la mejora de la calidad pasa por
procedimientos rigurosos de seleccion, que permitan retener solamente a los candidatos de talento y muy
motivados; una formacidn pedagogicainicial breve y basada en la préctica; una remuneracion suficientemente
motivante que evite la fuga aotras profesiones de los més dotados; planes de desarrollo profesional y una
administracion que ofrezca posibilidades de promocion. Otros elementos que se han considerado importantes
son la estabilidad del profesorado; € trabgjo en equipo y la toma de decisiones compartida; la planificacion y
coordinacién curricular a la vez que un alto grado de autonomia (Pérez Gdmez, 1989); un incremento de la
comprensién de los propios valores a través de la préctica (Carr, 1993); la evaluacion del profesorado
(Laffitte, 1992); formacion continua y voluntad de mejora (aumentar nuestras propias metas); ...Algunos de
los estudios que se hdlan en esta linea son los de Mayeske (1972) o Papadopoulos (1990). Sin embargo,
parece que € asunto de la formacién es €l que se considera alin hoy en dia € mas influyente. Debemos de
considerar, en este sentido, que no sélo debemos valorar s existen opciones de formacion permanente Sino en
qué modalidades se estructuran, en qué horarios se ofrecen y qué consecuencias tiene la formacion sobre la
préctica.

En otro orden de cosas, basar la calidad de la educacion en el profesorado y su actuacion implicadescargar en

ellos todalaresponsabilidad del sistema educativo. Quiza por ello el sistema educativo suele ser valorado a partir de
evaluar centrosy profesores, sin tener en cuenta en qué condiciones operan. Esto presentaindudables peligros. Como
sefiala desde una perspectivacritica Elliott (1993:165), la evaluacion de | os profesores puede interpretarse como otra
estrategiamés del gjercicio del poder coercitivo.

Por otra parte, si bien el reconocimiento social, profesional y econdmico del profesorado no suele aparecer como
uno de los elementos sobre los que incidir paralograr una educacién de mayor calidad, se trata, sin duda, de un elemento

esencial en tanto que mejorando el prestigio de la profesién (desde todos los niveles), se mejoraran las condiciones de

B WILSON, J. D. (1992), Cémo valorar la calidad de |a ensefianza. Madrid: Paid6sMEC, pag. 34.

' CARR, W.; KEMMIS, S. (1988). Teoria Critica de |a Ensefianza. Barcelona: Editorial Martinez-Roca.

> Comunidad Escolar, «Andlisis de las reformas educativas iniciadas en |os paises de la OCDE»,. Nim. 481, de 18 de
enero de 1995.
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trabajo de los docentesy ello redundard, probablemente, en unamejor calidad de la educacion. En este sentido el
documento «L as cifras clave de la educacion en la Unidn Europea. Segundo informe» (Comisidn Europea, 1996) andizala
profesion docente en la Union Europea. Como principal es resultados ha podido constatar que: laformacién docente
incrementa cuantitativamente (crece el nimero de cursos de los estudios para gjercer de profesor); las diferencias
retributivas entre el profesorado de primariay secundariatienden a desaparecer y se reducen las divergencias entre
salarios minimos y méximos. Sin embargo, mientras que en Inglaterra en ocho afios un docente puede al canzar el maximo
techo salarial, en Espaiia, Italia 0 Austria necesita cuarenta afos para hacerlo. Ello es, creemos, un factor importante a
considerar en tanto que |os profesional es més cualificados a menudo desertan de la profesion docente hacia otras mejor
retribuidas, mejor consideradas, menos estresantes y con mayores posibilidades de promocion profesional. En estalinea,
en Francia (Comunidad Escolar, 29/V/1996) se ha constatado que el 28 % de los docentes estima que su profesion esta
mal considerada socialmente; un 57,3 % que su salario es excesivamente bajo; el 62 % de | os docentes de secundaria se
considera fracasado en su trabajo; el 69 % admite incluso no disponer de las cualificaciones necesariasy pese aque el 80
% considera su profesion interesante, mas del 10 % manifiesta su deseo de abandonar la carrera docente. A ello
contribuye la proletarizacién de los docentes, que haido aparejada ala universalizacién de la ensefianzay el crecimiento
demogréfico. Del papel de «fuerzas vivas» que correspondia alos maestros en el medio rural de |os afios cincuenta se ha
pasado a una funcién como asistente social en primeralinea de fuego de laexclusion social, laviolenciay la
inadecuacion de la ensefianza como preparacién para el empleo o como instancia de formacion civica. Por estos motivos
en Alemaniay Reino Unido se empieza a notar la escasez de docentesy el envejecimiento del profesorado puesto que
los docentes més cualificados han abandonado el sistemay |os que quedan dicen, en gran parte, sentirse desorientados
por el auvién de innovaciones que han tenido que soportar en la Ultima década.

* Definiciones centradas en € alumno

«El esfuerzo por mejorar la calidad tiene como Ultimos destinatarios a los alumnos. Son ellos quienes,
finalmente, han de verse beneficiados por el mejor funcionamiento de los centros docentes. Lo que se intenta
conseguir es que los alumnos, todos los alumnos, y de acuerdo con sus posibilidades, aprendan mésy mejor,
aprendan a aprender por si mismos, desarrollen el gusto por el estudio, el deseo de saber més, y alcancen
progresivamente una madurez personal, social y moral que les permita actuar de forma responsable y
auténoma»™®.

Gento (1995) se inscribe también en esta linea, considerando bk cdidad de la educacion como la
«Redlizacion o plasmacion individua auténtica, integral y suprema de las posibilidades redes de un ser
determinado» .

Seguin Avila'y Mena (1988), & educador ha de procurar que € individuo en d futuro acance &
conocimiento de que su participacion y cooperacion en la vida colectiva serén € progreso del mafianay ha de
fomentar en e educando lareflexidn y la experiencia que le conduzcan a conocimiento de larealidad y hacer
que se sienta responsable sin temor a la equivocacion. Consideran esencia que € alumno sea e centro de la
actividad educativa, abriendo cauces de participacion y relacion entre sus miembros a mismo tiempo que se
debe potenciar € trabajo en grupo.

Al centrarnos en € alumno corremos € peligro de acabar valorando los resultados que éste alcanza.
Ante este peligro Schmelkes (1992: 54) sefida que s bien se puede aceptar que € objetivo de todo
movimiento por la excelencia es mejorar |os resultados de aprendizaje de todos los nifios, es € proceso lo que
produce esos resultados y por ello un movimiento hacia la calidad lo que busca megorar es e proceso que
conduce a los resultados. En otro orden de cosas, ¢qué entendemos por resultados? La concepcion que
tengamos de éstos puede ser muy diversay amplia. En este sentido, Garciay Ramos (1995) sefidan que, asu
juicio, la calidad de la educacion se manifiesta en cosas tan variadas como la capacidad de reflexion; la
responsabilidad; la creatividad; la disciplina persond y socid; los hébitos de lectura; la autoestima; la
autodeterminacion; la participacion; @ aprendizaje significativo; € rendimiento académico; la cultura
cientifica; la cultura civica; la sensibilidad culturd; 1a educacion armonica; € conocimiento de la redlidad loca
e ingtituciona' y del patrimonio culturd; la capacidad para e meoramiento del medio ambiente y conservacion
de lasaud o la capacidad para resolver problemas practicos.

* Definiciones centradas en e curriculum

18 MEC (1994), Centros educativosy calidad de |a ensefianza. Madrid: Centro de Publicaciones del MEC, pag. 33.
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Una de las definiciones que puede resultar gemplar dentro de esta categoria que otorga la primacia
de lacdidad d curriculum es la que sigue a continuacion:

«La calidad consiste en planificar, proporcionar y evaluar €l curriculo 6ptimo (segin los criterios de optimalidad
de cada pais) para cada alumno, enel contexto de unadiversidad de individuos que aprenden»®’.

