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CAPITULO VI
LOSINDICADORESEDUCATIVOS, NECESARIOS PERO NO SUFICIENTES

DEFINICION

«Se habla y escribe mucho sobre la calidad de |a ensefianza pero se trabaja poco en la blsqueda de
indicadores de calidad» (Mestres, 1990: 17).

Parece claro que aln falta recorrer un largo trecho en la basqueda, elaboracion y puesta en comin de
sistemas de indicadores. Pero, ¢para qué sirven los indicadores?, ¢qué informacion proporcionan?, ¢son
realmente necesarios? y en ese caso, ¢qué indicadores debemos utilizar?. En este sentido, Segovia (1992: 16)
opina que la calidad de la educacion no puede ser objeto de una medicion precisa sino de una valoracién a
través de indicadores, pero alerta acerca de que la propia eleccion de unos indicadores y no de otros revela
ya e &mbito o la caracteristica de la calidad que se pide a un sistema educativo. Es decir, quiza a través de
los indicadores que se usan se esta perfilando € concepto implicito de calidad que se posee.

I ndicador

Td y como indicad Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola: indicador sgnifica
«que indica o sirve paraindicar» e indicar es «dar a entender o significar una cosa con indicios (sefiales que
dan a conocer 1o oculto) y sefides (marca o0 nota que se pone 0 hay en las cosas para darlas a conocer y
distinguirlas de otras) ». D&l mismo modo, segin € Diccionario de Oxford es aquello que sefida o dirige la
atencién hacia algo. Es decir, que, como la propia palabra sugiere, indicador es la sefid o indicio que nos
indica ago, que nos muestra qué sucede. En este sentido |os indicadores actan como una alarma temprana
que derta de que algo en & sistema puede estar equivocado. Asi, por gemplo, siguiendo un simil utilizado por
Riley y Nuttall (1994: 17), se puede hablar de los indicadores de un coche: s éstos seiluminan o las agujas se
sitan en la zona roja, es sintoma de mal funcionamiento de algo, estén avisdndonos del deficiente estado de la
gasoling, de los frenos, de la bateria, etc. A pesar de seflalar que algo no esta dentro de la norma o de los
limites correctos, no dan més explicaciones. Simplemente nos remiten a estudiar qué puede estar sucediendo
para conocer las verdaderas causas de la anomaliay asi poder repararla. Ahi radicaalavez lavaidezy la
insuficiencia de los indicadores en generd y, como veremos, de los indicadores educativos en particular.

Siguiendo € criterio de la OCDE se puede dar la siguiente definicion de indicadores, S bien estan
referidos acienciay de tecnologia en general:

«Series de datos establecidos con el objetivo de aportar respuestasalas cuestiones especificas sobre
el sistema cientifico y tecnolégico, su estructura interna, sus relaciones con € mundo exterior y su medida
dentro de la cual responde alos objetivos de aquellos que los han dirigido y de quienes trabajan de un modo u
otro sometidos a su influencia (...) Las estadisticas son el material de base (los &omos) a partir del cual los
indicadores (las moléculas) se construyen. Las cuestiones a las que los indicadores deben responder
conciernen a aspectos de problemas mas generales de los que pueden ser examinados por medio de técnicas
cuantitativas» *.

Como se ve, la OCDE adopta una definicion general de tipo positivista en € sentido de que dispone de
indicadores basados en datos cuantitativos, pero advierte de su compleidad y, desde esta perspectiva, en las
Gltimas obras educativas de la OCDE se observa un esfuerzo por incorporar indicadores referidos a aspectos
de los que denominan de tipo més «cualitativo».

Ramo y Gutiérrez (1995: 66) recogen la aportacion de Romero y Gonzdlez (1976), para quienes un
indicador es un signo (variable, atributo) mediante & cua nos aproximamos al conocimiento de cierta
propiedad de un objeto que conceptualmente no podemaos medir directamente.

' OCDE (1992), L'OCDE et les indicateursinternationaux de |'ensenignement. Una cadre d 'analyse. Paris: OCDE, pég.
9.



Por otra parte, Martinez et a. (1993), entienden € indicador como la descripcion del estado ideal
de un factor o variable que consideran que opera como un sistema de sefidles que nos permite detectar con
facilidad las discrepancias entre aquel estado ideal y la realidad, es decir, entre los propésitos y las
realizaciones, y proponer soluciones de mejora.

Para Gento (1995) los indicadores son rasgos configurativos que pondran de manifiesto € grado de
calidad acanzado. Hacen referencia a las variables dependientes o los resultados que vienen determinados
por los predictores, que son factores relacionados con las variables independientes o predictoras que, en
definitiva, son los agentes de la calidad.

En generd, no existe acuerdo sobre la definicion de indicadores. Para agunos simplemente
«iluminan». Para otros sirven para dar informacion a los politicos sobre € estado del sistema educativo,
demostrar su rendimiento de cuentas y ayudar a andisis politico, a la evaluacion politicay a la formulacion
politica. En este sentido Innes ( 1990) argumenta que Ultimamente los indicadores han adquirido un papel
importante en € discurso politico, ya que ayudan a reconocimiento y comprenson de determinados
conceptos.

Indicador no es snénimo de variable ni de criterio. En primer lugar, los indicadores son mas
indefinidos que las variables y, ademas, suelen ser normativos, valorativos mientras que las variables son
meramente descriptivas, exentas de valoracion. En todo caso, un indicador puede ser la expresion de un
conjunto més o menos integrado de variables (Gémez Ocafia, 1988: 121). Por otra parte, segiin Le Boterf et
a (1993: 200) también se pueden distinguir indicadores y criterios: € criterio expresa las caracteristicas que
se esperan de un producto, de un servicio o de un proceso de fabricacion. Se trata de cuaidades més o
menos explicitas. El indicador, por su parte, reflga las medidas necesarias para verificar la existencia 'y e
grado de presencia de un criterio de calidad. Suministra una informacion significativa, una prueba, una | sefia
del criterio de calidad buscado. El indicador de calidad tiene | que ser representativo de ese criterio de calidad,
objetivo y observable.

I ndicador educativo

La expresion «indicador educativo», a nuestro entender, puede ser considerada en sentido estricto o
en sentido amplio:

- en sentido estricto o restringido se entenderia como un estadistico y

- en sentido amplio la palabraindicador podria adquirir matices mas cudlitativos.

Quiza podriamos establecer cierta relacion entre e nivel macro y un sentido mas estricto de la
palabray € nivel microy una utilizacion més laxa dd término. Por elo establecemos la distincién entre:

1. Indicadores anivel macro

2. Indicadores a nivel micro

* Indicadores a nivel macro
En este sentido mas «macro», que hace referencia a conjunto del sistema educativo (a nivel
autonomico, naciond o internacional) hallamos definiciones de indicador educativo como las siguientes.

«Estadistico individual o compuesto que se refiere a un constructo basico en educacién y que se usa
en contextos politicos. Los nimeros o las estadisticas sirven como indicadores solo en tanto que son criterios
de lacalidad de la educaci6n»°.

«Estadistico que proporciona informacion acerca del status o salud del sistema educativo, que sea
fidedigno y que pueda ser obtenido de formafécil y repetida»’.

«Elemento externo de una situacién que ayuda a explicar un fenémeno y permite esclarecer
previsiones sobre su evolucion futura. En nuestro caso, debe ser tomado como una expresion matematica que

% Riley, K A.; Nuttall, D. L. (1994), Measuring Quality. Education Indicators. London: The Falmer Press, pag. 18.
% Collins,J. et a. (1991), The Case for Local School Indicators. Massachusetts Association of School Committees. pag. 5.
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puede representar un conjunto de una variable a un conjunto interrelacionado de ellas o incluso a un
componente de una variable»”.

«Datos estadisticos referidos al sistema educativo, capaces de revelar algo sobre su funcionamiento o
su salud»°.

Especia mencion merece la aportacion en forma de interrogantes realizada por Stern'y Hall (en Riley
y Nuttall, 1994 14), quienes cuestionan los siguientes puntos para discutir la educacion en USA:

- ¢Es este un aspecto significativo del sistemaeducativo?.

- ¢Puede ser presentado como un valor estadistico simple o como un indice compuesto? .

- ¢Proporcionard una cota para medir los cambios a lo largo del tiempo o las diferencias a lo largo de
diversas &reas o instituciones en un momento determinado del tiempo?.

- ¢Representa algun aspecto politico o de la educacién que pudiera alterar decisiones politicas?.

- (Puede ser realmente inteligible?

- ¢Seran los datos fidedignos y no sujetos a modificaciones significativas como resultado de errores de
respuesta o de cambios en el personal que los genera?

Si las respuestas son afirmativas nos hallamos, segun estos autores, ante un indicador.

Vemos que mayoritariamente se identifican con datos numéricos (fruto de la agregacion estadistica
surgida del andlisis micro) que realizan un diagndstico del estado del sistema educativo. Queremos constatar
agqui que, en sentido estricto, los indicadores Unicamente deberian hacer referencia a los resultados, salidas 0
«outputs» educativos, puesto que son las sefides que nos permiten «nferir» S la educacion ha sido o no de
calidad. En este sentido, los items referentes a «inputs» 0 a aspectos procesuales no podrian ser considerados
como verdaderos indicadores. Consideramos que esto no se cumple en las ciencias sociales en generd, en las
que también se toman como indicadores las opiniones de los ciudadanos o las mediciones de |0s recursos con
los que se cuenta.

Sin embargo, agunos autores, como Segovia (1992) distinguen entre indicador y estadistica socid.
Muchos datos estadisticos que cuantifican aspectos educativos son |0 que se llaman inputs del sistema
(costes, numero de dumnos, etc.). Por € contrario los indicadores, cree, miden outputs del sistema, es decir,
el rendimiento efectivo del sistema en cuanto al logro de los objetivos previstos. Es decir, limita los indicadores
alamedicion de los outputs en relacidn alos inputs existentes y alos planes disefiados.

Como gemplos de indicadores se pueden citar |as tasas de escolarizacion,  nivel sociocultural de la
poblacién (en relacion a los afios de escolarizacion, por emplo), € peso especifico de los diferentes niveles
educativos, |os porcentajes de ocupacion del «parque escolar», etc. Para ver otros ejemplos de indicadores de
nivel macro, nos remitimos a los de la obra «Education at a glance» de la OCDE, andizada en € capitulo
quinto. Si bien esta obra ha sido traducida en su tercera edicién bgo € titulo «Andlisis del Panorama
Educativo» (1995), también podria traducirse de forma mas coloquia como «La educacion, de un vistazo» o
«Una ojeada a la educacién». Consideramos que este titulo resulta explicativo de su contenido, pues esto eslo
que proporcionan los indicadores educativos «macro»: una impresion general sobre € sistema educativo, un
«estado de la cuestion» sin ahondar en las causas ni mucho menos ofrecer soluciones.

La padbra indicador a menudo se utiliza, pues, de forma ambigua para referirse a diferentes
significados. No solo sucede en las obras de la OCDE. La publicacion periddica Comunidad Escolar (n © 437,
pég. 5), recoge que la propuesta ministerial se estructura en torno a 6 indicadores que tienen una incidencia
directa en la mejora de la calidad de la ensefianza: la educacion en valores, la igualdad de oportunidades, la
autonomia y organizacién de los centros, la direccion y gobierno de los centros, la formacion y las
perspectivas profesionales del profesorado y la evaluacion del sistema educativo y la funcion inspectora.
Pero, como se observa, esto no son indicadores sino, en todo caso, grupos de ellos o grandes dimensiones

* Gdmez-Ocaria, C. (1988), «Los indicadores del sistema educativo: conceptualizacion y funcionamiento». En Actas del 1X
Congreso Nacional de Pedagogia: La calidad de los centros educativos (Alicante, 27 septiembre-1 octubre, 1988) .
Cajade Ahorros Provincia de Alicante, pag. 120.

® Oakes, J. (1986), Educational indicators: A guide for policymakers. New Brunswick: Rutgers University.
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transversales a la calidad. Pero la confusién va més ala de articulos en la prensa. Sin ir mas lgjos, en €

documento del Ministerio de Educacion y Ciencia Centros Educativos y Calidad de la Ensefianza (1994),
existen importantes contradicciones (como se andiza en € capitulo referido a la Calidad en los Documentos
de la Administracion Educativa). No parece existir una postura clara acerca de qué es un indicador, puesto
que se asmila con un estadistico para, tres hojas después, aparecer como un objetivo de la educacion. Y es
gue, de hecho, en d caso dd sistema educativo, algunos autores sefidlan la importancia de integrar los
indicadores y los objetivos. En relacion a esto ha habido aportaciones, como la de Ramo y Gutiérrez (1995:

66), que consideran que toda planificacion del sistema educativo debe de estar acompafiada por la explicacion
del uso de los indicadores, que permitan medir € grado en que un objetivo o conjunto de objetivos han sido
obtenidos», sea integrando los indicadores en los principios de la politica educativa, vinculando los indicadores
a objetivos derivados o vinculandolos a variables sujetas a la eficacia del sistema educativo. Dicho de otro
modo, los indicadores seleccionados deben derivarse de los objetivos marcados con anterioridad y han de dar
informacion que contenga aspectos objetivos, relevantes e independientes, que Sirvan para una nueva
programacion, paralatoma de decisiones y paralarealizacion de propuestas de megjoray cambio.

* Indicadores a nivel micro

Si bien la paabra indicador es mas usua en los ambitos macro, también puede usarse para nombrar a
los indicadores referentes a nivel del centro educativo, aguellos habitualmente contenidos en los instrumentos
de evaluacion de centros. Si analizamos agunos cuestionarios de evaluacién externa de centros educativos,
probablemente hallaremos un tipo de indicadores que suelen ser més bien cerrados y que no sblo muestran
algunos aspectos susceptibles de influir en la calidad de la educacién, sno que, en su dan de procesar
cuantitativamente la informacion (y/o de facilitar la respuesta de |os encuestados), ofrecen incluso las posibles
contestaciones en forma de categorias mutuamente excluyentes y a las que solo debemos responder con
cruces o meras valoraciones numéricas. Si, por € contrario, nos referimos a los aspectos englobados en las
guias para la autoevaluacidn, que son propuestas de talante mucho mas cualitativo, |os «indicadores» pasan a
ser mucho mas abiertos y amplios en tanto que los ambitos de la calidad que suelen incluir son més genéricos
que los de los instrumentos cerrados (que suelen constar de enunciados muy concretos) y en tanto que dejan
absoluta libertad al modo de responder y de organizar y andlizar las respuestas.

«Los indicadores de un centro educativo sélo pueden servir como pardmetros individuales, Gtiles sélo
para perfilar su evolucién a lo largo del tiempo (cosa que ya tiene un valor de por si). Pero los perfiles de
indicadores adquieren un nuevo valor y perspectiva cuando se trabaja sobre un conjunto de centros
educativos, cosa que permite encontrar valores medios, maximos, minimos y desviaciones dentro de un mismo
indicador, extraido en el conjunto segiin las mismas fuentes y definiciones operativas»’.

De hecho, todas las definiciones dadas para indicador educativo de tipo macro se pueden adaptar y
aplicar anivel de unaescuela o etapa educativa: a nivel macro se congtituyen redesy sistemasy anivel micro
se limitan ala smple recogida de datos més puntuales pero sobre los mismos aspectos.

Pese a ello nos acogemos al concepto que figura en € trabgjo de Casanova (1992), autora seguin la
cud, y en un sentido més bien amplio, @ indicador educativo es la descripcién de una situacion, factor o
componente educativo en su estado optimo de funcionamiento.

«...Cuando formulamos un conjunto de indicadores, estamos describiendo cua seriala situacion ideal
en la que deseariamos que se encontrarael centro. (...) en Ultimainstancialos indicadores deberian coincidir con
los objetivos que un centro pretende alcanzar en todos |0s 6rdenes»’.

En este sentido, podemos encontrar indicadores educativos micro entendidos como una descripcion
ideal o un «desideratun» de como querriamos que llegase a ser & centro educativo en todos y cada uno de
los aspectos que lo configuran (alumnado, organizacion escolar, aspectos curriculares,...). Sin embargo,

® Mestres, J. (1990), Model d'Indicadors per al'Avaluacid i Gestié de Qualitat de Centresi Districtes. SAPOREI. Barcelona:
Dept Didacticai Org. Escolar. Tesis Doctoral, pag. 350.
" Casanova, M2A. (1992), Laevaluacion, garantia de calidad parael centro educativo. Zaragoza: Edelvives, pag. 108.



también podemos hallar aportaciones que ofrezcan como «indicadores» simples aspectos susceptibles de ser
estudiados (en cuyo caso para algunos autores no serian verdaderos indicadores, sino dimensiones).

Es decir, un indicador a nivel micro bien pudiera ser «Que € proyecto educativo se haya el aborado/
se elabore de forma consensuada entre todos los miembros de la comunidad educativa respondiendo a las
necesidades de cada centro y de su entorno», que seria la Situacion ideal a la que debemos aspirar llegar en
relacion a laredizacion del PEC. Pero queremos dejar constancia de que en ocasiones podemos entender en
un sentido menos riguroso que un indicador a nivel micro podria ser un enunciado o0 una «entrada» como la
siguiente: «Proceso de elaboracion del PEC» 0 en forma de interrogante: «¢Como ha sido elaborado e PEC?».
Se trata de un aspecto que, seguin todos los indicios, parece que puede influir en la caidad de la educacion
gue se imparte 0 se desarrolla en un centro (en tanto que s ha sido consensuado, s ha sido impuesto o s
simplemente ha sido copiado puede darnos «pistas» acerca del clima del centro, del grado de desarrollo
profesional, etc). A partir de esta idea, se generarian categorias de menor a mayor desarrollo, o posibles
modos de estudiar y responder a la cuestion de como se ha desarrollado € redactado del PEC, desde los més
cerrados (que Unicamente permitan hacer cruces 0 nimeros) hasta los més abiertos, que permitan una
descripcion exhaustiva del proceso. Asi pues, e primer redactado seria bien de tipo més normativo (y en este
sentido se corresponderia con la definicidn de calidad tipo «b» dada en € segundo capitulo de este estudio),
mientras que @ segundo tipo de «indicador» es simplemente la formulacion de un eemento por €
funcionamiento del cua es interesante preguntarse y en este sentido entraria en relacion con la definicion de
cdidad de taante descriptivo (la tipo «a») que hemos propuesto en & segundo capitulo del trabgjo que
estamos desarrollando.

A pesar de toda la explicacion anterior, creemos necesario insgistir en que nos inclinamos por no
denominar «indicador» a estos aspectos que son considerados en |os instrumentos de evaluacion de la calidad
a nivel de los centros educativos porque, desde una posicion estricta, recta, no lo son. Sélo cumplen las
caracteristicas -que seran andizadas en € epigrafe segundo del presente capitulo- de indicador como ta los
gue hemos denominado indicadores «macro».

* Larelacion macro-micro

La separacion macro-micro ha sido realizada con € objeto de ayudar a clarificar la concepcion y
caracteristicas de cada tipo de indicador, pero, obviamente, para poner en practica cuaquier tipo de
evaduacion coherente y completa, ambos han de ser combinados.

Td y como sefida la Mestres (1988: 392), seria deseable llegar a disponer de un sistema de
indicadores de centro educativo, cuantitativos y cualitativos, que permitieran establecer € perfil de un
centro en un momento determinado, detectar su evolucion y actuar en los aspectos prioritarios determinados
por los indicadores que estuvieran por debgjo de la media estadistica o media normativa deseable. Sin
embargo, no consideramos oportuno, desde estas Ineas, que tal combinacién deba servir para enmendar
aspectos por debagjo de una media conseguida con la ponderacion de los datos de centros muy diversos. Lo
gue si resulta conveniente es, a nuestro entender, combinar las visiones cuantitativay cudlitativa para conocer
mejor larealidad escolar y poder superarse cada centro fijandose Unicamente como parametros |os datos de
su propia evolucion. Por otra parte, los indicadores de datos objetivos (costos, recursos) y los de subjetivos
(actitudes, expectativas) son de carécter muy diverso y han de irse relacionando progresivamente para un
mayor enriquecimiento mutuo.

La integraciéon y relacion entre macroindicadores, indicadores del entorno e indicadores del centro
educativo, nos proporcionaran nuevas posibilidades de interpretacion y de orientacion de acciones de politica
de centro educativo més adecuadas y adaptadas a las situaciones y demandas. Y es que un sistema de
indicadores no puede estar definido solo desde arriba, sino también desde e propio centro educativo, eincluso
desde € aula

«L os sistemas de indicadores de la educacién, en tanto que instrumentos de evaluacién comparada,
han atenuado el destacado interés de otros tiempos por las relaciones entre los inputs y |os outputs del sistema
educativo globalmente considerado para, asumiendo una perspectiva microanalitica, dirigir la mirada a lo que
pasa en el interior de los centros en tanto que unidades de gestion (entendida en un sentido suficientemente



amplio) con el fin de profundizar en las claves del éxito de procesos considerados como relativamente primarios
con relacion aunaescalapropiadel sistema educativo en su conjunto»®.

Parece, efectivamente, que se reconoce la importancia del centro educativo como objeto de estudio
en torno del cual gererar los indicadores. Para algunos autores esta focalizacion en las escuelas es, incluso,
excesva. Es € caso de Willms y Kerckhoff (1995: 113), quienes comentan la idea de muchos de los
investigadores americanos acerca de enfatizar la importancia de la recogida y € andlisis de indicadores a
nivel de escuela. Creen que ello obedece a que la mayor parte de las diferencias entre los resultados de la
escolarizacion se producen anivel escolar y a que los datos de este nivel son particularmente relevantes para
la politicay para la practica. Willms'y Kerckhoff no rechazan esta idea pero consideran que los indicadores
deberian de ser recogidos y andlizados también a nivel de distrito y de estado. Presentan un andlisis de datos
(de Inglaterra) que muestra la importancia de las variaciones también en niveles més dtos del sistema (no
Unicamente a nivel de centro educativo).

Desde luego, la posicion més |0gica parece ser, como sefiala Mestres, la que combine ambos tipos de
informaciones:

«El crear un sistema de indicadores de centro educativo que permita por un lado integrar datos de su
micromundo y relacionarlos con indicadores de su contexto y del sistema educativo en general (macromundo)
posibilita establecer un modelo integrador y dinamico de la calidad educativa como servicio que produce un
centro educativo a unos individuos»®.

FUNCIONESY CARACTERISTICASDE LOSINDICADORESEDUCATIVOS

Pese a que existe unanimidad en que las funciones de los indicadores son basicamente de tipo
informativo, cada autor acentlia una u otra caracteristica. Asi, por g emplo unos autores enfatizan su utilidad
para la toma de decisiones, mientras que otros se refieren a su funcion facilitadora del rendimiento de cuentas
0 asu virtuaidad en tanto que permiten evidenciar laimportancia de |os sistemas educativos.

«El sistema de indicadores tendria que servir para concienciar de que la educacion es algo integrado,
gue depende de multiples factores (y donde no cabe la actuacion individual y fragmentada) y para obtener una
vision de calidad educativaintegral e integradora»™.

«La pretension de los indicadores es potenciar la transparencia en el seno de cada sistema educativo,
tanto méas necesaria por cuanto éste va perdiendo progresivamente su carécter tradicional de institucion social
para convertirse en un sector de prestaciones de servicios»™.

Segun Tiana (1993), los indicadores ofrecen una informacion significativa y pretenden ir més alla de
la merainformacion cuantitativay ofrecer datos dotados de significacion cuaditativa. De hecho, sefiala que:

«Los indicadores educativos desempefian una doble funcién. Por una parte, sirven para aumentar la
comprensién de los principal es problemas existentes en el sistema educativo y, por ese medio, para enriquecer el
debate publico en torno a los mismos. Es lo que se ha llamado la funcién de elucidacion de |os sistemas de
indicadores. Por otra parte, proporcionan una base sdlida para la toma de decisiones en educacién, ya que
aportan unainformacién que permite valorar la situacion del sistema o de sus componentes, aportando al mismo
tiempo datos sobre sus rel aciones mutuas»*2.

Para abordar las caracteristicas de los indicadores también procedemos ala separacion, s se quiere
un tanto artificial, entre indicadores de tipo «macro» y de tipo «micro».

8 |_opez Rupérez, F. (1994), Op. cit., pag. 37.

® Mestres, J. (1990), Op. cit., pag. 82

19 Mestres, J. (1990), Ibidem, pag. 82.

" COMUNIDAD ESCOLAR, N°497, pag. 21.

22 Tiana, A. (1993), «Evaluacion de centros'y evaluacion del sistema educativo». EnBordon, vol. 45, n° 3, pég. 287.
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Desarrollo de un sistema de indicadores macro

En genera los rasgos més valorados para los indicadores referidos a sistema educativo son:

- que sean significativos (en un sentido estadistico),

- que muestren una informacion smple,

- que permitan la comparabilidad en € tiempo y € espacio,

- que se centren en aspectos acerca de los que se pueda actuar (cosa importante pero gue no
siempre cumplen) y

- que permitan la auto-evaluacion (aspecto que a menudo resulta dificil de cumplir).

Sostienen esta afirmacion numerosas aportaciones, entre las que destacamos las de la OCDE, Riley y
Nuttall, Oakes, etc. Vedmodas.

Segln la OCDE (1992: 16), los indicadores han de ser validos, precisos y comparables. Tienen por
objeto dar una idea del comportamiento y de la €eficacia de los sistemas de ensefianza y de servir a la
elaboracion de las politicas dentro de su ambito. Para ello deben responder a ciertos criterios de orden
técnico, como, por gemplo, deben aportar, al menos, una de las categorias siguientes:

- Las informaciones que indican dentro de qué medida € sistema acanza los resultados que de € se
esperan. Estas informaciones contribuyen a describir €l funcionamiento y la eficacia actuales del sistema.

- Las informaciones que se refieren a aspectos del sistema aue resultan determinantes para la
obtencién de los resultados deseados. Estas pueden ayudar a los politicos, a los profesores y a plblico a
prever laevolucion de su funcionamiento.

- Las informaciones que describen |os aspectos duraderos del sistema. Estas ayudan a las autoridades
competentes y a los profesores a comprender megor € funcionamiento del sistema y a evauar las
consecuencias de |os cambios que se producen alo largo de los afios.

- Las informaciones que conciernen a la palitica de la educacidn. Estas proporcionan los el ementos
para e andlisis de los problemas actuaes o latentes del sistema, preocupandose particularmente por los
poderes publicos o aquellos que pueden remediarlos por una accion politica

Los principios que pueden orientar trabgjos futuros dentro del marco del proyecto de la OCDE,
sacandoles més provecho a las ventgjas de los indicadores y reduciendo sus riesgos a minimo son (OCDE,
1992: 22-23):

a) Los indicadores no son apreciaciones sino elementos de diagnéstico que pueden sugerir las

acciones a emprender.

b) El modelo implicito sobre € que elos se fundamentan debe ser explicito y reconocido.