Otravision centrada en € curriculum consiste en;

«Lacalidad que estamos buscando como resultado de |a educacion béasi ca debe entenderse claramente
como su capacidad de proporcionar alos alumnos el dominio de los cédigos culturales bésicos, |as capacidades
para la participacién democratica y ciudadana, el desarrollo de la capacidad para resolver problemas y seguir
aprendiendo, y el desarrollo de valores y actitudes acordes con una sociedad que desea una vida de calidad
para todos sus habitantes»™.

Pérez Juste (1988: 293) considera que la calidad de los centros educativos seré la de la educacion que
en ellos se imparta 'y, aunque reconoce la dificultad existente para acotar € concepto calidad de la educacion,
sefiala que la esencia de la cdidad radica en la entidad misma de los fines y objetivos. Asi, una educacion de
calidad pasa por € logro de la excelencia persond.

«Un sistema educativo es progresivo si participa efectivamente en el progreso global del sistema social
al que pertenece. Un sistema educativo de calidad serd en consecuencia, aguel que garantice el logro del
progreso social. Esto puede realizarse en la medida en que también suponga progreso social el propio progreso
educativo»®.

Escamez intenta, dentro de considerar la caliidad en relacion a sus fines, una triple definicion de
cdidad en relacion a: 1) las findidades (parametro segun € cua la educacion debe centrarse en: € desarrollo
morad; las actitudes; las competencias, € saber hacer y los conocimientos); 2) los contenidos (cuyos
indicadores de cdidad son: la correspondencia de los contenidos que se imparten con aquellos de la ciencia
actud; la adecuacion de los contenidos a las necesidades sentidas por los dumnos, a sus posibilidades
intelectuales, emocionaes y fisicas, € equilibrio entre la organizacion de los programas y |os procesos de
aprendizagje; la coherencia de los contenidos diacronica 'y sincrénicamente entre ellos y con los fines que se
establezcan; el acuerdo axiolégico entre los contenidos y la cultura, artes y aspiraciones de la comunidad; la
armonia contenidos-saberes de nuestro tiempo; los contenidos susceptibles de mantener € esfuerzo y la
aegria por aprender y la orientacion prospectiva de los contenidos) y 3) la metodologia (en relacién alacua
s exige: la aplicacion de principios de globaidad e interdisciplinariedad; la apertura a las experiencias
pedagbgicas e investigaciones cientificas, € realismo con las demandas y realidades de cada pueblo y tratar
los problemas de hoy alaluz de las exigencias del futuro).

Para agunos la findidad Ultima solo puede medirse a través de los resultados. De ahi nacen
definiciones que enfatizan los outputs. Es € caso de Segovia (1992: 155) para quien la calidad es e conjunto
de dementos y caracteristicas de un sistema educativo que le permiten obtener unos resultados acordes con
los objetivos prescritos a dicho sstema

* Definiciones centradas en el centro educativo

Como consta en € articulo 4.12 del «Proyecto para la Reforma de la Ensefianza. Propuesta para
debate» (1987), los centros son € ambito preferente de esta ensefianza y de su posible megora. Para
conseguir centros «exitosos» han de darse, entre otras, estas condiciones: participacion de los propios centros
de ensefianza en la formacion inicia de los docentes (précticas); descentraizacion de la gestion y de los
presupuestos, aplicacion de medidas que inciten alos centros a mejorar; una actitud receptiva por parte de las
autoridades externas; creacion de redes de centros que trabajen con los mismos planteamientos, para facilitar

Y WILSON, J. D. (1992), Op. cit., pag. 34.

'8 Declaracion Mundial de Educacién para Todosrealizada en marzo de 1990 en Jomtien, Tailandia, art. 1.

¥ BARROSO, M. C. (1988), "Progreso y calidad en educacion”. EnLa calidad de los centros educativos. Alicante: Actas
del IX Congreso Nacional de Pedagogia, pag. 26.
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el intercambio de informaciones y apoyo; posibilidad de que los centros participen en las decisiones relativas a
los programas y promocion de la autoevauacion y de la planificacion interna.

Td como sefida Schmelkes (1992:4), no podemos aspirar alograr la calidad exclusivamente a través
de medidas de politica educativa disefiadas a nivel centra y estandarizadas y uniformes para todas las
escuelas. La historia del desarrollo y expansién de la educacidon primaria en las décadas recientes ha
mostrado que dichas medidas, s bien impulsan € crecimiento del sistema, son incapaces de asegurar calidad
de manera equitativa en las diversas escuelas del pais. Ello es asi porque la educacion verdadera es la que
ocurre en € interior de cada aula, en cada escuela. Su calidad depende de las relaciones que se establezcan
entre las personas que ahi trabgjan, con los dumnosy con la comunidad inmediata a la que sirven. Por eso, la
cdidad de la educacion sdlo podra mejorarse, en forma real, en la medida en que, desde cada plantel
educativo se generen, de manera participada y compartida, las condiciones que esa escuela necesita para
lograr resultados de calidad en la educacion impartida a esos dumnos determinados en las condiciones
especificas de la comunidad concreta a la que presta sus servicios.

«Lacalidad de la educacion, en cuanto se manifiesta en un producto valido, dependera fundamentalmente de lo
que acontece en la escuel a, de |as estructuras y procesos de |as instituciones educativas»®.

No fdtan las voces criticas, como las de Garcia y Rodriguez (1988: 203), para quienes hablar de
calidad de la ensefianza es utdpico, por lo que es megjor hablar de calidad de los centros educativos. Para
estos autores un sistema (educativo, econémico o dd tipo que sed) no admite ser adjetivado «de calidad»;
podra ser completo/ incompleto, coherente/ incoherente, adaptado /desadaptado, etc., pero la calidad se
obtiene/o no se obtiene de su aplicacion practica, de su proyeccion practicay, en definitiva, de su producto.

Los estudios de casos realizados por iniciativa de la OCDE demuestran hasta qué punto la calidad de la
ensefianza depende directamente de los docentes y de los centros, cualesquiera que sea € pape de las
medidas externas adoptadas por las autoridades educativas. Del mismo modo, Esteban y Montiel (1990)
comentan que € centro escolar es la unidad basica de funcionamiento para conseguir la calidad y Blasco
(1994) coincide con dlos a sefidar que las sociedades democréticas asignan unas finalidades a la educacion
pero, en definitiva, la operatividad de las intenciones educativas se plasma en |os centros.

Desde esta perspectiva enfatizadora del centro educativo como unidad bésica de la calidad de la
educacion, hallamos los estudios que consideran la escuela como ecosistema (Lipovetsky, 1986; Santos,
1990), caracterizado, entre otras cosas, por lainterrelacion entre sus elementosy las personas que lo integran,
por la cultura autéctona de cada centro y por la perspectiva interpretativa desde la que se concibe la realidad.

El hecho de tomar € centro como unidad y de hablar de la calidad de la escuela en su conjunto puede
resultar peligroso en tanto que puede conducir a redizar listados de centros de mayor o menor caidad sin
aclarar los indicadores por los que se rigen para tales clasificaciones. Es € caso de la Revista Dunia, en su
nuimero de febrero de 1995, en & que se sefialan los 100 mejores colegios de Espafia. Nos cuestionamos bgjo
qué criterios eligen los 100 mejores colegios de toda Espafia, hasta donde llega € criterio de buena ensefianza
y hasta dénde d publicitario. Los criterios que explicitan inicidmente son muy razonables. Sefidan
textuamente: «Estos son los factores que definen la calidad de los centros de ensefianza: que tengan un
proyecto educativo discutido y elaborado en coman; que la organizacion y funcionamiento sean &giles, que las
tareas de direccion se acepten, pero alavez existan la planificacion y la toma colectiva de decisiones; que €
equipo pedagdgico sea estable; que exista un programa de formacidn y de reciclgje del profesorado y que
haya participacion de los padres en la educacidn». Sin embargo, parece muy dificil, y més telefénicamente,
llegar a conocer estos datos de todos los centros de Espaiia y finalmente destacar 100 por encima del resto.
Ademés, de los 100 colegios, 21 son publicosy 79 privados. De estos 79, 3 son cooperativas, 33 son religiosos
(22 concertados y 11 no concertados, muchos de ellos relacionados con cierto ingtituto secular) y 43 son
laicos (4 concertados y 39 no concertados, |0s cuaes se caracterizan principal mente por ser escuelas de «ato
standing», donde se ensefia més de un idioma y tienen servicio de internado). Con este breve andisis ®

% DE LA ORDEN, A. (1993), «La escuela en la perspectiva del producto educativo. Reflexiones sobre evaluacion de
centros docentes». En Bordon, val. 45, n© 3, pag. 264.
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puede intuir € perfil de escuelas que se consideran de calidad (y a qué publico se dirigen) y que posiblemente
no tienen nada que ver con |os criterios mencionados en principio.