¢) Los criterios que determinan la eleccion de los indicadores deben ser precisos y claros y

corresponder al modelo de referencia.

d) Cadaindicador debe ser cientificamente fundado, fiabley Util.

€) Las comparaciones deben hacerse de manera logica y por diversos métodos (por gemplo, entre

dos grupos comparables, sobre un mismo aumno alo largo de los afios y utilizando las dispersonesy

las disparidades entre subgrupos, lo mismo que las medias).

f) Los diversos usuarios de los indicadores deben poder aprender a utilizarlos, servirse de ellos.

A su vez proponen que cada indicador responda a los siguientes criterios:

- Proporcionar informaciones que den un descripcion de los aspectos esenciales y duraderos de un
sistema de ensefianza.

- Proporcionar informaciones a los sujetos de quienes se plantean o podrian plantearse dichos
indicadores.

- Proporcionar informaciones que interesen para la elaboracion de politicas.

- Medir cada vez que sea posible & comportamiento observado en lugar de las impresiones.

- Permitir la obtencion de datos a partir de medidas consideradas como exactas y fiables.

- Ser redizables en d momento deseado teniendo en cuenta las competencias y los costes que
implica |

11



Ello nos muestra una concepcidn técnica de los indicadores como elementos objetivos que muestran
informaciones relevantes de modo fiable. Sin duda tras este discurso existe un posicionamiento claramente
racionalista.

Riley y Nuttdl (1994: 17, 94, 96-97) refuerzan las ideas expuestas, ya que coinciden, a su vez, en que
los indicadores han de mostrar una informacion smple, comparable, actua y tradadable a publico. En este
sentido consideran que los indicadores educativos.

- Deben de ser significativos para todas las personas interesadas en la educacion.

- Deben de ayudarnos a comparar una escuela con otra.

- Deben de centrarse en aspectos acerca de los cuales queremos reunir informacion y sobre los que

podemos actuar.

- Deben poder ser utilizados por un centro. Es decir, una escuela individua mente debe de ser capaz

de auto-medirse tanto en lo que piensa que es importante como con indicadores més generaes.

- Deben contener aspectos académicos y focides. La educacion incluye lo socid de modo que €

desarrollo académico y los indicadores deben incluir a ambos.

- Deben ser disefiados para proporcionar informacion sobre € estado de un sistema educativo y

socid. En este sentido, recogiendo la aportacion de Mestres (1990: 83) consideramos que todo

indicador esta sujeto a unainterpretacion y vaoracion y que lainformacion que proporcionan debe de
ser puesta en relacion a un contexto y dotarla de significacion a partir de un andlisis persona que le
dé sentido en base a los pardmetros que cada uno fije.

- Actlian como una aarma temprana que indica que algo en e sistema puede estar equivocado.

- No dan € diagnostico ni prescriben € remedio de adgo que funciona ma, sblo sugieren que es

necesario actuar.

- Son cuantificables (no sblo describen e estado de ago sino que ofrecen un ndmero real que puede

Ser interpretado segun las reglas que rigen su formacion).

- Informan (no analizan ni discuten).

- Al ser cuantitativos no pueden expresar toda la riquezay la diversidad de los procesos educativos e

incluso a veces se centran en cosastriviales.

- S se proponen indicadores se ha de demostrar que no son demasiado reduccionistas y que no

desvian la atencion de caracteristicas de igual 0 mayor importancia

Como vemos, se estén refiriendo a los indicadores macro, puesto que abonan también por variables

cuantificables que informan del estado de las cosas y que deben analizarse para tomar decisiones

racionales.

En esta perspectiva se hallan también las recomendaciones de Oakes (1986), seglin quien los criterios
adoptados por € Proyecto Internacional de Indicadores de la OCDE/CERI para los sistemas de medidas
educativas de dta caidad son los siguientes:

- Los indicadores tendrian que medir rasgos o caracteristicas de escolaridad omnipresentes, presentes

en todas partes, cosas que puedan encontrarse en algunos foros por todo e sistema. Entonces pueden

hacerse comparaciones a través de diferentes contextos. En este sentido, la OCDE pone mucho
enfasis en la elaboracion de unos indicadores que puedan ser utilizados por todos los paises. Ello
supone una tarea dificil en cuanto a coordinacion y estandarizacién de datos. Por ello dedican grandes

esfuerzos a probar que la creacion de un sistema de indicadores validos y fiables es poshle y,

posteriormente, a elaborarlosy a aplicarlos.

- Los indicadores tendrian que medir caracteristicas permanentes, duraderas de los sistemas

escolares de modo que esos rasgos puedan ser andizados alo largo del tiempo.

- Losindicadores tendrian que ser facilmente inteligibles por audiencias amplias.

En definitiva, como resumen las Actas del Seminario sobre Indicadores Educativos en la Europa de

las Regiones (1995: 69), los indicadores:

- Proporcionan informacién acerca de la calidad ¢k la educacion y acerca de politicas y sistemas

administrativos.

- Describen las situaciones actuales y facilitan las comparaciones educativas.



- Ayudan a la toma de decisiones y a la gestion a diferentes niveles (clase, escuela, autoridades
locdes, regional, naciond, internacional), los cuales pueden efectuar mayores cambios en los sistemas
educativos.

- Posihilitan la discusion sobre datos objetivos, afiadiendo transparencia a debate educativo.

- Pueden conducir a una mejor educacion para los estudiantes y a meoras que pueden ser
incorporadas a sistema educativo.

- Pueden dar respuesta a las preguntas acerca de la calidad de la escuela 'y la calidad del sistema
educativo.

- Estandarizan € lengugie usado y permiten a todas las naciones acanzar un acuerdo sobre su
significacion.

No se puede olvidar, con todo, que (Gomez Ocarfia, 1994: 121) d indicador sblo mostrara su bondad
predictivas:

a) es disefiado especificamente para un campo de trabao concreto 0 S su trasposicion de un campo a

otro esta justificada por resultar andogos (validez del indicador).

b) son previamente conocidas las variables con las que esté interrel acionado.

¢) se especifican los criterios a partir de los cuaes ha sido elaborado.

d) gozan de un alto grado de objetividad.

€) se garantiza un nivel suficiente de fiabilidad.

Precisamente para que cumplan los anteriores requisitos (permitir comparaciones internacionaes,
medir las caracteristicas permanentes de los sistemas educativos, ...) la propia oCcDE (1992: 97) propone los
gguientes criterios clave:

1) Laimportancia
Deben responder a un interés continuado y sostenido de la mayoria de naciones y permitir extraer
conclusiones parala accion.

2) La calidad:

Deben girar en torno de valores conceptuales pertinentes, ser fiables y exactos y permitir la
comparabilidad en diferentes contextos y momentos temporales. En este sentido, resulta clave € hecho de
gue no se puede separar la calidad de un contexto y época: los indicadores no son siempre [0s mismos y sus
connotaciones y matizaciones son diferentes en diferentes épocas y sociedades.

3) La adecuacion:
Deben de ser indicadores operativos (que permitan emprender acciones), directos (que nos ayuden a
alcanzar 1os objetivos propuestos), adaptados d momento, situacion y toma de decisién correspondiente.

4) La disponibilidad:

Deben de ser estar disponibles en e momento deseado, realizables y rentables.

Cabe destacar que en nuestro pais estos sistemas de indicadores «macro» a nivel educativo alin estan
en unafase muy inicia y hay que recorrer un largo camino para su mejoray desarrollo:

«L.os modernos indicadores de la educacion resultan de indudable utilidad para conocer y vdorar €
estado del sstema educativo, arrojando luz sobre su situacidén y aportando elementos para la toma e
decisiones. No obstante, mientras que en otras esferas de la vida social, como es e caso de la economia,
dichos indicadores estdn muy desarrollados y arraigados, en € ambito educativo aln estamos Igos de este
grado de evolucion, por lo que este proyecto tendra un carécter a tiempo innovador y prudente (...) El
propodsito final del estudio es e de llegar a definir y construir un conjunto de indicadores del sistema educativo
espanol, que puedan ser periddicamente recogidos y publicados. Dichos indicadores han de referirse tanto a
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los factores contextuales del sistema educativo como a los costes, € funcionamiento y los resultados del
. 13
mismo» .

Desarrollo de un sistema de indicadores micro

Para precisar 1o que se considera buen funcionamiento de un centro o calidad de la educacion que
imparte, es necesario seleccionar, primero, los aspectos o elementos determinantes o condicionantes de ese
funcionamiento o0 de esa educacion y, segundo, € estado en que éstos deben encontrarse para ser
considerados de calidad (Casanova, 1992: 109). Por gemplo, esta claro que deben existir seminarios y
equipos docentes en un centro, pero eso no basta. Ademas deben funcionar de una determinada manera y
ofrecer una serie de resultados. La comparacién entre su funcionamiento real y la descripcidn que hayamos
hecho de los indicadores de calidad relativos d mismo, nos informaran de su adecuacion o no a objetivo
propuesto para estos equipos 0 seminarios.

Pese a que a un centro educativo le pueden interesar una serie de datos internos que le permitan
comprender mejor su realidad y le puedan ayudar a cambiar, no degja de ser interesante que conozca los
indicadores macro y sepa cud su «situacion» en relacion a resto de escuelas del pais o a resto de paises.
Siempre que los resultados obtenidos se conjuguen con la redidad de cada zona y escuela, con sus
posibilidades y sus recursos, se puede usar € conocimiento de este dato para estimular nuestro trabgjo en las
areas més deficitarias. Por €llo no hay que desestimar los indicadores macro. Pero los datos mas relevantes
serén obtenidos a partir de la construccién de un modelo o de un instrumento de indicadores de tipo «micros,
adecuados a | as caracteristicas de cada centro y que valoren |os aspectos especificos de cada escuela. Y alin
mas a partir del debate o discusién generada para la construccion de tal documento.

De todos modos, s nos referimos a un sistema de indicadores micro, propio de un centro educativo,
estariamos aludiendo a los instrumentos de evaluacion de centros, a los que hemos dedicado un capitulo en
especia, en e que ponemos de manifiesto que éstos no tienen en cuenta |os aspectos que resultan dificiles de
observar y medir. Por ggemplo, € hecho de s los aumnos acuden de buena gana a la escuela 0 qué actitudes
hacia € aprendizaje se les crean son esenciales (puesto que entendemos que ir contento a colegio genera una
buena predisposicion hacia @ aprendizaje o, de otro modo, podemos considerar que tener una buena
calificacion pero no demostrar ningun interés por e grendizge no tiene valor dguno). Sin embargo, a
menudo se pasan por ato por ladificultad que implica la valoracion de aspectos subjetivos como éstos.

Como gemplos de este tipo de indicadores, podemos citar dgunos muy dispares, como € nivel socio-
cultural de las familias, € estado de las instdaciones, € nivel de elaboracion del proyecto educativo, € grado
de participacion de los dumnos en la toma de decisiones,... Como se ve, no e trata ya de informaciones
meramente cuantitativas (ratios o porcentges) que permiten un tratamiento estadistico directo, Sno que se
trata de aspectos susceptibles de ser estudiados. En ocasiones éstos son presentados de forma gque sean
respondidos de forma cerrada (si/no; mucho/regular/poco; siempre/a veces/nuncs;...) Yy, estandarizando las
respuestas mediante categorias realizadas a priori, se realiza una baremacion y puntuacion de los diferentes
aspectos del centro (pudiendo llegar a un resultado numérico que parece ser algo muy objetivo en tanto que
«eS un nUmero» gue nos permite compararlo con otros nimeros que pueden haber sido asignados a otros
centros). Sin embargo, también hay propuestas que sugieren trabajar con respuestas abiertas y generar un
amplio debate en torno a estos temas.

Las caracteristicas de los indicadores educativos tipo «microx» tendrian que ser las mismas que las
de los «macro» pero adaptadas a esta nueva readlidad o contexto: exhaustividad (en tanto que € conjunto de
datos posibles a obtener en un centro educativo es enorme, conviene establecer una sdleccion y priorizacion
de los mismos de forma que abarquen los distintos aspectos y o més esencial de cada uno, sin olvidar
ninguno); relevancia; validez; comparabilidad; etc. En relacion a este Ultimo aspecto, segin Mestres (1990:
81), los indicadores deberian permitir comparar dos momentos en la evolucién de un mismo centro, comparar
el centro educativo con € conjunto del sistema, diversos momentos de un mismo sistema educativo o Sstemas
educativos diferentes, pero a nuestro entender, €llo no es posible con un Unico sistema de indicadores.

Para agunos autores, como Gil (1988: 270), lo importante no son tanto los indicadores individua mente
como larelacion y la coherencia entre ellos, como ya hemos sefidlado en e capitulo primero. En esta misma
linea, y siguiendo un concepto relaciond de calidad, como sefiala De la Orden (1988), € logro depende més

3 Documento-marco de funcionamiento del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién. Proyecto para la
constitucion del consejo rector. Madrid, 1994, pag. 7.
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de los rasgos generales del centro escolar, considerado como un todo, que de las caracteristicas peculiares de
los elementos que lo integran. Y en tanto que las escuelas son organizaciones complejas, en su estructura se
integran e sistema decisona, operativo y de apoyo. En € proceso interactlan elementos instructivos,
estructurales y de carécter socia y en @ producto resultados educativos individuales y sociales. Por elo en
ningn momento se puede considerar los indicadores aidadamente.

TIPOS DE INDICADORES EDUCATIVOS

Probablemente pueden hacerse multiples clasificaciones de los tipos de indicadores. A continuacion
ofrecemos las que hemos considerado mas relevantes:

Al preguntarse una serie de expertos acerca de las metodologias mas usadas para recoger
indicadores (Actas del Seminario sobre Indicadores Educativos en la Europa de las Regiones, 1995: 70),
consideraron € método cuditativo versus el cuantitativo y sefidaron que en un nivel macro, los indicadores
cuantitativos son mas apropiados, puesto que se necesita informacion contextualizada y los indicadores
socides pueden presentarse también como indicadores educativos longitudinales, mientras que en un nive
micro, puede haber un aumento de los i métodos cuditativos (aunque también requieren estandarizacion) y la
auto-evaluacion puede también resultar valiosa. Estas consideraciones avalan la division que hemos hecho.

CLASFICACIONES

Segun el nivel al que se Segln su naturaleza Seglin la parte del proceso | Segun el tipo de evaluacion
refiere (sistémico) al que serefiere gue propicia
Macro Cuantitativo Input/output Externa
Micro Cualitativo Proceso Interna

* Macro/micro.

Ta y como hemos indicado en € primer punto, la distincién entre micro y macro puede hacerse en
funcién del ambito que abrazan unos y otros indicadores. Asi pues, un indicador educativo macro puede ser
definido como un estadistico que proporciona informacién acerca de la posicion de un sistema educativo,
mientras que un indicador educativo micro seria una valoracion en base a una descripcion ideal o un
«desideratum» de cOmo querriamos que legase a ser cada uno de los dementos que influyen o que son
influidos por la educacion anivel de centro educativo.

A su vez, dentro de los indicadores tanto micro como macro podriamos hacer diferentes
subdivisones. Asi, por gemplo, la OCDE (1992: 96) separa dos categorias de estadisticas y de indicadores
macro: |os indicadores-tipo, que responden a los bancos de datos estructurados y versan sobre las cuestiones
mas corrientes y los indicadores-especificos, que tienen por objeto responder a cuestiones precisas que varian
segln el momento y de un pais a otro segin la evolucion o la diferencia de objetivos de los gobernantes, de la
industria, etc.

* Cuantitativos/Cualitativos.

Dentro de los indicadores cuantitativos del producto educativo, € Banco Mundial (Psacharopoulos'y
Woodhdl, 1987) diferencia entre producto en e sentido de los logros de los estudiantes (referido a
conocimiento, habilidades, comportamiento y actitudes, que se mide por medio de pruebas, exdmenes, ...) y
producto en @ sentido de los efectos externos del producto (habilidad de la gente de ser socia vy
economicamente productiva). Existen muchos problemas a la hora de medir productos en términos de
ingresos extra de los trabgjadores educados 0 en términos de su trabgjo o de su actuacion en € mercado de
trabgjo. Por otra parte, las puntuaciones de los aumnos en pruebas cognitivas 0 no cognitivas se utilizan como
gproximaciones del conocimiento y de las habilidades aprendidas en la escuela, 10 que congtituye € producto o
valor agregado del proceso educativo. Pero como tales pruebas son dificiles y costosas y son poco confiables
de la cdidad, muchas veces los andlisis de la eficiencia interna miden |os productos en términos puramente
cuantitativos como € nimero de graduados o € porcentgje de estudiantes que abandonan y repiten curso,
entre otros.

Respecto a los indicadores cualitativos del producto educativo, sefialan que la calidad del producto se
puede medir por medio de puntuaciones de exdmenes tales como las pruebas de logros o utilizando pruebas
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especiaes que midan tanto logros cognitivos como no coghitivos. Esto presenta un alto costo y por eso solo se
utiliza con muestras.
Ramo y Gutiérrez (1995) también distinguen entre:
- Indicadores cuantitativos. Hacen referencia a componentes o factores referidos a producto y, en
menor medida, a input, tales como tasa de escolarizacion, tasa de éxito escolar, ratio profesor/alumno,
indice de absentismo escolar, etc.
- Indicadores cualitativos. Deben reunir los requisitos de referirse a factores muy influyentes de la
caidad de la educacion, contemplar las dimensiones importantes de dichos factores, que sean
precisos en su terminologia y que permitan obtener la informacion adecuada, tales como: la
satisfaccion de los padres y los alumnos del  centro, clima adecuado, participacion de los aumnos,
aperturadel profesorado alas innovaciones, liderazgo docente, etc.

* | nput-Output/Proceso.

Webster (1993) digtingue 3 tipos de variables de indicadores. de input, de proceso y de output y
considera que hay que interpretar las Ultimas en funcion de las primeras. Como variables de input podemos
encontrar laraza, € sexo, lalengua, € nivel de ingresos familiar, las caracteristicas del equipo de profesorado
o las fuentes financieras de que dispone la escuda. Como variables de proceso tenemos los objetivos, €
liderazgo o € climay d desarrollo académico. Y como variables de output podemos considerar muchas
diferentes (en parte dependera de los objetivos que nos hayamos fijado), como: rendimiento académico,
asistencia, satisfaccion de los padres, etc. Se constata que las variables de input presentan una clara
correlacion con las de output. Como en las primeras desde la escuela no podemos influir, hemos forzosamente
de incidir en las variables de proceso, son dlas las que pueden producir una diferencia en € resultado
(Howell, 1995). Por ello se considera que la calidad esta en € proceso.

Lucco ( 1995) propone una divison muy similar. Segin é, los sistemas de indicadores de «base
amplia» incluyen meddas. 1) de las necesidades de los estudiantes, 2) de los recursos escolares, 3) ddl
funcionamiento de la escuela (proceso) y 4) del rendimiento de los estudiantes. Considera que la mayoria de
los sistemas de indicadores estatales existentes se limitan a recopilar datos acerca de |os recursos escolares
y/o los resultados de los estudiantes, pero, segin este autor, € sistema del estado de Conectica (en Estados
Unidos) es mas completo e incluye las 4 consideraciones anteriores, que se encuentran representadas bajo la
clasica terminologia de: contexto, inputs, procesos y resultados. Asi, en d modelo de Conectica, los
indicadores del contexto incluyen medidas de las necesidades del estudiante (por gemplo, las caracteristicas
del «background» de estudiantes y padres que podrian provocar que los estudiantes se hallaran en «riesgo»
educativo). Los inputs metidos en € sistema reflgan los recursos de la escuela tradicionales (equipamiento,
provisiones y profesorado). Los procesos estan en relacion a las estructuras y actividades de la escuela
(tiempo instruccional y estrategias). Y finalmente los resultados educativos representan las medidas de
rendimiento de los estudiantes.

» Externos/Internos.

A grandes rasgos, y segun la equiparacion que supone el anterior auadro, los indicadores externos
equivadrian a los cuantitativos y los internos a los cudlitativos. En general es asi, pero no siempre se cumple:
existen numerosos instrumentos de evaluacion de centros educativos (nivel micro) basados exclusivamente en
una evaluacion externa (como € modelo de auditoria propuesto por Pé&ez y Martinez, 1988) y agunas
gportaciones macro que intentan hacer aproximaciones cuaitativas, como puede ser € caso del Plan Eva, ya
que, como recogen Lujan y Puente (1993), se proponen estrategias e instrumentos para la evaluacion de lo
més variado, como fichas, una guia para € andisis de la documentacion de cada centro, guiones para las
entrevistas y reuniones, para visitar las instalaciones del centro, entrevistas, observaciones... etc., aungque otro
asunto diferente ha sdo como se ha desarrollado esto. Asi, a titulo de gemplo, disponemos de agunos
instrumentos que podrian englobarse en € siguiente cuadro, de los que seleccionamos cuatro como mas
representativos, aungue podriamos enmarcar unainfinidad de dlos.

Instrumentos de nivel micro I nstrumentos de nivel macro
I nstrumentos de tipo cualitativo Santos Guerra (1990) Plan EVA (1993)
I nstrumentos de tipo cuantitativo Pérez y Martinez (1989) OCDE (1995)
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* Otras clasificaciones.

- Directog/Indirectos:

Le Boterf et a. (1993: 201) distinguen entre indicadores directos e indirectos. Los directos son
aquellos que contribuyen en gran medida a verificar un criterio de calidad. Por gemplo, los indices de
consecucion de objetivos pedagdgicos fijados en términos operativos, con tantos por cientos de alumnos que
acanzan determinada cuota,... son indicadores directos. Y, por € contrario, los indicadores indirectos son
aquellos que se hace necesario desplegar para verificar un criterio (que no puede comprobarse
experimentamente de forma directa). La organizacién, la motivacion, la comunicacién, € modeo culturd, ...
son aspectos que deben observarse mediante indicadores indirectos que deben ser cumplimentados con
informacion obtenida mediante observaciones, entrevistas, encuestas, etc.

- Internacionales/Nacionales:

Segin & ambito de acance del estudio los indicadores pueden considerarse también regionales,
nacionaes, internacionales. En este sentido, tal como quedé de manifiesto en el Seminario sobre
indicadores educativos y la Europa de las regiones (1995), no todos los indicadores pueden incluir todos
los niveles de responsabilidad (internacional, naciond, regiond, loca) ni todas las &reas (g .: finanzas puede
requerir un tratamiento mas monografico) . A pesar de €llo se necesitan indicadores comunes en los
diferentes niveles para poder establecer comparaciones. Podria haber un grupo de indicadores para los
niveles nacional e internacional (por gemplo, insercion en € mercado laboral), mientras que en € nivel
regional pueden existir indicadores complementarios (como d referido a bilinglismo en Cataufia) . A nive
regional, los esfuerzos deberian dirigirse a promover la autoevaluacion y la evaluacion formativas, y alograr la
participacion y e compromiso de profesores, alumnos, familias e ingtituciones. En este sentido, se necesita
coordinacion entre las metodologias, es importante para todas las naciones usar las mismas metodologias para
un indicador dado y se necesita que exista una estandarizacion entre paises y que los datos administrativos
sean cuidadosos o habra dificultades con la interpretacion.

- Descriptivog/Eval uativos

Seglin Mestres (1990: 80), los indicadores de calidad pueden ser clasificados por mltiples criterios.
Podemos diferenciar los descriptivos, que indican hechos de tipo estadistico, de |os evaluativos (normativos o
de diagnéstico), que perfilan una relacidén entre dos 0 mas factores en € paso e intentan predecir sus
relaciones en e futuro, pudiendo expresar una mejora, empeoramiento o ambiguiedad.

- Objetivog/Subjetivos:

Siguiendo a Laffitte (1992), los indicadores pueden ser objetivos 0 subjetivos. Los primeros parten del
plan ingtitucional o del proyecto de centro y suelen reflgjar conductas manifiestas o fenoOmenos observables.
En cambio, los indicadores subjetivos recogen la informacion facilitada por los clientes y acostumbran a hacer
referencia a actitudes, preferencias o juicios. La propuesta de la autora pasa por intentar que unosy otros se
acerquen.

- Otros:

Andlizando diversas obras, podriamos encontrar una multitud de clasificaciones. Asi, Carley (1981)
diferencia 4 tipos de indicadores (informativos, predictivos, orientados a un problema y de evauacion de
programas, para controlar la efectividad de politicas particulares). Por su parte, Land (1975) describe 3 clases
de indicadores. normativos de bienestar, de satisfaccidon y descriptivos, segiin hagan una medicion directa del
bienestar sujeto a interpretacion, indaguen la realidad subjetiva que la gente vive o indiquen condiciones de
segmentos de la poblacion.

También guicio de Mestres (1990) se pueden establecer otras distinciones entre indicadores
cuantitativos y cudlitativos;, smples (s trabgjan sobre informaciones directas) y sintéticos (s resultan de la
agregacion de otros indicadores); absolutos (sobre los que existe un umbral definido) y relativos (en caso
contrario); auténomos (cuando sélo son (tiles en un caso concreto) y heterdnomos; internos 'y externos, segin
formen parte de la actividad de un sistema o expliquen sus resultados desde fuera.
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Cualquiera de estas clasificaciones u otras posibles ofrece una amplia visién sobre € tipo de
informacion que pueden llegar a recoger |os indicadores.

ARGUMENTOSA FAVOR Y EN CONTRA DE LOSINDICADORES

No se puede responder a la pregunta de s los indicadores son convenientes sin cuestionarse antes
¢econvenientes para qué? o ¢convenientes para quién? Sin embargo, las actitudes frente a los indicadores
estan polarizadas en torno a los dos extremos: quienes son acérrimos defensores de ellos y quienes los
descalifican completamente. El trabgjo que agqui presentamos pretende, precisamente, degjar de enfrentar
ambas posiciones y reconciliarlas en un punto intermedio que sea capaz de reconocer las ventgas y
limitaciones de los indicadores. Desde luego, los indicadores son necesarios a nivel macro-educativo, de
valoracién de las politicas y reformas educativas (aunque € uso que se hace de ellos en la practica sea mas
que discutible), pero no son, en absoluto, suficientes. Por ello, a nuestro juicio, estar absolutamente a favor o
en contra de los indicadores implica ponerse en una situacion de cierta «estrechez de miras», en tanto se
pierden poshilidades de entender e sistema educativo y los centros escolares en toda su complgidad,
mientras que, por & contrario, entre posiciones que se saben insuficientes, se buscan posbilidades de
compenetracion y complementariedad mutua que redundan en un mejor conocimiento de la posicion relativa
de un sistema o centro educativo, de una parte, y en una mayor riquezay una comprension més profunda de
la naturaleza de los procesos educativos de la otra.