* Definiciones centradas en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje

Como, en definitiva, @ fin de la educacion es que se dé € maximo desarrollo individual de cada
persona (DCB, 1989: 31), desde € marco constructivista que impera actuamente, hay que facilitar las
condiciones para que € aumno redlice sus aprendizajes. Por elo € proceso de ensefianza-aprendizaje
aparece, en ocasiones, como & elemento nuclear de la calidad.

“Lacalidad tiene que ver con la coherencia de lo que se ensefiay se aprende, con el
grado de adecuacion a las necesidades de aprendizaje, presentes y futuras, de los
aprendices concretos, habida cuenta de sus circunstancias y expectativas
particulares. La calidad de la educacion exige contemplar, ademas, las caracteristicas
de los elementos que integran el sistema educativo: estudiantes, profesores,
instalaciones, equipamiento y otros medios, sus objetivos, contenidos de la
programacion y tecnologias educativas; también los entornos socioecondmicos,
culturalesy politicos»*.
«Una educacion es de calidad cuando posihilita, potenciay produce el resultado de
humanizar més a todos y cada uno de los agentes educativos implicados. El patrén
de calidad de un sistema educativo es la consecucion del «ser mas» de cada hombre
concreto, singular y Unico. Larealidad de cada hombre es individua y socia por 1o
gue una educacion de calidad tiene una doble direccién; la mejora de cada uno de los
miembros que integran la educacion y la mejora de los contextos socio-econémicos y
culturales donde viven, se configuran como hombres y construyen su realidad
personal” %,
En esta misma perspectiva, segiin Medina (1988: 342), la calidad de |a ensefianza esta estrechamente ligada ala
riquezadelainteracciony lasignificatividad, validez e implicacion de las tareas en €l aprendizaje formativo delos
alumnos. L a ensefianza se estructura asi desde una perspectiva esencialmente procesual, que organizay promueve €l
conjunto de tareas que llevan a cabo los alumnos, esencial es para su formacién.
Sin embargo, De la Orden (1993: 264) sefida que cuando, para determinar la caidad e incluso la
eficacia de |os centros docentes, se recurre, como es frecuente, a ciertas caracteristicas de contexto, entrada,
estructura y/o proceso, sin referencia explicitaa producto, se estdn asumiendo acriticamente que tales
variables estén claramente relacionadas con € logro de objetivos valiosos y deseables en las escuelas y que
Se conoce con precision e sentido y lamagnitud de tales relaciones, todo lo cua es, d menos, problemético.

* Definiciones centradas en otros elementos
Por todo lo mencionado més que guiarnos por caracteristicas externas parece que debemos basar lacalidad en
aspectosinternos, en el climay lacultura de cada centro, puesto que paraintroducir cambios paramejorar lacalidad lo
maés rel evante resulta ser la existencia de un clima favorable, una cultura cooperativa, participativay compartida por todo
un equipo implicado en el pretendido cambio.

«La cultura es un conjunto de valores, creencias y principios que guian la actividad
de una organizacién y la diferencian de otras. Representa un sistema de actuacion
que reflejalos val ores béasi cos compartidos»®.

Municio (1993: 353) diferencia 4 modelos o estilos bésicos de cultura: la politica, la integradora, la
satisfaciente y la optimizante:

2l COOMBS, P. (1985), La crisis mundial de la educacion. Perspectivas actuales. Madrid: Ed. Santillana, pag. 147.
? ESCAMEZ SANCHEZ, J. (1988), «Teoria Pedagdgica y e Progreso Educativo». En La Calidad de los Centros
Educativos Actas del IX Congreso Nacional de Pedagogia, pag. 17.

ZMUNICIO, P. (1993), «El estilo de cultura como determinante en la evaluacion de centros». EnBordén, vol. 45, n° 3,
pég. 352.
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CULTURA CARACTERISTICAS CALIDAD
Palitica Altaintervencién en ladinamica No preocupa laimagen exterior. Forma
institucional. parte de | os procesos.
Baja aceptacion de los valores
comunes.
Integradora Altaintervencién en ladinamica Calidad Total. Calidad en €l conjunto
institucional. de intervenciones de todos los
Alta aceptacién de los valores miembros de la organizacion.
comunes.
Satisfaciente Bajaintervencion en ladinamica La organizacion actua
institucional. directamente sobre sus miembras,
Baja aceptacion delos valores habilitandoles para sentir y
comunes entender la calidad, insertandolos
en un proceso de participacion
activay apoyando € progreso de
individuos y equipas.
Optimtizante Bajaintervencién en ladindmica Forma parte de los valores en tanto y
institucional. en cuanto puedadefinirse eincluirse
Baja aceptacion de los valores en un plan de trabajo. Delegacion de
comunes responsabilidades hacia arriba,
desentendimiento, ...

Segln Deal (1985), la cultura organizativa del centro, sus procesos psicosociaes, su ethos son € nexo
de union entre la eficacia escolar y 10s procesos de mejora, idea que se ve reforzada por las tesis de Coronel
et d. (1990), quienes consideran que para que los cambios sean efectivos, hay que cambiar la cultura. Por
ello hemos de partir de andlizar la cultura.

Por su parte, Forner (§f) ha analizado e clima de aprendizgje en algunos ingtitutos de Barcelona
Clima de aprendizaje es, para é, un conjunto de elementos que caracterizan la situacién donde se desarrollan
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Ha comparado las percepciones y los deseos de profesores y
aumnos y ha constatado que las Situaciones deseadas 0 a las que se aspira alcanzan entre €l 66 y € 88%
(ello se interpreta como un claro interés colectivo parala megora de la cdidad de la ensefianza).

La culturatiene que ver, pues, con € claustro y con € aumnado, pero no podemos tampoco obviar €
papel de las familias, especialmente en |os primeros tramos educativos.

«Se hallegado ala conclusion de que el tamafio del centro es tan importante como €l
tamanio de las clases». Las escuelas de menos de 1000 alumnos hacen posible una
mayor participacion de los padres y una atencion mas personalizada a los alumnos
(mayor nivel de exigencia, mayores posibilidades de participacion en las actividades
extraescolares,...)*.

La existencia de una linea pedagoégica consensuada es, a nuestro juicio, otro de los pilares sobre
los que se edificala caidad.

“...lamejora de la calidad de la educacion depende de que las personas del conjunto
del sistema alcancen unavisién méas clara de |os criterios conforme alos cuales debe
definirsetal calidad”®.

# Comunidad Escolar, «Lasociedad norteamericana, muy preocupada por su sistema educativo». Nim. 498 (24/V/1995),

pag. 19.
25 WILSON, Op. cit., pag. 16.




La LOGSE otorga a los centros una autonomia muy limitada, dado que la dindmica interna eta4
regulada por mecanismos externos a centro que, a su \ez, ponen en debate la pretendida autonomia. El
centro no contrata a los profesionaes, sino que incorpora nuevos profesionaes a su cultura a comienzo de
cada curso; la figura del director esta desprestigiada; € claustro cuenta muy poco; la admision de dumnos
queda establecida en la norma de preferencias territoriales, ... Por todo ello, como nos recuerda Torroba
(1993: 298), la autonomia es uno de los elementos claves por los que pasa la calidad educativa.

Otro elemento de importancia capitd es € sexto de los &mbitos de cdidad estudiados. los
intercambios con la comunidad. Asi, la comunicacion con las familias y sus opiniones y nivel de
satisfaccion respecto alos servicios educativos constituyen uno de los fundamentos de la calidad.