Algunos argumentos a favor de los indicadores

Parece claro que un estado debe proveer servicios educativos para toda la poblacién (aunque habria
mucho que discutir respecto a tramo de edad que debe cubrir 0 del tipo de educacién que se debe de
proporcionar). S se acepta la educacion como servicio del Estado a la sociedad, del mismo modo, debe
comprenderse la necesidad de supervisar su funcionamiento. Lo que no resulta tan claro es, alavista de las
diferentes posiciones, cdmo debe hacerlo, con qué finalidad y a través de quién.

No se puede poner en tela de juicio la utilidad de la informacion global que nos transmiten los
indicadores. Conocer la ratio de nifios por adulto, la competencia en lectura o € porcentgje de poblacion
escolarizada en cada etapa educativa ofrecen, sin duda, unaidea acerca del estado del sistema educativo.

A nive macro, a nivel de politicas estatales los indicadores pueden ser muy (tiles sobre todo para
establecer politicas educativas a nivel naciona y para redlizar comparaciones a nivel internacional, lo cua
toma sentido S tenemos en cuenta que, cada vez los problemas se globalizan més y, por €lo, requieren
soluciones conjuntas, de orden transnacional.

Es decir, nuestra posicion acepta que los indicadores son véidos pero con 3 restricciones 0
condiciones:

- En primer lugar, no hay que tomar las puntuaciones en sentido absoluto y no intentar establecer

escalas ordinaes entre centros, zonas, regiones o paises, puesto que las realidades son tan diferentes

gque hay que relativizar los datos y «ponderar» las cifras que arrojan estos macroestudios con
consideraciones de otros tipos (tipo de formacion del profesorado, consideracion socid de la
educacion, ...). En este sentido, los Ultimos trabgjos de la ocDE (1995) son positivos puesto que
incluyen datos muy amplios (indices de paro, tasas de natalidad, encuestas de opinién, ...) Ello
permitira, onjugando los diferentes indicadores, tener una impresion globa del estado en que se
encuentra una determinada poblacion y servirg, posiblemente, para comprender mejor € estado y los

«resultados» de su sistema educativo.

- En segundo lugar, hay que preguntarse porqué se producen ciertos diferenciales (en € sentido

matematico, desviaciones cuantitativas) respecto a paises préximos 0 a zonas similares.

- Y finadmente, hay que cuestionarse como mejorar. Puede ser de interés saber a qué nivel estamos

de mateméticas o de lectura respecto a Finlandia o cualquier otro pais, pero su utilidad radica en que

nos ha de hacer reflexionar sobre s €llo es relevante o no tiene importancia, sobre e motivo por €l
cual estamos en esa situacion y sobre qué debemos hacer, en su caso, para alcanzar las cotas a las
gue aspiramos.

Con estos 3 puntos pretendemos alertar acerca del uso de los indicadores como meros constatadores
de ciertas deficiencias Sin que sirvan parair més alay eliminar los defectos que se presentan. También hay
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que sefidar que la interpretacion de cada indicador debe ser amplia (y no «leer o que uno quiere ver») y
consensuada a partir del debate con toda la comunidad. Por gemplo, s nos fijamos en d indice de paro, se
pueden argumentar opiniones diversas. Por una parte, algunos pueden opinar que la observacion de atas
tasas de paro puede indicar unainadecuacion del sistema educativo a mundo labora y, por tanto, la necesidad
de reforma e primero. Y puede ser cierto. Pero ala vez puede estar aertando acerca de la existenciade un
mayor nimero de familias con problemas de ingresos a |os que quiza haya que ayudar mas para que sus hijos
reciban la educacién a la que tienen derecho y puedan estudiar tramos no obligatorios de la ensefianza pese a
la escasez de medios familiares. Podrian también interpretarse como datos para favorecer la equidad (a partir
de detectar las desigualdades)... Con ello queremos mostrar e amplio espectro de interpretaciones existente
y, por tanto, de posibles politicas a poner en marchay medidas aimplantar.

Los indicadores resultan, segin Tiana (1993) de indudable interés porque:

a) proporcionan una informacion Util y relevante sobre e modo en que funciona € sistema que

describen;

b) permiten comparar objetivamente los sistemas educativos, desde una perspectiva transversal o

longitudind;

) permiten estudiar |as tendencias evol utivas que se detectan en € seno de éstosy

d) enfocan la atencién hacia los puntos criticos del sistema que anaizan.

Indicadores entendidos como evaluacion externa y auto-evaluacion profunda son perfectamente
validos y compenetrables. Lo que carece, a nuestro entender, de sentido son aquellos instrumentos con items
cerrados o «indicadores-tipo» que usan los centros en su supuesta auto-exploracion sin sentido ni coherencia
y que no les llegan a dar ninguna conclusion significativa, sino que o bien sirven para «cubrir € expediente» y
que la poblacién vea que «se estan haciendo andlisis y preocupandose por la educacién» o bien sirven como
documentos-base para impulsar ciertas politicas con «las espaldas cubiertas» por un buen volumen de papeles
presuntamente cientificos.

Sin embargo, seguin Lucco (1995), en ausencia de informacion referida a los procesos escolares, 1os
politicos a menudo deben cambiar decisiones de base empirica por expedientes politicos. Oakes (1989) y
Porter (1991) argumentan que sdlo cuando se dispone de informacion acerca de |os contextos escolares y de
los procesos, los politicos y los précticos interpretan los resultados de los estudiantes a la luz de las politicas
y/o las dternativas programéticas. Por su parte Casanova (1993) sefiala que los estudios del Consgjo de
Europa sobre indicadores de calidad para |os sistemas educativos son buena muestra de la preocupacion de la
Adminisgtracion por la educacion, en tanto que sirven para informarse y tomar las medidas (inversiones,
reformas, ...) pertinentes.

Kathryn Riley y Desmond Nuittall, co-directores del International Education Indicators Project (INES),
en la conferencia sobre los indicadores celebrada en Birmingham € 1y 2 de julio de 1991 llegaron a concluir
gue no consideran que los indicadores sean una panacea para resolver los males educacionaes. Sin embargo,
vaoran € papd de los indicadores dentro de la evaluacion y se preocupan por cuatro grandes temas. a) por
gué quienes disefian las paliticas requieren informacion sobre su gecucion; b) qué tipo de informacion se
refiere a contextos naciondes; ¢) las limitaciones de la medicidn de tal gecucidn y d) los retos de aplicar la
informacion a niveles de sistema local. Creen que los datos oficiaes han sido (en gran parte en los dltimos 10
ahos) devueltos, reformados, reestructurados, disminuidos, reemplazados. Las escuelas han empezado a ser
mas autoorganizadas, mas orientadas a diente, més orientadas a resultado y mas responsables. Y como
consecuencia han aumentado las demandas de |os que hacen las politicas de informacidn. De ahi la evolucion
de los indicadores.

Algunos autores comentan la evolucion sufrida por los sistemas de indicadores como proceso de
mejora que se ha dado y que debe proseguir:

«El signo més evidente del cambio experimentado puede que sea €l interés que suscita
internacionalmente la construccion de indicadores de la educacién. Si bien no dejan de estar sometidos a
polémica (Angulo, 1992), no cabe duda de que han supuesto un nuevo enfoque en el modo de concebir y
utilizar lainformacién acerca de la educacion (...) Los indicadores han venido a revolucionar profundamente el
campo de la estadistica educativa tradicional. (...) Asi, los primeros indicadores sociales, elaborados con €l
proposito de dar cuenta de aquellos aspectos de la realidad mas dificilmente reducibles a la cuantificacion
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econdmica, han ido dando paso a otros més precisos y mejor adaptados a cada una de las facetas del hecho
social»™.

Existen autores que, pese a defender con fervor la creacion de sistemas de indicadores, son
conscientes de las dificultades que ello implica. Es @ caso de De la Orden (1988), para quien la determinacion
de indicadores plantea dificultades dados la diversidad de valores, aspiraciones y necesidades socides y la
falta de acuerdo sobre las metas educativas deseables. En todo caso, dichos indicadores pueden agruparse en
3 categorias:

a) Los que expresan relaciones entre los inputs (del sistema o del centro) y los valores sociaes:

sistemas de reclutamiento de alumnos y profesores; equidad de acceso; equidad en la asignacion de
recursos humanos, materidles y econdmicos, etc. En sintess, indicadores de iguadad de
oportunidades educativas.

b) Los que expresan relaciones entre estructura, procesos sociales, curriculares e instructivos en las
instituciones educativas y los valores, expectativas y necesidades sociaes: estructura de autoridad y
participacion en e sstema decisond; clima indituciond; vaidez culturd, socid y labord de
curriculum; etc.

¢) Los que expresan relaciones entre producto y resultados educativos y expectativas y necesidades
socides. adecuacion en la cantidad y modaidad de los graduados, vigencia de conocimientos,
aptitudes y competencias adquiridos; relevancia de valores y actitudes; etc.

Antiq y Hemont (1991: 30) también se refieren a los indicadores de medida y a los problemas que
supone su establecimiento (a veces los resultados que arrojan son enganosos porque se debe primero de
atacar otra causa que es la que, indirectamente, y sin ser medida, puede estar generando un fallo) . Explican (
1991: 332) como fracasd su intento de establecer indicadores, puesto que éstos eran establecidos por una
persona externa a la empresa.

Para Lujan y Puente (1993), por su parte, los indicadores o criterios hacen referencia a fendmenos
gue son percibidos intuitiva o experimental mente como signos de eficacia, funciondidad,... Las dificultades se
derivan ck lafata de acuerdo sobre las metas educativas deseables, de la ambigiedad inherente a las propias
metas y objetivos educacionales y de la deficiente conceptualizacion del producto. Otras dificultades son de
tipo metodologico: ¢como establecer indicadores que permitan aprehender € clima que reina en € centro sin
que, ademés, € nimero de rasgos sea elevado? 0 ¢como vaorar la eficacia de la planificacion, del proceso y
del producto sin recurrir a una serie considerable de indicadores?

Mestres ( 1990: 349) d referirse a las posibilidades y limitaciones de un sistema de indicadores de
cdidad, sefida que los indicadores escolares no gozan alin de una valoracion generd ni entre la poblacion ni
entre los especiaistas en ciencias de la educacion. La economia de la educacion fue la primera en introducir
y aplicar € concepto de indicador y tasa en € estudio del fendmeno educativo. A efectos de planificacion y
de toma de macrodecisiones a nivel del sistema educativo tiene una importante repercusion, sobre todo en la
asignacion de recursos presupuestarios y en la prevision de futuras necesidades educativas. Pero, incluso en
estos campos, la demanda socid Y las reivindicaciones suelen ser hoy los el ementos determinantes de latoma
de decisiones juntamente con la incidencia de los érganos de representantes politicos en hacer ver las metas
necesarias de acanzar. Asi, los indicadores se suelen elaborar (hasta ahora de forma muy parcia y
fragmentada) posteriormente a la toma de decisiones, perdiendo asi su sentido de prevision y planificacion.
Incluso los indicadores elaborables a partir de datos estadisticos de los que se dispone no tienen un
tratamiento suficiente.

Por otra parte, los datos estadisticos que se publican no sempre son coincidentes y surgen dudas
acerca de la posibilidad de establecer indicadores suficientemente fiables. Seria conveniente que por parte de
las administraciones educativas hubiese un acuerdo sobre la forma de elaborar los indicadores utilizados y
presentar estas estadisticas, de modo que fuese posible comparar entre dos de ellas algun valor més que € de
ratio de dumnos por unidad.

Es decir, pese a apoyarlos, los autores anteriormente citados reconocen la existencia de ciertas
dificultades para su construccion, aplicacion y uso, con o que adoptarian una posicion intermedia, y a nuestro
entender mas redista, en la valoracion de los indicadores educativos.

“ Tiana, A. (1993), Op. Cit., 287.
20



Algunos argumentos en contra de los indicadores

En general hay muchas aportaciones contrarias a los indicadores por considerarlos Imitados y/o
peligrosos. Se suele ser especialmente critico con los indicadores macro, en tanto que su utilizacion suele ser
externa 'y descontextuaizada y que, tras los posibles resultados que arrojen, puede esconderse € intento de
tomar decisiones paliticas supuestamente "justificadas’.

Los indicadores son, a nuestro juicio, necesarios pero no suficientes:

"Son varios los indices que pueden utilizarse para medir la calidad de la educacién. Entre ellos
podemos citar los que se refieren ala productividad del sistema educativo, como |os coeficientes de aprobados,
repeticiones y abandonos, que muestran la relacion entre el nimero de matriculados y los que se graddan.
También pueden resultar de utilidad indices como laratio de alumnos/profesor o alumnos/clase, y los diversos
gastos en educacion: gastos por alumno en cada nivel, gastos en material complementario y los dedicados a
investigacion educativa. Aungue consideramos que estos elementos no son suficientes para dar una medida de
lacalidad de la educacion, si pueden dar unos datos orientativos"*>.

Sin embargo, existe toda una corriente critica que no los considera en absoluto necesarios puesto que
arrojan unos datos globales en forma de tasas, porcentgjes, ratios y tablas que resultan cas ininteligibles para
los no-especidistas en lamateriay que no redundan en medidas de ninguin tipo que se traduzcan en una mejor
préctica educativa. Para estos autores €l hecho de comparar una escuela con otra no nos dice nada de
ninguna de las dos, d menos de como funciona su universo interno. En este sentido, la LOPEG es cautelosa (0
ambigua, segin se mire) y, pese a que habla de la evauacion en funcion de la medicidn de los resultados,
también resefia otros aspectos que seran tenidos en cuenta, asi como e contexto socia, econémico y cultura
y las circunstancias de cada centro y prevé también diferentes vias de participacion y canaes de informacion
diversos, ... asi como la presentacion de resultados de forma més proxima a la audiencia, mostrando los datos
y su interpretacion en forma de redactados en un lengugje de fécil comprension.

Los indicadores dan una idea del estado de la cuestion pero no explican los porqué y para conocerlos
hay que indagar en la esencia de los problemas y ello no puede hacerse con smples cuestionarios y
estadisticas. Es decir, retomando una de las ideas expuestas inicidmente, los indicadores sefialan s algo esta
dentro de los «pardmetros normales» 0 se encuentra en una situacion aarmante, peligrosa, pero no dicen
porqueé.

Pero, ¢como establecer cudes son los minimos? No podemos separar la calificacion de minimos
aceptables del contexto, de los recursos de cada escudla,... Por gemplo, decir que en tal escuela los nifios
aprueban menos (0 tienen un nivel de matemdticas mas bgjo) que los nifios de otro centro puede no
proporcionar ninguna informacion interesante, e incluso ser injusto y absurdo s no se tienen en cuenta las
condiciones de cada centro, sus particularidades, porque, en verdad, no hay dos centros iguales.

Se suele argumentar que la finalidad de la medicién (pues se trata mas de eso que de evaluacion) es
compensar los déficits detectados, enmendar los errores y, en definitiva, ser capaces de reconocer donde
fallamos para ofrecer los recursos adecuados que permitan a profesionales de la educacion redizar mejor su
tarea. Pero, a menudo, la «vaoracion» que se realiza mediante los indicadores sirve simplemente para
aseverar que e centro o los profesores no son suficientemente buenos y a prescribir que deben formarse y
esforzarse mas.

Efectivamente, a una escuela no le interesa € estado de todo € sistema educativo, Sho su propia
situacion y evolucion. Por dlo, indicadores que les den una puntuacion carente de contenido, un nimero
dentro de una escala con € que sentirse «aprobados» y con € que poder enfrentarse a la sociedad y
compararse a otras escuelas con las que nada tienen en coman, resulta, a todas luces, inttil.

Como se sefida en d capitulo relativo a los instrumentos micro, constatar s se tiene biblioteca, no
basta, sino que hay que ahondar y preguntarse: ¢cOmo se utiliza?, ¢cudndo esta abierta?, ¢cuantos libros
posee? ¢y de qué tipo? Y lo mismo puede suceder con la formacion del profesorado, con € disefio del
Proyecto Curricular de Centro, con la participacion del alumnadb, ...

B pgrez Campanero, M. P. (1988), «La calidad de la educacién como ge comparativo entre los paises ibéricos en €l

marco de la Comunidad Europea». En Actas del 1X Congreso Nacional de Pedagogia, pag. 101.
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Algunos indicadores puntuales son especiadmente criticables. A juicio de Sabiron (1995: 20), los de la
OCDE son indicadores marcadamente economicistas y constituyen un claro gemplo de tipo de evauacion
descontextualizada que perjudica a sistema educativo en lugar de beneficiarlo.

"Algunas evaluaciones pretenden comparar realidades y experiencias que son incomparables. Una
evaluacion estandarizada ofrece la comparacién de los resultados como si las condiciones previas fuesen
idénticas. En realidad no han existido los mismos medios, ni las mismas condiciones, ni las mismas expectativas.
Es mas, los sujetos no han tenido la misma preparacion.(...) La evaluacién, en este caso, se convierte en un
clasificador injusto de las personas y de las experiencias. El aparente rigor de los nimerosy de las estadisticas
conlleva un engafio afiadido. Los centros o las experiencias jerarquizan a través de unos indicadores
cuantificados que desvirtian la complejidad de la realidad y que dan por idénticos los contextos y las
condiciones que no o son"*.

En definitiva, & problema de los indicadores es dgo generdizado en € mundo educativo e incluso en
toda la dinamica de la sociedad: hay que preguntarse qué valor tiene la educacion: qué valor tiene d oficio de
maestro, cud es su consideracion socid,... y, por otra parte, cOmo se impone e rendimiento de cuentas
(aspecto que, pese a tener connotaciones negativas, no debe considerarse como tal, como sefiala Laffitte,
1992), y como imperan latecnocraciay € eficientismo.

Todos los indicadores sefialados anteriormente, a excepcion de la participacion, son indicadores de
«output» 0 de «sdidas». Con dlo se estd otorgando mas importancia a resultado fina que a proceso
educativo en si, puesto que lo que se miden son niveles alcanzados. Tras esos indicadores subyace la idea,
compartida por la OCDE, de que la educacion es como un proceso de caja negra, en € gque entran unos inputs
y, tras e proceso educativo, se obtienen unos resultados a la salida. Esta concepcion pone e énfasisen €
rendimiento final olvidando la riqueza e importancia del proceso educativo en si mismo o quiza no la olvide
pero se veaincapaz de entrar avalorarlo con este tipo de planteamientos.

Parece obvio que la estabilidad del personal sea un factor importante para lograr una educacion de
mayor calidad. Parece iguamente fécil que exista una correlacion positiva entre una menor ratio de
alumnos/profesor y la ansiada calidad. Pero la educacion no es una cgja negra, en la que introduciendo unos
inputs se obtienen autométicamente determinados outputs sino que lo esencia son 1os procesos y esto parece
dificil de medir a través de indicadores (pese a que Bottani y Walberg en la obra de la OCDE de 1992,
consideran que existen cuatro tipos de indicadores, de inputs, de outputs, de procesos y de recursos
financieros y humanos y lo engloban todo en estas cuatro categorias). Como sefida Ded ( 1985), la cultura
organizativa del centro, sus procesos psicosociaes, su ethos, es e nexo de unién entre la eficacia escolar y
los procesos de mejora. Para que los cambios sean efectivos, hay que cambiar la cultura. Por €llo hemos de
partir de andizar la cultura o clima del centro y ello no se logra fécilmente con un smple cuestionario. S
evauamos para informarnos, indicadores. Si evaluamos para mejorar, auto-evaluacion. Pero ni siquiera la
auto-evauacion es suficiente. Como recogen Coronel y otros (1990) de las aportaciones de Cranddl (1987), y
Saxl, Miles'y Liberman (1988), entre otros, y que coincide con las de Gonzalez (1988), se necesitan apoyos
externos que orienten y asesoren para emprender actividades de cambio y para instrumentarlas en la
préctica.

Siguiendo a Darling-Hammond (1990), en una idea recogida también por Lucco (1995), € problema
fundamenta de los sistemas de indicadores basados en € rendimiento es que fdlan en la provision de datos
relevantes para que se pueda proporcionar una mayor caidad de la educacién y simplemente sirven como
medida de algunas informaciones de la Situacion existente.

Entre las aportaciones contrarias resaltamos la de Mafiu (en Comunidad Escolar 482, pag. 3), quien
sefiala que una smple estadistica no es toda la verdad (por giemplo: resultados de la selectividad), porque s
ha existido una seleccion previa los resultados serdn significativamente més altos. También hay que tener en
cuenta € coeficiente intelectua, e contexto sociocultural, los medios de que se disponen y muchas otras
causas. Pero a la vez considera que es necesario abordar algunos indicadores. Por g emplo, € cumplimiento
dd proyecto educativo es ciertamente un aspecto dificil de valorar. Las estadisticas no dan luz suficiente,
pero las vaoraciones intuitivas no son suficientemente fiables. Lo que si son cuantificables son los resultados

16 santos Guerra, M. A. (1993). La evaluacién como proceso de dialogo, comprensién y mejora. Malaga: Aljibe, pag. 54.
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académicos. Por gemplo, € porcentaje de suspensos no indica necesariamente la calidad del profesorado sino
su grado de exigencia. Pero para ello se requiere homogeneidad en la evaluacion para que los resultados no
dependan del profesor en concreto.

Quizés lo mao no sean tanto los indicadores en si (aunque también hay autores que consideran que la
informacién que proporcionan es indtil por lo que tiene de descontextualizado y superficia) como €
uso/desuso que se hace de ellos: de agunos se hace caso omiso mientras que de |os que interesan se extrae
gran partido en tanto que sirven de sustento «empirico» para la imposicion de determinadas politicas. Los
indicadores, como indica Mestres (1990) tendrian que proveer las bases para la planificacion de las futuras
politicas, para la adopcion de estrategias de mejora, parala mejora de la gestion y la toma de decisiones mas
informadas. Pero € problema radica en que no lo hacen.

Rockwell (1989) estudia los mltiples factores que llevaron a declive de los indicadores y destaca
dos:

1) Un factor esencialmente politico: Cualquier sistema de indicadores incorpora juicios de vaor sobre

cud es d sentido/significado de la calidad o de los resultados deseables en educacion, no es cualquier

modelo subyacente o0 esquema objetivo. Segin é todos los modelos tienen una perspectiva

epistemolégica particular del sistema educativo. El significado de los indicadores y de sus cambios a

través del tiempo llega a ser contencioso y existe la tendencia de los indicadores a ser justificaciones

de los informes, a ser compromisos bastante suaves, deliberadamente presentados sin texto que
podria enlazar los datos y las politicas.

2) Un factor en relacion a la divergencia entre las visiones técnica 'y politica: E1 sistema se divorcia,

se «desvincula» b contexto politico (demasiado tedrico), funcionando esenciamente a través de la

comunidad cientifica (parece més objetivo).

L os estudios basados en indicadores presentan claros peligros, como los siguientes:

a) Basarse Unicamente en datos numéricos. En este sentido, Vélaz de Medrano y Blanco (1994),
implicadas en e proyecto INES de la OCDE, hablan de la relevancia de los indicadores actitudinaes
y de que tratan de proporcionar una representacion vélida de la «salud» del sistema educetivo, y no
smplemente de recoger un conjunto Mas o menos numeroso de estadisticas. Por ello, sefidan, es
preciso evitar toda tentacién de considerar ailsladamente |os resultados obtenidos en un indicador.

b) Creer que proporcionan datos objetivos irrefutables. Tal como recogen Riley y Nuttall (1994), los
indicadores no arrojan datos neutrales. No existe la pretendida neutralidad de los datos y mucho
menos de los oficides (refuerzan un punto de vista). Por gemplo, en @ sistema sanitario existe una
gran diferencia entre el nimero de camas necesario segun los datos oficiales y las opiniones de
médicos y enfermeras. Por dlo Riley y Nuttall proponen:

1. Reforzar los procedimientos de presentacion e interpretacion de datos para promover meores
tomas de decisiones.

2. Implicarse més con las especificaciones de los problemas politicos para entender megior qué datos
S0ON necesarios 'y en qué contextos serén aplicados.

3. Prestar atencidn a los datos «antiguos» con € fin de conservar constantemente su uso para
resolver problemas que vayan surgiendo.

¢) Creer que con mostrar los datos arrojados por |os indicadores se acaba €l proceso. Los indicadores
estan disefiados para proporcionar informacion sobre e estado del sistema educativo (y socia). Por 1o
tanto, esta informacion que ofrecen es € punto de partida para indagar en las causas, andizarlas y
proponer actuaciones.

Por su parte Laffitte (1992: 137) dertade peligro de utilizar indicadores de rendimiento para distribuir
fondos (aunque nos tememos que también podrian utilizarse para judtificar una cierta distribucion ya
determinada de antemano o una reduccion de fondos).

Otra de las criticas que se puede hacer a los indicadores educativos es que no sirven para aumentar
el nive cuditativo de la educacion. Pero esta critica tiene un sentido positivo, ya que estimula la discuson
sobre la necesidad de crear model os educativos vaidos sobre los que se pueda comprobar |a eficacia de un
sistema de indicadores.
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En la cultura evaluativa de indicadores convendria acordar o consensuar entre diferentes indicadores
complementarios cual sera utilizado, de forma que se no se trabaje por una parte con porcentgjes de alumnos
repetidores y, por otra, con porcentajes de aumnos que superan un Curso.

"Hay indicadores a los que se llega a través de operaciones complejas en cuanto a la cantidad de
informacion que recogen, y que no son féciles de entender por si solos. En el futuro sera necesario que los
expertos en evaluacion y la literatura especializada acepten un conjunto de indicadores de calidad de centros
educativos y servicios educativos y, progresivamente, pasen a ser entendidos y valorados socialmente por
conjuntos cada vez mas amplios de la poblacién. Paralelamente, tal como pasa en otros campos, se iran
definiendo otros indicadores mas validos y relevantes. Hoy, por ejemplo, a valorar lacalidad de vida de un pais,
todo el mundo acepta que no es suficiente con la renta per capita o la media de vida y progresivamente se
incorporan indicadores més detallados y reveladores. Este proceso social de construccion progresiva de un
sistema de indicadores se tendra que ir produciendo también en el campo educativo. En el momento actual (se
refiere a 1990), una de las mayores limitaciones es lafalta de consenso y de utilizacion generalizada'"’.