«La calidad no es sblo calidad producida sino también y, sobre todo calidad
percibida»?®.

Sin embargo, hemos de ser conscientes de las dificultades que a veces supone expresar las
preferencias 0 necesidades que se sentimos. En este sentido Piatelli (1995) relata una experiencia francesa
consistente en preguntar acerca de los motivos de la felicidad a una muestra de ciudadanos. Curiosamente la
salud ocupaba e ultimo lugar de la lista (se debia de dar por supuesta). Pero a ser preguntados por las causas
de la infdicidad, resultdé que la saud (0 més exactamente la fata de salud) era e primer motivo de
insatisfaccion. Algo similar puede suceder s preguntamos a padres y/o alumnos acerca de los factores que
influyen en ofrecer una educacion de calidad: se da por supuesta b escolarizacion de toda la poblacion, la
existencia de centros escolares suficientes, una formacion minima del profesorado, un presupuesto minimo,
unas condiciones escolares minimas, ... y quiza por ello hay aspectos que no se nombran; pero sin estos
requisitos, la calidad seria imposible (se trata de condiciones necesarias pero no suficientes). Asi pues, s
preguntasemos acerca de los elementos que generan una educacion de poca calidad, puede que hallésemos
otro tipo de respuestas. Es, por gemplo, € caso de la fata de condiciones de seguridad y orden que existen
en algunas escuelas francesas y americanas. Hasta e momento eran cuestiones que se «sobreentendian»
pero actuamente empiezan a emerger como condiciones de calidad educativa (tal como ha detectado la
encuesta de la Public Agenda, 1995) . Ahondando en la opinién de los padres y de la sociedad en generd,
Willis (1995) sefida que en una encuesta telefonica realizada por la Public Agenda, € «publico» ha sefidado
tener como prioridades para la escuela: que garantice la seguridad y mantenga el orden, que proporcione alos
alumnos unas bases sdlidas («como antafio»), que se fijen estandares atos y preferencia por una vuelta a la
ensefianza tradicional. También se ha encontrado que la gente es escéptica ante las innovaciones y reformas
que se introducen. Esta es una impresion generalizada, contestada igualmente por todos los colectivos
encuestados. Este escepticismo se debe, segin € autor a a) la experiencia pasada (reformas anteriores
fracasadas); b) que la poblacion cree que los profesores actualmente no estén produciendo buenos resultados
(muchos jévenes no adquieren las habilidades bésicas) y ¢) que las innovaciones difieren de como los adultos
aprendieron. Para solucionarlo creen que es necesario mplicar d publico: que tomen decisones, que
participen y se comprometan con la educacion.

En esta linea, la mejora de los resultados académicos y de la formacion de los profesores y €
aumento de la participaciéon de los padres son los datos més destacados de una encuesta realizada a 1200
padres sobre la calidad de la ensefianza (seguin se informa en la revista Comunidad Escolar, n° 503). Los
resultados encontrados muestran que la mayoria de los encuestados (que se consideran més influyentes en la
educacion de sus hijos que la escuel@): han preferido la ensefianza publica; han definido € colegio ideal como
una escuela de menos de 400 alumnos, urbana y con adecuado equilibrio de trato a los aumnos entre la
disciplina 'y lo liberal (dentro de un proyecto globd de escuela frente a la total autonomia del profesorado);
muestran un conocimiento relativo de la reforma educativa; creen que la funcion de la escuela es formar
personas, seguido de la formacion intelectua y la preparacion adecuada para ocupar un puesto de trabgjo;
confian la prevencion de las drogodependencias y la educacion sexua y ambiental a los planes educativos de
la escuelay valoran el buen estado material de los centros. Por otra parte, las caracteristicas que més han
valorado los padres respecto a los ensefiantes son e conocimiento de las materias impartidas por los
profesores, la capacidad para formar adumnos, € trato persona y la autoridad frente a aumno. Por ello

% LOPEZ, F. (1994), Op. cit., pag. 44.
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sefialan que aumentar la formacion del profesorado y disminuir e nimero de dumnos por aula parecen ser
aspectos que contribuirian ameorar la calidad de la ensefianza.

En definitiva, como sefidla Gimeno (1996), las motivaciones de los padres para escoger un centro
suelen ser la calidad académica (sobre todo en secundaria), € que los estudiantes encuentren una atmosfera
en laque se hdlen agusto y la proximidad a hogar (David 1994, OCDE, 1994). No se trata de competir por la
captacion de alumnos, satisfaciendo a cliente, sino de hacerse relevante porque estos tres grupos de razones
de los consumidores conectan con dimensiones bésicas de una experiencia educativa de calidad. No se puede
comparar la calidad del sistema publico con la del privado mientras. @ no se tomen en cuenta las condiciones
socioecondémicas 'y culturales de los alumnos que acceden aun sistemay a otro (el rendimiento escolar es una
forma sesgada de evaluar la educacion que guarda estrechas relaciones con € capita cultura familiar) y b)
no se tomen en consideracion variables relacionadas con una gama amplia de objetivos educetivos, asi como
los elementos materiales, humanos, técnicos y metodol 6gicos dispuestos para su consecucion. Gimeno (1996)
dice que hablamos de que los padres eligen un centro y muy poco de cdmo los centros eligen padres.

Seguin € informe de 1995 del Defensor del Pueblo, |as quejas mas frecuentes de |os espafioles vienen,
sobre todo en las zonas ruraes, por la reduccién del nimero de unidades, por la supresion o fusién de centros
(cosa que genera también muchas quejas de los profesores en tanto que pierden la antigliedad o € destino),
por la ubicacion de los Ingtitutos de Secundaria de nueva creacion, por la falta de informacidn acerca de los
motivos que orientan las decisiones de la Administracion y por la carencia de profesorado especiaista. En
educacion infantil destaca la fata de plazas de escuela publica (que da sensacion de trato desigua a los
ciudadanos). Las irregularidades apreciadas por |os padres en el proceso de admisién de aumnos en centros
sostenidos con fondos publicos es otra de las materias que ha generado un nimero de quejas considerable. La
aportacion de datos falsos para obtener mayor puntuacion en € baremo de ingreso y € hecho de que los
organos de admision de los centros no realicen actuaciones dirigidas a comprobar la veracidad de los mismos
es una de las deficiencias constatadas por € Defensor del Pueblo. También se quegjan de la selectividad, del
trazado y los puntos de recogida del transporte escolar y de la lentitud de la Administracion para aplicar
medidas sancionadoras.

Todo €ello debiera, cuando menos, hacernos reflexionar acerca de qué preocupa a los padres y por
qué, procurando actuar en consecuencia y tendiendo a lograr e méximo consenso posible en la construccion
de una educacion de calidad.

A pesar de que los recursos econdmicos No son un aspecto determinante, todas las obras suelen
referirse a ellos. Es decir, tener mas recursos financieros parece que no genera necesariamente una mayor
cdidad pero no tenerlos si puede llevar a una disminucion de la cdidad. Por otra parte, cOmo se asignen y
cdmo se distribuyan son decisiones de hondo calado politico que suponen un condicionante muy importante
parae desarrollo de la caidad.

No se encuentra ninguna definicion que haga pivotar la calidad sobre aspectos econémicos. Es decir,
en ninglin caso una ensefianza de calidad puede entenderse como aquella que sea econdmicamente mas
rentable, que utilice de forma més eficiente sus recursos. Asi, la economia no explica la calidad, pero la
condiciona. Como constata Mestres (1988, b: 394), una educacion de calidad no se consigue con presupuestos
reducidos, pero tampoco esta claro que toda inversion en educacion produzca mejoras en la caidad de los
servicios educativos. De hecho, € apoyo econdmico es tan basico que, por gemplo, en la coyuntura actual
muchas han sido las movilizaciones para conseguir una iniciativa legidativa (500.000 firmas) en favor de una
Ley de Financiacion del Sistema Educativo. Desde |os sectores mas progresistas se considera que alcanzar €
6% del PIB en gasto publico para ensefianza es bésico para mejorar la calidad del sistema.