A MODO DE CONCLUSION

Desde nuestra posicién consideramos que nos movemos entre dos extremos demasiado radicalizados.
O hien se aboga por & uso de indicadores indiscriminadamente, 0 bien se desestiman completamente,
alegando que, para que la propia escuela reflexione acerca de su dinamicay mejore, los indicadores resultan
inservibles. Esta segunda opcion a menudo no ofrece aternativas para que € Estado y la sociedad conozcan
y controlen (puesto que e control es también una competencia social) e funcionamiento de la escuela

Los indicadores no son una panacea pero son vaidos (porque ¢gqué otros sistemas factibles de ser
aplicados generalizadamente con |os recursos existentes posee la Administracion para valorar 1os centros?) y,
evidentemente, no son excluyentes (ni deben serlo) con otros tipo de evaduacion. A los Estados, y también a
ciertos organismos internacionales, si les interesa tener una idea, aunque sea vaga, del estado del sistema
educativo, de su funcionamiento y ello se consigue con los indicadores.

Por ello no podemos arremeter contra los indicadores y propugnar otro tipo de evauacion
completamente diferente. Porque una no suple a la otra, son totamente dispares. persiguen objetivos
diferentes, obtienen datos y resultados diferentes y sirven a audiencias diferentes. Lo que se propone es
complementar la tarea de los indicadores porque, por otra parte, es obvio que & conocimiento de los centros
gue se obtiene de este modo es superficia y, a veces, erroneo. Por este motivo deberd combinarse con otras
formas de valoracion del sistema educativo: @ andlisis detallado de las memorias de centro, la realizacion de
minuciosos informes de ingpeccion, la toma en consideracion de las reclamaciones de |os profesores pueden
ser, entre otras cosas, fuentes de informacion que vayan maés alla de smples ratios o estadisticas.

Ambos tipos de evaluacion pueden y deben ser combinados, complementando |os indicadores con
estudios cualitativos en profundidad. Se trata de acercar los dos modelos evauativos tomando los aspectos
més positivos de cada uno de elos y con un armazon conceptua nuevo (puesto que la filosofia pura que
subyace en cada modo de evaluacion es irreconciliable).

Los indicadores son Utiles a nivel macro, para medir en qué estado se encuentra € sistema educativo,
sobre todo, s se toman referentes comparativos en paises de la Union Europea... Pero para evaluar (en €
sentido més rico de la palabra) porqué un sistema educativo se halla en esa situacion y mas concretamente
cada centro, dentro de su contexto y con sus particularidades, hay que ir més alla. Y para ello se requieren
instrumentos vaorativos complementarios que, en gran parte, han de pasar por la auto-evaluacion. Y es que
hay detalles que explican muchas cosas y que un smple cuestionario no puede medir.

Por otra parte, los sistemas de indicadores «universales» podrian «tomar nota» de algunas ideas de la
evaluacion micro para megorar su validez: tener en cuenta los puntos de partida, los contextos, |os aspectos
cuditativos, personales, € clima de la escuela, la culturay hacer més hincapié en los procesos. Sin embargo,
para poder llevar a cabo nuestra propuesta ha de cambiar la visién que las escudas tienen del cuerpo de
ingpeccidn y las dindmicas que se generan entre inspectores y centros. Si la ingpeccion se sigue viendo
sancionadora, punitiva, controladora, éste serd, sin duda, un gran obstaculo.

Resulta darmante, y més en contragposicion a talante flexible de la obra Centros Educativos y
Calidad de la Ensefianza dd MEC, pensar que € Ingtituto Naciona de Calidad y Evaluacion (ver art. 3.1.

M Mestres, J. (1990), Op.cit., pag. 351.
24



del proyecto de Real Decreto por € que se regulad Ingtituto Naciona de Calidad y Evauacion) propone una
simple medicion comparativa de los centros.

Se puede persistir en la utilizacion de estdndares, pero que en vez de ser absolutos de acuerdo con
criterios previamente determinados, sean pactados por todos los miembros de la comunidad educativa
(padres, alumnos, profesores) y se trate de estdndares comparativos en relacion a otros centros o a mismo
centro, pero en afos anteriores.

En definitiva, podemos considerar que los indicadores son vélidos'®, pero no basta con ellos, puesto
gue se centran en cuestiones a menudo arbitrarias, no explican € porqué sucede lo que elos smplemente
muestran, pueden drecernos ideas superficiales e incluso erroneas acerca de la realidad, etc., pero ala vez
proporcionan informacion muy extensa y comparable en € espacio y € tiempo. Por todo €lo, y como ya
hemos reiterado, 1os indicadores educativos son necesarios pero no suficientes. Habrd, pues, que compensar y
suplir esta insuficiencia con otro tipo de evauaciones que ganen en profundidad y logren generar los medios
(o remedios) que palien las escaseces estructurales y 1os problemas endémicos de nuestro sistema educetivo.

8 De hecho, el interés por el tema esta creciendo. Como g empl o, disponemos del monogréfico dedicado a tema
por larevista Cuadernos de Pedagogia n° 256 (marzo 1997).
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CAPITULO VII
LA CALIDAD TOTAL, UNA VIA ALTERNATIVA

SURGIMIENTO DE LA CALIDAD TOTAL

Actualmente vivimos en un mundo cada vez mas intercontectado en todos los ordenes. Para hacer
frente a la globalizacion de la economia y a una creciente competitividad surge e Total Quality
Management, caracterizado por la mejora continua de los productos. Esta filosofia imperante en algunos
paises asiéticos se ha empezado a aplicar también en Occidente y, a generalizarse, esta llegando también a
campo de la educacion. Por ello consideramos que merece la pena abordar en € presente capitulo sus bases,
sus caracteristicas principales y sus ventgjas (aprovechar los beneficios de la cooperacidn) e inconvenientes
(riesgo de aplicar esta filosofia Unicamente a ambito de gestion de la escuela, descuidando la parte
propiamente académica e incluso dgando ésta a arbitrio de los objetivos de la gerencia). Puede, ademas,
estar encubriendo una mera blsqueda de la maxima rentabilidad utilizando como excusa, y ho como elemento
central, e compromiso de todos los profesionales que componen una organizacion. Todos estos y otros
riesgos seran también contemplados y asumidos.

Surgimiento y consolidacion de la Calidad Total

Siguiendo a BRADLEY (1993) se puede realizar un somero repaso ala historia del control de la calidad
y a cdmo evoluciona desde € control de la calidad personalizado y asociado d trabgjo del artesano hasta e
control de calidad impersona y delegado. En las primeras etapas, las estrategias de aseguramiento de la
calidad se centraban en ingpeccionar los resultados, los productos. Es 1o que se denominaba «Control de la
calidad del producto». En las etapas intermedias, se centraban en comprobar la conformidad de los standards
de proceso y servicio para toda la produccion. Eran los sistemas de aseguramiento de la calidad de la
empresa (Control de procesos). Pero la revolucion de la calidad empezd a principios de los 50, cuando W.
Edwards DEMING introdujo en la industria jgponesa los sistemas de calidad, técnicas basicamente preventivas
dd error que fueron desarrolldndose hasta acanzar Japdn en los afios 80 una enorme competitividad frente a
Europay EE.UU.

La Cdlidad Tota surge, pues, con la «resurreccion» acontecida en Japon tras la Il Guerra Mundidl,
pais que necesitaba entrar en € comercio internacional para su recuperacion econdmica. En 1950, en Tokio,
W. Edwards DEMING (1900-1993), empezd a centrarse en e control de la calidad durante e proceso de
produccion del producto (y no tras €) . Es lo que se denomind «congtruir la calidad», la cud era entendida
como e «Grado pronosticable de uniformidad y seguridad/formalidad a un bgjo coste, adaptado a mercado».
Por su parte, en Estados Unidos, Juran (autor de la famosa expresion «la cdidad es la gptitud o ideonidad
para € uso, juzgado por € usuario») abogl por integrar en manos del director, @ control de cdidad, la
planificacion de la cdidad y la mejora de la calidad. Fue é quien puso € acento en la gestién de la calidad
como un concepto més amplio del cual e control estadistico era sblo una de sus herramientas. Esta nocion
queda superada por € Control de la Calidad Tota, que, segin FIEGENBAUM, implica la cdidad de las
actividades de toda la organizacion (y no sdlo dd nive directivo). En estamismalinea, ISHIKAWA se refiere a
la prevencion de errores y ala necesidad de centrarse en € cliente. Introduce la idea de «cliente interno» y
desarrolla € diagrama de causa y efecto, mas conocido actuamente como € diagrama de ISHIKAWA, y €
gréfico de PARETO de forma sistemética para clasificar laimportancia de los factores de la calidad. GENICHI
TAGUCHI (para quien «la calidad de un producto o servicio es la pérdida a minimizar que su utilizacion
produce a la sociedad») aplica las ideas de DEMING e ISHIKAWA a las manufacturas electronicas
estadounidenses. Y, findmente, CROSBY, quien definid la cdidad como «la conformidad con las
especificaciones» o, dicho de otro modo, la «adecuacion a los requisitos o estipulaciones», andiza d fina de
los 70's € coste de la calidad y € precio «de la no conformidad o adecuacion» y apuesta por 3 €lementos
bésicos de la calidad: adecuacion a los requerimientos, prevencion de defectos y standards de produccion de
cero defectos. Asi, en los Ultimos estadios de su desarrollo, e tema de la calidad se ha concentrado en la
creatividad de la organizacion, incluyendo € «bench-marking» y diversas técnicas que se han agrupado bgjo
nombre de «Sistemas de Mgora Continua». Es lo que se ha venido en llamar «Gestion de la Calidad Total».
En JapOn a esta sociedad globa tendente a la ayuda mutua como proceso de mejora cada dia se le [lama
kaizen. Alli existen circulos de caidad que discuten las vias en que pueden hacer mejor su trabgo,
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frecuentemente modificando los procesos existentes. Por su parte, algunas compafiias y escuelas americanas
estén tomandose tiempo para las discusiones kaizen, para tender a un desarrollo colaborativo dentro de un
ambiente sincero de aprendizaje. Asi sellegaa Total Quality Management.

DEFINICION Y PRINCIPALES CARACTERISTICAS DE LA CALIDAD TOTAL

Definicién

Existe, pese a que podemos encontrar aportaciones diversas, una gran coincidencia en la definicion de
Cdidad Totdl. Asi, la Asociacion Europea para la Caidad (AFCERQ), DROIN (1993), BERNILLON Y CERUTTI
(1989),... coinciden en ofrecer una definicién idéntica:

«Calidad es el conjunto de principios y métodos organizados en estrategia global y tendentes a
movilizar atodalaempresa para obtener unamejor satisfaccion del cliente al menor coste»™

Sin embargo, también podemos hdlar la misma idea expresada de otro modo en contribuciones como
las siguientes:

«La TQM es un conjunto de estrategias y un método racional de gestién propia de las empresas
basada en la idea del cliente; en el compromiso adquirido; en la necesidad de adoptar una linea de trabajo
sistemético y de evaluar el progreso continuo y en la interconexion de las actividades de las personas,
eliminando asi € aislamiento departamental o individual»

«Proceso de gestion integral de todas las actividades de una empresa al objeto de satisfacer con
eficiencia econémica las expectativas del cliente, seainterno o externo»

«Lacalidad total consiste en el mejoramiento progresivo, ain cuando no haya habido ningun fallo»?.

Caracteristicas
S desgranamos la nocién de calidad en sus rasgos basicos podemos considerar los aspectos
siguientes:

1. LaCdidad Totd es una actitud:

El Total Quality Management (TQM) aboga, segin W. EDWARDS DEMING (1981,1982, 1993), por
promover ambientes democréticos y tomar decisiones compartidas. En este sentido, TOVAR, RAMOS Yy dela
GARZA (1994) indican que la calidad totdl, como estrategia, implica un cambio de mentalidad de todos los que
intervienen en las organizaciones eingtituciones. La Cdidad Tota (CT) es, en definitiva, una cultura de la
gestion que implica no sdlo la cooperacion de todo € personal, Sino que requiere un auténtico cambio de
actitudes para megjorar continuamente la calidad de los productos, de los serviciosy del trabgo que serediza,
en definitiva, para mgorar d conjunto de la organizacién. Hay que empezar, pues, por un Compromiso
asumido por todos los miembros de la empresa. Es € «Dantotsu» japonés consistente en esforzarse por ser
e meor.

2. Laactitud es necesaria, pero no suficiente:

Si bien es cierto que para muchos autores la base de la calidad radica en la actitud o predisposicion de
los miembros de la organizacion, e mayor enemigo de la calidad es la ignorancia. Ademés de necesitar una
cierta mentalizacion, hay que contar con los medios y conocimientos adecuados para conseguir la calidad. Y
es que, como dice BRADLEY (1993: 10), d TQM es un instrumento de gestion y no un conjunto de buenas
intenciones.

9 pRrol N, R. (1993), La calidad con la sonrisa. Una ayuda hacia la calidad total. Bilbao: Ediciones Deusto, pag. 81.
2 WILLIAMS,J.; WATSON, L. (1995), «Gestién de la Calidad Total (TQM) en Educacién». En: Organizacion y Gestion
Educativa, 3, pags. 8-9y 12

2l RoU RE, J. (1992), «El por quéy el como de la Gestion de la Calidad Total. EnExcelencia (1), enero 1992, pag. 8

2 pE BONO, E. (1993), Mas alla de la Competencia. La creacion de nuevos valoresy objetivos en la empresa.
Barcelona: Paidos Empresa, pag. 47
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3. Se busca la mejora centrada en @ proceso:

La Cdidad Totd pretende romper con la orientacion tradicional de las organizaciones hacia €
producto, para centrarse principalmente en los procesos, que son lo que debemos megorar de forma
continua y cooperativa para obtener la calidad. En Occidente estamos demasiado orientados a producto, al
resultado y descuidamos € proceso. El refran americano «Si no esta roto, no lo repare» reflga la filosofia
occidental de calidad. Se trata de reparar lo defectuoso de enmendar los errores. Las organizaciones se
ocupan demasiado de solucionar sus problemas y, una vez lo hacen, regresan a mismo punto en que se
encontraban antes. Asi solo se consigue una politica de parches.