«El sistema educativo, y en particul ar |os centros escol ares requieren, como cual quier
organizacién, una gestion apropiada, y los resultados educativos dependen en
buena medida de cémo se administren (organicen y gestionen) los recursos
disponibles. Es decir, |0s aspectos econdmico-gerencial es de la educacién no son un
«velo» que cubre la readlidad docente, sino un componente esencial para €l
funcionamiento y eficacia de laactividad formativa»?'.

% BOSCH, F.; DIAZ, J. (1988), La educacién en Espafia. Una perspectiva econémica. Barcelona: Ariel, pag. 15.
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En este sentido, Lézaro (1981) respecto a la autonomia (entendida como auto-organizacion), sefida
como esencid la autonomia econdémica (a igua que actualmente recoge la LOPEGCD): que € centro disponga
de recursos para € desarrollo de programas propios, la gecucion de proyectos de investigacion, la adquisicion
de material y equipo o la redlizacion de otras actividades especificas. La distribucion de fondos debe
posibilitar un reparto no proporcionado Sno equitativo de dichos fondos que permita primar zonas 'y sectores
desfavorecidos. La adquisicién de equipamiento didactico por parte de la administracion central tiene
evidentes ventgjas de orden econémico pero quiza € equipo normaizado no responde a las necesidades
especificas de un centro dado.

Los aspectos centrados en la direccion del centro resultan, como muestra € ambito nimero 3, de
vital relevancia parala calidad educativa®.

«El DES (Department of Education and Science, el equivalenteinglés del
MEC) sefial6 yaen 1977 que €l caracter y la calidad del director son, con
mucho, las principales influencias determinantes de |o que una escuela se
propone hacer y de lamedida en que se al canzan esos objetivos»®.

La direccion es, segiin la LOGSE, uno de los factores que favorecen la calidad, pero se encuentra con
problemas como: falta de tradicion del trabajo en equipo; estructuras del centro educativo poco eficaces; fata
de preparacion técnica en los lideres de coordinacion; falta manifiesta de recursos suficientes para motivar e
incentivar a los grupos de trabgjo. Segln Ruiz (1995) facilitarian una direccion eficaz: la participacion
colegiada de los miembros de la comunidad educetiva; una vision clara de los objetivos a conseguir; un
liderazgo bien definido; un clima participativo y bien estructurado; la claridad en las expectativas de los
equipos; & buen dominio de las capacidades basicas y la importancia tanto en los procesos como en los
resultados obtenidos. Estas caracteristicas a menos las primeras, nos remiten de nuevo a las escuelas
eficaces.

Un estudio de las necesidades de formacion de los equipos directivos de los centros educativos
(Gairin, 1995) ha analizado la formacién de directores existente (a partir de los programas y de las opiniones
de usuarios, técnicos y expertos de actividades formativas) y ha extraido las siguientes conclusiones. a) las
percepciones posteriores N0 estdn en consonancia con € ato nivel de expectativas previas, b) fdta de
coherencia de algunas propuestas con € modelo de centro y direccion existentesy c) tendencia atradadar a
las actividades formativas aspectos més propios de enfoques empresariadles y propuestas excesivamente
centradas en planteamientos tecnocraticos. Las propuestas son, de modo muy resumido, las siguientes. se
avalala necesidad de una formacion especifica para directivos que resulte contextuaizada, que incida en
la carrera profesiona y que sea de tipo obligatorio S es basica 'y voluntario s es continug; la deteccion de
necesidades de formacion ha de ser previa, dindmica, flexible, que informe sobre d método a utilizar, que
refuerce las vinculaciones entre directivos para favorecer intercambios y que supere enfoques
exclusvamente administrativos; la organizacion de la formacion ha de ser colaborativa y que mejore
conexiones entre ingtituciones; y, finamente, hay que aplicar constantemente modelos de deteccion para
conocer las nuevas necesidades de formacién y desarrollar asi nuevas perspectivas.

“Nuestra definicion”

En primer lugar, entendemos, como se haido viendo, la calidad comotendencia, comotrayectoria, como

proceso de construccion continuo, mas que como resultado.

En segundo lugar, creemos en la calidad como filosofia en tanto que implicay compromete a todos

los miembros de la comunidad educativa en un proyecto comuin gue asumen con ilusion, con ganas de hacer
las cosas bien, de mgjorar, ...

% Actas del Primer Congreso Internacional sobre Direccién de Centros Docentes: La direccién, factor clave de la
calidad educativa. Bilbao: ICE Universidad de Deusto. GORROCHOTEGTI, A. A. (1997), Manual de liderazgo para
directivos escolares. Madrid: LaMuralla.

% BALL, SJ. (1989), La Micropolitica en la Escuela. Hacia una teoria de la organizacion escolar. Barcelona: MEC y
Paidds, pag. 93.



En tercer lugar, no la equiparamos con eficiencia. Huimos de conceptos estereotipados del tipo «conseguir los
maximos resultados con 1os minimos recursos». A nuestro juicio, la calidad va mas alla de un rendimiento mas o menos
alto (si, por ejemplo, éste no se acomparia de un proceso de aprendizaje satisfactorio). Consideramos la calidad como
proceso, como trayecto o camino mas que como producto final a pesar deladificultad de su evaluacion. Un producto se
puede valorar, aunque ello admita matizaciones, desde un punto de vista cuantitativo y cualitativo; pero, un proceso ¢se
puede valorar? ¢cémo? O bien se valora el proceso por €l resultado al que conduce finalmente o bien se operativizaal
maximo todos | os pasos de que se componey se analiza cada uno por separado. Pero aun asi, puede que no se capte
todalacomplejidad de los fendmenos. Este puede ser el caso de |os procesos educativos y de los centros escolares.
Quiza estudiando cada elemento aisladamente, cada paso del proceso, no |leguemos a comprender éste en toda su
magnitud, tanto por laintangibilidad de muchos de los elementos (porque hay aspectos decisivos-cultura, clima- que
son dificilesincluso de definir) como por el entramado de relaciones multidireccional es que se crean entre ellos. Por 1o
tanto esféacil que de este modo no podamos eval uar su «calidad».

En relacion a esto, recordamos que Esteban y Montiel (1988) entienden la calidad como proceso en si
mismo, no que apunta exclusivamente a la obtencion de unos resultados inmediatos o finales sino,
fundamentalmente, a un modo de ir haciendo. Suscribimos completamente esta idea.

Findmente, apostamos por la calidad como una espiral ascendente. Schmelkes (1992) sefidaen
este sentido que siempre es posible pretender més cdidad. Un movimiento de blsgueda de la calidad es, por
esta razdn, un proceso que, una vez iniciado, nunca termina. No hay tal cosa como «niveles aceptables» de
calidad. Siempre tenemos que estar insatisfechos con los niveles de calidad alcanzados, porque siempre sera
posible megorarlos.

Por ello, entendemos calidad como & proceso consensuado (por todos los miembros implicados) de
construccion de objetivos para cada contexto y momento y como latrayectoria o tendencia que realizamos
para conseguirlos. En e caso de la educacion seria € proceso de construccion y/o fijacion (por miembros de
los distintos estamentos de la comunidad educativa) de objetivos educativos, no solo referidos a los logros de
los alumnos, sino también a cuestiones curriculares y organizativas, a la vida del centro, y € camino que
recorremas para lograrlos.

Aparte de estas consideraciones generdes (la calidad como trayectoria 0 proceso de mejora),
creemos necesario tomar partido por alguno o agunos de los ambitos de calidad presentados o por
indicadores més concretos. Porque, s bien es cierto que una infinidad de cosas influyen en la calidad, cada
uno puede entender que unas lo hacen més que otras y por elo se requiere explicitar la opcién que cada
persona toma para cada contexto y momento, aclarando asi a qué nos referimos. No podemos sefialar
aspectos muy concretos porgue para ello tendriamos que situarnos en un centro y un momento determinados,
pero podemos trazar las grandes lineas o |os aspectos que consideramos y, que por todo lo explicado, seran
totalmente discutibles y rebatibles. Estos son, seglin nuestro punto de vista, los siguientes:

- Cumplimiento de la normativa: respetar y fomentar los mandatos constitucionales (derecho a la
educacion de todos, ...); conseguir que se cumpla la oferta de plazas «suficientes» que la ley
prevé: escolarizar a todos los nifios; seguir procesos de matriculacion y seleccion que respeten la
igualdad de oportunidades; etc. Pueden parecer aspectos ya superados pero alin estamos lgjos de
conseguir una verdadera igualdad de oportunidades. Asi por € emplo, encontramos casos como €l
rechazo de alguna escuela concertada de acoger a poblacion gitana. También sucede que los
actuales criterios de matriculacion pendizan a las clases medias (y hay familias que no pueden,
pese a desearlo, llevar a su hijo a un centro publico) . Por otra parte podemos encontrar alin hoy
en dia nifios vendiendo en mercadillos ambulantes, sin escolarizar. Con estos gemplos tan
dispares pretendemos llamar la atencion sobre la necesidad de cubrir y repensar algunos
elementos que podemos pensar que, por o basicos que resultan, ya han sido conseguidos. Quiza
sea bueno recordar que existen numerosas razones que O'Donoghue (1982) lista para considerar
la educacion como actividad economica de tipo no competitivo y, por tanto, para justificar la
intervencion del Estado en € sistema competitivo destacan las de tipo estrictamente econdmico y
las no econdmicas. Entre las razones econdémicas destacan la propia esencia de determinados
bienes cuyo consumo ha de darse conjuntamente puesto que no es factible una solucion de
tipo competitivo y € hecho de que aparezcan externalidades. Otros argumentos desde la
perspectiva econdmica se remiten alaredistribucion de larenta y lariqguezaaque dalugary a
gue la educacion es una actividad que da lugar a divergencias significativas entre las
valoraciones privadas y publicas de sus costes 0 beneficios. Asi, por gemplo, las personas
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educadas pueden eevar su nivel de productividad, reducir la delincuenciay aumentar la cohesion
y estabilidad social o hacer posibles ciertos procesos politicos de caracter democratico. Todos
ellos son beneficios externos de la educacion que quiza privadamente no se valoran tanto. Entre
las razones de tipo no economico destaca e hecho de que la educacion es un objeto deseable en
sl mismo, origen de su propia justificacion y satisfaccion, un derecho, en fin, inalienable. Td y
como recogen Grao y lbarzdba (1991), Mark Blaug indica también dos aspectos a tener en
cuenta que se dan en & mercado de la ensefianza lograr € éptimo paretiano (que es la situacion
de maxima eficiencia): la existencia de externaidades y e imperfecto comportamiento del
mercado privado de capitales, ya que aungue pueden existir economias de escaa, éstas no son
significativas. Asi pues, en general, la educacion se da publicamente por lafalta de eficacia de los
mecanismos de mercado, para la correccion de los desequilibrios que en € terreno de laequidad
genera e funcionamiento de mercado, fomentando la igualdad de oportunidades. Por €lo es tan
importante respetar escrupulosamente |os mandatos legales.

- Sdeccién y formacion del profesorado. Desde nuestra perspectiva, tanto la seleccion de
estudiantes que desean cursar estudios de magisterio como € desarrollo de los estudios deberia
estar sometido a unos baremos muy rigurosos, debido a la repercusion socid y a la
transcendencia de la profesiéon. Asi, deberiamos evitar que la EU.F.P. fuese € cg6n de sastre a
que van a parar todos aquellos que no pueden entrar en la carrera escogida. Por otra parte, en
relacion a la formacion permanente, ésta debiera ser contextualizada, en € centro y ligada a las
necesidades concretas de cada grupo de profesores. La cuestion de la iluson y motivacion del
profesorado (comentada con gran frecuencia por los padres) es, sin duda, importante. Quiza no lo
es mas que en cualquier otra profesion (con ello queremos restar importancia a la «vocacion»
docente) pero resulta, sin duda, un ingrediente esencia para e buen desempefio del trabgjo.

- Escuchar la voz de los padres. Se han de crear canaes para fomentar la participacion de los
padres y su implicacion activa conjugandola con € respeto por la actuacion de los prafesionaes
de la educacion. Los padres (a quienes, segiin algunos, podemos considerar «clientes») tienen una
opinién acerca del servicio educativo ofertado y acerca de cud es la ensefianza mas conveniente
para sus hijos. Deberiamos de escuchar mas su voz, aticulando sus demandas con las del
profesorado y todo ello con las condiciones y recursos existentes para lograr un proyecto de
escuela compartido. Como se ve, la elaboracion del PEC es esencia en estalinea.

- Importancia del clima entre @ profesorado, del clima del aulay del ambiente escolar en general.
Un clima de colaboracion revertird en una mayor satisfaccion y en un mejor desarrollo de las
tareas docentes. Por otra parte, dicho clima puede traspasarse d aula'y, como propone la Calidad
Tota gplicada ala educacion en su ambito mas académico, crear una dindmica de cooperacion a
través de comunidades de investigacion y trabajo continuos.

En la literatura sobre calidad existe una gran disparidad entre laretéricay latimidez y pobreza de las
propuestas de accion. Sin embargo, ya se han empezado a oir algunas voces que no solo andizan los
elementos mas influyentes sobre una educacién de calidad, sino que sugieren algunas lineas de actuacion.

Asdi, la Comision de la Comunidad Europea reconoce que €l fracaso-éxito tiene su origen en la
interaccion de diversos factores, tanto de origen (socio-econémicosy culturales) y de las propias aptitudes de
cada uno, como del propio sistema educativo, concretamente:

- Insuficiente formacion del profesorado.
- Ritmos escol ares desequilibrados.
- Formasde evaluacion muy rigidas.

Y proponen las siguientes estrategias de intervencion:

- Lapreescolarizacion como instrumento valioso.

- Ritmos escolares flexibles.

- BEvauacion para aprovechar meior las aptitudes individuales.

- Laorientacion como unafuncion decisiva

- Aumentar la autonomia de los centros escolares y reforzar su participacion.
- Métodos pedagdgicos més centrados en € alumno.
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- Intercambiar informacién y experiencia sobre como paliar e fracaso escolar entre paisesy entre
centros.

- Resdtar € papd central de profesor. Revalorizarlo financieray psicol6gicamente .

Desde nuestra perspectiva, éstas son medidas a las que debiéramos adherirnos completamente puesto
que, pese a resultar sencillas e incluso sobradamente conocidas, alin distamos mucho de ponerlas en practica
de forma dptima.

CONSIDERACIONES VARIAS SOBRE CALIDAD DE LA EDUCACION

Calidad vs eficiencia

A menudo se equipara la calidad con la eficiencia y/o con la eficacia, términos todos elos smilares
pero, a nuestro juicio, no Sinénimos en tanto que nuestra nocién de calidad puede implicar eficaciay eficiencia
pero vamas alla, superdndolos, para constituirse en un proceso de mejora continuay para siempre.

L WAD - B i - = = ERcacia
Proceso de mejora Capacidiad de producir lo miximo con Capacidad para lograr o
COMTILLGL ¥ [RLrL ¢l minimo tempo v energia, o sea que propuesto, para cumplic
SIEIprE, se retiere a la relacion resultadog-inaumos el abjetve o meta,

¢ inplics un mavor o mejor producto con

menos recursos, sin derrochar medios

i esluerng.

Se pueden encontrar obras que intentan aplicar los términos €eficaz y eficiente a la escuela e incluso
los han equiparado con calidad educativa. Asi, por gemplo, para Gomez Dacd (1981) la cdidad es la
eficiencia a formar al dumnado de acuerdo con los objetivos que se fijan en base a un modelo educativo
pertinente con la escala de valores vigente en un contexto dado. Por su parte, Tovar et a. (1994) entienden la
calidad como la capacidad de lograr objetivos y metas educativas relacionadas con las necesidades del
contexto socia y escolar, mediante la utilizacion de todos los recursos disponibles de una maneara Gptima.
Colom (1988) defiende, en esta misma linea, que la calidad de la educacion es, en definitiva, la eficacia
interna de |os sistemas.

Sin embargo, han sdo muchos los autores que han observado las dificultades de emplear estas
palabras en € terreno educativo (dada la complgidad de los fines educativos y la multiplicidad de éstos 'y de
los valores). Algunos han argumentado (Vaizey et d., 1972) que los conceptos de eficienciay productividad
son inadecuados para ser utilizados en la educacion pero a pesar de esto en los ‘80 se ha progresado en la
medicion y d andisis de la eficiencia interna. Se ha podido constatar como, bgo la blusqueda de la
eficacialeficiencia subyace la creencia de que debemos fijarnos Unicamente en los resultados (pues es 1o més
fécilmente cuantificable y analizable con € prop6sito de conocer e cumplimiento de los «objetivos»). La
actuacion de las escuelas a menudo es valorada a través de medidas de rendimiento de las puntuaciones
escolares. Ello sugiere que @ éxito académico es sinbnimo de cdidad de la ensefianza 'y creemos que no es
asi. Esto ha sido criticado por ser parcial y engafioso en tanto que los resultados son fruto de un proceso y en
tanto que nuestros objetivos pueden ser, y de hecho son, diferentes a lograr unos ciertos resultados. En este
sentido hallamos contribuciones como la siguiente:

«La eficiencia escolar es muchisimo mas que e rendimiento académico méximo.
Aprender y el gusto por aprender; desarrollo personal y autoestima; habilidades
diarias, resolucion de problemas 'y aprender a aprender; el desarrollo de pensadores
independientes y globales; confiados (0 en los que se pueda confiar); todas las
posiciones son tan importantes como los resultados de la escolarizacion eficiente y
como el éxito en un estrecho abanico de disciplinas académicas»™.

¥ McGAW, B.; PIPER, K.; BANKS, D.; EVANS, B. (1992), Making Schools more Effective. Hawthorn, Victoria: Australian
Council for Education Research, pag. 174.



Es decir, calidad de la educacion es mas que e rendimiento académico. Los recientes indicadores de
la cdlidad de la ensefianza incluyen las actitudes de los estudiantes hacia las materias escolares, €
compromiso de los estudiantes y la satisfaccion y @ compromiso de los profesores, ademés del rendimiento
académico. S queremos estudiar la calidad de la ensefianza en relacion a desarrollo globa de los estudiantes,
entonces Mortimer (1992) sefidla que necesitamos un amplio rango de medidas de resultados. En conclusion,
son muchos quienes sefidan que la calidad de la ensefianza se describe como algo mas que dtas
puntuaciones academicas.

Psacharopoulos y Woodhall (1987) diferencian entre eficiencia externa (se andliza @ equilibrio entre
los costes y los beneficios sociaes, se mide en relacion a unos objetivos sociades, se juzga s las escuelas
preparan a los alumnos para enfrentar su papel en la sociedad) e interna (se analiza la relacion entre insumos
y resultados dentro del sistema educativo, se mide en relacion a los objetivos internos de las ingtituciones) y
entre eficiencia técnica (méximo resultado que se puede lograr a partir de unos recursos a un nivel
tecnolégico dado) y econdmica (logro de un resultado determinado a un costo minimo), que a su juicio es la
que se debe buscar en educacion.

En otro orden de cosas, existen importantes dificultades metodoldgicas para poner en practica los estudios
sobre «eficacia» escolar. ¢Cémo demostrar €l logro de un objetivo, a menudo no observable?, ;cémo saber si existe
eficacia? Sanchez (1991) atribuye dichas dificultades a que existen diferentes conceptualizaciones de qué es una
organizacién, a que |os criterios seleccionados son resultado de la conveniencia o comodidad ante la dificultad de hallar
criterios fiables y a que las organizaciones, al perseguir propésitos diferentes, impiden la identificacién de indicadores
especificos de su efectividad. Otra dificultad afiadida es que |a eficiencia externa e interna pueden llegar a estar en
conflicto. En conjunto la calidad del resultado educativo (o producto) es dificil de valorar, sobre todo en €l caso de la
eficienciaexterna: es extremadamente dificil medir el éxito con €l que se logran |os objetivos mas amplios o generalesde la
sociedad. Para ello se han utilizado: puntuaciones de examenes, pruebas de conocimiento en varias materias,
puntuaciones de pruebas estandarizadas de lectura, lenguaje, mateméticas y ciencias, pruebas no cognitivas disefiadas
para medir actitudes y motivaciones de los estudiantes (por ejemplo, sus actitudes hacia la modernidad) . Sin embargo,
aln resulta mucho mas complegjo medir un proceso. En tanto que definimos la calidad como tendencia o proceso
continuo, hemos de cuestionarnos: ¢se puede evaluar un proceso? Si ya resulta complejo evaluar objetivos, mucho mas
dificil es valorar el proceso en si. En relacion a los objetivos de la calidad, éstos no tienen por qué ser ideales, fines o
aspectos muy generales, sino que pueden concretarse (sin llegar a ser operativos) de modo que puedan acometerse a
medio plazo y tendremos que pensar estrategias y herramientas para valorar su consecucién. Se pueden establecer
indicadores de evaluacion de un producto, de unos ciertos resultados, pero evaluar servicios es mas complejo. En €l
caso de servicios que se ofrecen en un régimen de libre mercado, se puede evaluar la demanda que hay de éstos, la
satisfaccion de los usuarios, la gestién de la empresa,... pero en el caso de la educacién y mas concretamente, de la
escuela publica, ¢como se puede hacer? Dejamos abierto este interrogante que retomaremos en capitulos posteriores
pero avanzamos ya que a grandes rasgos esta evaluacion pasa por pulsar la opinion de padres, alumnos y profesores,
por observar |os procesos, también por medir los resultados,... es decir, gracias a un amplio rango de val oraciones.

Dada la complgidad que conlleva vaorar un proceso, Lopez (1994) considera que la ventgja ck las
definiciones operacionales radica en que llevan consigo la evaluacion. Por emplo, cita a Berry (1992), segin
e cua: «S vd. no puede definir calidad tampoco podra medirla'y s no puede medirla, tampoco podra
lograrla». Este es, sin duda, un aspecto para la reflexion a partir del concepto propuesto.

Sea como fuere, la eficacia (conseguir |os objetivos propuestos) vy la eficiencia (hacerlo utilizando la
menor cantidad de recursos) no son equiparables a la calidad, a menos, a la calidad que defendemos desde
este trabgo. Ofrecer un servicio de calidad pasa por ser eficaces y eficientes (no buscando la rentabilidad
pero si actuando y gestionando los recursos con la responsabilidad socid que se deriva del carécter de
sarvicio publico que tienen los centros educativos), pero no basta con €lo, puesto que la caidad implica
también e esfuerzo constante por ser mejores cada vez, por satisfacer mas a los «usuarios» y a nosotros
MiSmMos.

Dentro de una linea critica, Alvarez (1996) arremete contra la actual orientacion tecnofuncionaista de
la escolarizacion. Cree que tras la «eficacia» subyace e enfoque mercantilista de més rendimiento a menos
coste. La eficacia parece, sefida, un vaor universa garante de un proceder rentable, € Unico posible. El
autor dice que @ también busca ser eficaz pero modificando, S es necesario, l0s objetivos previstos, para
adecuarse alaredidad de los dumnos, fomentando |a participacion, no generando competitividad.
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«Legjos de dejarnos llevar por la magia de los planteamientos técnicosy del lenguaje
preciso y concluyente con el que se presentan, necesitamos cuestionar |a supuesta

neutralidad que los envuelve...»*".

Labusgueda dela calidad: lariqueza esta en € camino
Balaguer, Mestres y Penn (g/f:6) reconocen que la calidad es un concepto basado en vaores, que
existe un amplio conjunto de grupos de interés, cada uno de los cuales tiene su propia perspectiva acerca de
la caidad (aunque cudquier definicion es trandtoria), incluyendo a nifios, padres y profesiondes; y que
entender la calidad y llegar a indicadores de calidad es un proceso dinamico y continuo de reconciliacion de
las visiones de los diferentes grupos de interés. El proceso de definir la calidad es importante en si mismo
ya que brinda la oportunidad de dar a conocer valores, ideas, conocimientos y experiencias que podran ser

compartidas, estudiadas y comprendidas més ampliamente.

Como sefiala Vazquez (1981), la calidad, en contraposicion de la cantidad, no conoce limites hastallegar asu
perfeccién. Por lo tanto, es un camino quizasin fin, en el quelo que importa no es donde se llega sino todo |0 que sucede
en €l trayecto. Y también, por no tener fin, indica que es un proceso continuo, en el que siempre se puedeir maslejos. En
este sentido, la definicion de calidad presenta algunas similitudes con el Proyecto Educativo del Centro: lacalidad no
radicatanto en el documento final que se redacta como en el proceso de debate, de discusion de intereses comunesy de
puntos de vista contrapuestos que se produce durante su el aboracion.

El dificil paso de los hallazgos de la investigacion a la gecucion de las politicas educativas que de
ellos se derivan
Como recuerdan Esteban y Montiel (1990: 73), existe un cierto consenso sobre |as grandes medidas que hay que
poner en juego para mejorar la calidad de la ensefianza. Hay que hacer mejoras en dotaciones, modificaciones
curriculares, programas de perfeccionamiento, etc. que puedan ir incorporandose. Segun ellos se van a necesitar unas
medidas de caracter general que deben ser tomadas por las Administraciones educativas, como: asignacién de
presupuestos, plantillas, dotaciones materiales, desarrollo curricul ares basi cos, servicios de apoyo, marco organizativo,
etc. Y otras medidas de caracter mas concreto que apoyen las tareas de mejora para cada centro (con sus caracteristicas
peculiares) . Cada centro debe mejorar su propiacalidad. Para ello se requiere mayor autonomiay participacion. Ello se
estareiterando en articulosy manifiestos, pero ¢se acuerdan medidas o proyectos concretos y desarrollos legislativos
gue lo faciliten? Como sefialan estos mismos autores (1988: 255), el verdadero debate sobre calidad de ensefianza no
puede quedar, ni debe centrarse en esta formulacidn de «grandes medidas» sino que hade ampliarsealos principiosy
dindmicas que habra que poner en juego para hacer posible que se plasmen en larealidad o, lo que esigual, en cada
centro escolar concreto. Estos principiosy dinamicas han de ser buscados por la Administracion. Asi, lavoluntad
politica tiene que traducirse en medidas concretas que no basta con que sean anunciadas sino que han de ser aplicadas
con |os recursos presupuestarios y humanos indispensables. En estalinea quizala planificacion estratégica se revele
como unapréctica (til paralaimplantacion de las politicas ideadas.

La calidad de la educacion, en definitiva, también busca la satisfaccion de los usuarios

S bien podemos aceptar que la educacion forma (la escolarizacion) es un servicio publico y como
SErvicio posee unos usuarios a quienes busca satisfacer, somos conscientes del problema afiadido que supone
llegar a determinar quién es e usuario (padres, dumnos, sociedad en general, comunidad locd,...).

Por elo, sguiendo a Stufflebeam y Shinkfield (1993: 20), constatamos que a menudo existen distintos
publicos que exigen 0 necesitan cosas ditintas de un servicio profesional. Por gemplo, a ciertas familias quiza
les importe més e hecho de que las escuelas publicas preparen a los estudiantes para entrar en institutos y
universidades, mientras que los nuevos inmigrantes, que son pobres y hablan muy poco inglés (se refieren a
contexto britanico), quiza rechacen las escuelas que no ofrecen una educacion bilinglie, no atienden a los
nifios atrasados y no promueven laintegracion socid.

En este sentido, para satisfacer a los usuarios se hace imprescindible su participacion en € disefio de
los objetivos ingtitucionaes. Sin embargo, pese a propugnar e aumento de participacion, a menudo diferentes
colectivos interesados en educacion tienen escaso poder decisorio. A pesar de la variedad de representantes
(«stakeholders»), en la discusiéon préctica, la definicion y la evaluacion de la calidad han tendido a estar
dominadas por expertos del gobierno, por ciertas profesiones e investigaciones académicas, cosa que implica,
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a menudo inconscientemente, un gercicio de control y poder. Este tipo de aproximaciones a la cadidad a
menudo suponen la asuncion, habitualmente implicita, de que la cdidad es una redlidad objetiva, una especia
de «Santo Gria» que ha de ser descubierto y devuelto por un equipo de técnicos especiaistas debidamente
cudificados. En lugar de esta vision exclusivista, gpostamos por una gproximacion inclusivista:

«Un nuevo paradigma para definir la calidad basado en la participacién de un amplio
margen de representantes o implicados, en el reconocimiento de los valores,
creencias e intereses subyacentes en las diferentes definiciones. Dentro de este
paradigma alternativo, losroles, |os procesosy principios tipicos encontrados dentro
del paradigma exclusivista son transformados: la participacion limitada es
reemplazada por un acceso amplio a proceso de definicion; la concentracion de
poder da paso aladistribucion de poder; unas pocas voces dan paso a muchas; una
asuncion de la objetividad racional es cambiada por el reconocimiento de la
subjetividad esencial del proceso y del rol de los valores, creencias e intereses; la
busqueda de «universales» (estereotipos, caracteristicas objetivas) referidos a la
calidad lleva @ cambio de las perspectivas de calidad, conduciendo a definiciones
especificas en relacion a un contexto temporal y espacial concreto y que suponen un
compromiso, através de un proceso continuado y dinamico»®.

Calidad y equidad

Una vez conseguida la escdarizacion de toda la poblacidn, d menos en e tramo obligatorio, parece
que laigualdad de oportunidades pasa, no ya por acanzar mayores porcentges, Sino por mejorar 1os niveles
de cdidad. Pla (1994: 137) insinla € verdadero espiritu de la igualdad dé oportunidades, en € sentido de
equidad, de tratamiento individualizado y compensatorio para cada nifio y nos muestra como €ello resulta un
principio basico para lograr una educacion de cdidad. En esta linea, Stufflebeam y Shinkfield (1993: 22) citan
a Kellaghan (1982), quien sefida que para que exista verdaderamente la igualdad deben exigtir Siete indicios
de equidad:

1. Los servicios publicos educativos de una sociedad deben estar pensados para toda la poblacion.

2. Todos los sectores de la sociedad deben tener  mismo tipo de acceso alos servicios.

3. Todos los grupos deben disfrutar de una participacion equitativa en la utilizacion de los servicios.

4. Los niveles de logro, por gemplo, los afios de permanencia en € sistema educativo, no deben ser

significativamente distintos para los diferentes grupos.

5. Los conocimientos exigidos para alcanzar os objetivos del servicio no deben ser sustancia mente

diferentes para | os distintos grupos.

6. Las aspiraciones vitales que se persiguen deben ser similares en todos los grupos sociales.

7. El sstema del servicio debe de producir resultados similares en lo que serefiere alamejoraen e

bienestar de todos |os grupos sociales.

La calidad presenta, como muchas otras cosas, problemas para determinar € grado equilibrado entre
la eficiencia y la equidad. Es € caso, por gemplo, de las becas (Caero, 1993): ¢hasta qué punto se debe
favorecer alos menos dotados para fomentar la igualdad de oportunidades o hasta qué punto se debe ayudar
alos que obtienen mayor rendimiento académico?, ¢cOmo articular ambos criterios? En € asunto de la calidad
pasa algo similar: ¢hasta qué punto € sistema educativo debe priorizar aquellas ensefianzas mas productivas
para € pais e invertir en los estudios, tramos educativos y centros que presentan un mayor rendimiento?;
¢hasta qué punto deben primar otros aspectos, ofreciendo entonces mas recursos a los que se muestran mas
ineficientes: estudios universitarios sin salida laboral, centros con bgjos resultados, etc.?

¥ MOSS, P. (1995), Defining Objectivesin Early Childhood Services. Ponencia presentadaen la5* Conferenciasobre la
Calidad de la Educacion Infantil, Paris, 9 de septiembre de 1995. Documento facilitado por €l autor, pég. 5.
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