«La nocion occidental de mejorar implica sefialar imperfecciones defectos y debilidades y luego
lanzarse a corregirlos. En cultura japonesa se dice esto es perfecto; por lo tanto, ahora mejorémosioy (...)
resultado es el habito japonés de |a superacion permanente» (DE BONO, 1993: 34).

4. Tiende ala satisfaccion tanto individual como colectiva:

La Cdlidad Totd es, por tanto, una filosofia que debe de ser adoptada consensuadamente por todos
los trabgjadores de una organizacion para mejorar su trabgo (y sentirse mas satisfechos con €) v,
consecuentemente, megjorar € producto o servicio fruto de ese trabgjo. Con la CT se enfatiza la toma de
decisiones y € compromiso de todos y cada uno de los miembros de un centro, teniendo en cuenta que €l
objetivo de todos elos converge en la busqueda de una constante superacion de los procesos que llevan a
cabo. Con & aumento de la participacion crece también la satisfaccion.

Combinando las aportaciones de BERNILLON Y CERUTTI (1989), ANTIQ Y HEMONT (1991: 16) y
Cortés (1995: 38) las condiciones basicas para implantar procesos de Calidad Total en cualquier organizacion
son, en grandes lineas, las siguientes:

— Adaptarse alas necesidades del usuario.

— Aprendizaje continuo (via formacion especificay experiencia)

— Voluntad, implicacién y gemplaridad de la direccion. Se requiere € firme convencimiento y
voluntad de los maximos responsables de implantar la TQM.

— Adhesidn de todo € personal, es decir, la participacion de los trabajadores

— Aprobacion de las ideas de | os trabagjadores y reconocimiento de sus esfuerzos

— Megorade la cdidad para la prevencion de las desventgjas, es decir, aplicar disposiciones parala
prevencion de defectos.

— Definicion claray concreta de objetivos a conseguir. Hay que definir objetivos que sean posibles
de alcanzar parallegar alos «cero defectos»

— Dotacién de recursos coherentes con |os objetivos a alcanzar.

— Egablecimiento de indicadores, pocos y criticos, que faciliten informacion sobre le evolucion del
proyecto. Disponer de sistemas de medida para la evaluacion de los trabgjos es imprescindible.

— Planificaciéon de la gestion del proyecto.

— Determinacion sobre un plazo limite, paralafinalizacion del proyecto.

Las herramientas de la Calidad Total

Con d fin de transformar las empresas y las escuelas en organizaciones inteligentes («learning
organizations»), se necesitan los instrumentos y las técnicas del TQM paratener una mejor percepcion y para
recoger, andizar e interpretar datos relevantes. Pero hay que advertir que los instrumentos no son € TQM en
si y que hay que adherirse alas ideas, alas filosofias y no exclusivamente alas herramientas.

Siguiendo a WILLIAMS Y WATSON (1995: 10) las técnicas propias del TQM pueden clasificarse en 3
tipos, seglin sirvan para diagnosticar, para medir o para resolver € problema. Previamente, segliin BERNILLON
Y CERUTTI (1989: 31), ey que ensefiar a personal como optimizar la eficacia de su trabajo, especiamente
cuando este trabajo debe ser efectuado en comun. Las técnicas de diagndstico basicamente son los circulos
de calidad, grupos no jerérquicos que se relinen de forma voluntaria para discutir aspectos de lamejorade la
cdidad. Utilizan principamente la lluvia de idess, la técnica del grupo nomina y d andisis del campo de
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fuerzas. En educacion se trataria de las reuniones de ciclo o del equipo de profesores cuestionandose acerca
gué se debe hacer para mejorar 10s procesos de ensefianza — aprendizaje. Por otra parte, las técnicas de
medicion suelen usar € andisis de Pareto, las tablas de posicion, la distribucion de frecuencias, los
histogramas, |os diagramas de dispersion y las gréficas de dimension.

Pero s existe un proceso o estrategia operativa clave, ésta es la puesta en practica del ciclo PDCA.
A partir de las aportaciones de UGALDE (1995: 41), BERRY (1992: 91) y LOPEZ RUPEREZ (1994: 60),
sintetizamos e cuadro que explica la técnica dd ciclo PDCA (Plan-Do-Check-Act) que en castellano ha sido
traducido como e proceso PHRA (aunque en la mayoria de publicaciones se sigue utilizando la nomenclatura

inglesa)

1. PLANIFICAR

Es la fase preliminar en la que se identifica é problemay se
definen sus caracterigticas con la ayuda de una informacién
completa. A partir de un buen conocimiento del problema se
elabora un plan de resolucion, o disefio, guiado por agunas
hipétesis preliminares pero suficientemente fundadas. Planificar
significa, en definitiva, hacer planes de mejora de las practicas
actlales a partir de datos sdlidos.

4. ACTUAR N 1ls e
A lavista de las conclusiones elaboradas en
la etapa previa, es e momento de, o bien Se trata simplemente de gecutar lo
consolidar el procedimiento de resolucion si planificado previamente, de poner
ha sido efectivo, o bien corregirlo iniciando en marcha acciones que, basadas en
un nuevo ciclo a cuya primera etapa se e diagndstico preliminar y en las
incorporase todo e conocimiento, tanto supuestas  relaciones  causales
tedrico como empirico, acumulado a lo postuladas en la etapa anterior,
largo de la gecucion del ciclo anterior. permitan resolver e problema o
Actuar supone prevenir la recurrencia o corregir las deficiencias. «Hacer"
institucionalizar e mejoramiento como una consiste en laanlicacion del plan .
nueva practica para progresar

2 \/coicicap/Pevieap

Es la etapa de confrontacion de los resultados de la
accién con las hipotesis recogidas en el disefio. Se trata
de interpretar los resultados obtenidos —que se han de
materializar en datos o en hechos— para comprobar en
gué medida se ha acertado o no en la busqueda de la
solucién. «Revisar» o verificar significa, por lo tanto,
ver si se haproducido lamejoria deseada.

A pesar de los aspectos novedosos de la Cdidad Total, nos asdta la duda de s € ciclo PDCA es
realmente una nueva filosofia o de s disfraza tras un lengugje diferente (ciertamente tecnocrético) la smple
aplicacion del método cientifico, consistente en: observar; elaborar una hipotesis; redlizar un experimento para
contrastar dicha hipétesis; tomar datos y analizar € resultado del experimento y finamente, s os resultados
son satisfactorios, proseguir en esta linea generdizando la hipétesis y, s no 1o son, replantear la hipétesis o
redizar nuevos experimentos. Y, segin como se mire, algo diametramente contrario, como es la
Investigacion-Accion, puede asemejarse en tanto que es un proceso ciclico de megora continua (aunque a
servicio de intereses muy diferentes y bajo unafilosofia opuesta).
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BENEFICIOS E INCONVENIENTES DE LA CALIDAD TOTAL

Los beneficios de la Cdidad Tota deben buscarse entre la mejorainterna de la organizacién y de sus
miembros, en lugar de fijarnos en € incremento de resultados que producen. El elemento mas positivo es, a
nuestro entender, precisamente la propia aplicacion de la Calidad Total. Decidirse por aplicar este tipo de
filosofia significa que @ persond esta interesado en la organizaciéon y quiere mejorar. A pesar del vaor
intrinseco de adoptar la CT, también proporciona numerosos beneficios tangibles e intangibles. Algunas de
estas mejoras son las siguientes. & persona se sSiente mejor consigo Mismo 'y con sus esfuerzos en € trabgo,
dd que estén orgullosos, las relaciones mejoran: se hacen més honestas y abiertas; 1os directores se sienten
menos aidados, menos incomprendidos y menos sobrecargados; b productividad aumenta, 1os procesos de
trabgjo megioran continuamente y existen oportunidades para € crecimiento persond y profesiona con €
orgullo y la satisfaccion de ser mejores cada diay de ayudar a otros a sexlo.

L os inconvenientes principal es son:

- Considerar la CT una acreditacion: La CT no debe entenderse como una garantia de la
«bondad» de los productos y/o servicios que una organizacion proporciona sino como la
implantacion de procedimientos que van a permitir ir revisando paulatinamente e trabajo que
realizamos.

- Confundir la CT con otros procesos. Otro problema es considerar CT experiencias que no lo
son. En edta lineg, la American Quality Foundation ha descrito 945 practicas de gestion de
calidad en 580 organizaciones, pero, desde luego, no todas €llas pertenecen alafilosofiadel TQM.

- Buscar resultados inmediatos. La Cdidad Total, pese a sus ventgjas, ho es una panacea y
nunca tendra éxito s se toma como «el proyecto para este afio».

- Encubrir la busgueda de mayor productividad: Tom PETERS ( 1995) sefiala que € 80% de los
programas de TQM en e sector privado producen beneficios no tangibles. Ello implica que
muchos «lideres» nunca captardn € mensge porque no estan preparados para cambiar sus
actitudes basicas e incluso porque muchos smplemente estan buscando nuevas técnicas de
gestion que les permitan obtener mas productividad de los trabajadores. A menudo puede ser que
en definitiva solo se busque aumentar los resultados y ademés puede suceder que bgjo la
supuesta cooperacion del persona se enmascare un intento de «pasarles» la pelota sobre €l
funcionamiento de la organizaciéon.

LASNORMASDE CALIDAD

En d intento de facilitar laimplantacion de procesos de calidad, se han editado una serie de «Normas
de Cdidad» a nivel naciond e incluso internacional que lo que han logrado no ha sido més que erigirse en
acreditaciones de supuestos procesos de gestion calidad en las empresas que se certifica que siguen esas
normas. Con ellas han desvirtuado la filosofia de la CT, consistente en comprometerse todos, trabagjadores y
directivos en valorar conjuntamente los procesos que se gecutan y estudiar como mejorarlos. Pero es que,
ademas, como certificado de acreditacion también estan siendo cuestionadas en tanto que se duda de la
verdadera aplicacion de las normas previstas en los planes de calidad de los que ciertas empresas disponen
por escrito.

A nive internacional disponemos de la 1sS0 9000, que entiende la cdlidad como «d conjunto de las
acciones preestablecidas y sisteméticas necesarias para dar la confianza adecuada de que un producto o
servicio satisfaré las exigencias dadas relativas a la calidad». A nivel europeo, la Fundacion Europea parala
Calidad Totd (EFQM) posee desde 1991 un modelo con nueve criterios, de los cuales cinco son facilitadores
(procesos, liderazgo; recursos, gestion ded persona y politica y edtrategia) y cuatro son productos
(satisfaccion de los clientes, satisfaccion de las personas; impacto en la sociedad y resultados). A nivel
espariol, AENOR es una asociacion privada reconocida por € Ministerio de Industria'y Energia, que emite
certificados de calidad de acuerdo con las normas internacionales 1so 9000 (que rigen desde 1989)y con las
correspondientes espafiolas (UNE 66900) que ella misma creay con las europeas (EN 29000). Segun lanorma
espanola referida ala gestion de la calidad:



«El concepto de calidad es ante todo subjetivo, ya que cada consumidor o usuario tiene una idea
distinta de lo que se entiende por él. Sin embargo, todo el mundo esta de acuerdo en que hablamos de la calidad
cuando vemos cubiertas todas nuestras expectativas, tanto si se trata de un producto o de un servicio»®.

Es importante sefidar también que hay que tener en cuenta € coste de la no cdidad —tanto
econdmico (pérdida de tiempo, aumento dl gasto, repeticion del trabajo, rechazo del producto defectuoso,...)
como de imagen, y que segin ANTIQ Y HEMONT (1991) pueden llegar a ser un porcentgje mucho mayor que
los beneficios empresariales y considerar que la calidad es € factor estratégico mas rentable de una empresa.

A nivel estatal también debemos constatar |a existencia de asociaciones como la AEcC (Asociacion
Espafiola para la Calidad) que rediza tareas de formacion inicia y permanente sobre estos temas, beca a
estudiantes que realicen estudios sobre calidad y otorga premios anuaes a las mejores empresss. Y,
finaAmente, en Catalufia existe € Centre Cataa de la Qualitat, que apoya a PEYMES (Pequefias y Medianas
Empresas) para implantar programas de mejora de la calidad, y desarrolla diversas actividades de formacion,
informacion y motivacion en este sentido.

LA CALIDAD TOTAL EN LA ESCUELA

Principales elementos

En primer lugar hay que tomar en consideracion la dificultad de adaptar modelos de gestion
empresarial a centros educativos. Pese a€llo y pese a las diferencias entre ambos campos, como se sefiad 6
en la clausura del vi Congreso Catalan de Empresas de Calidad (Barcelona, septiembre de 1995), entre los
sectores publicos y privados existen agunas similitudes, como que: 1) en ambos sectores el ciudadano es
considerado como un consumidor, como un cliente que tiene una serie de necesidades y demandas que
satisfacer; 2) se hace especiad hincapié en la organizacion, en la participacion de los trabgjadores o
funcionarios en la tarea colectiva, en la flexibilizacion del proceso de toma de decisiones; 3) tiene especia
relevancia la gestion de los recursos humanos, la formacién y d desarrollo profesiona de los empleados y 4)
parece inevitable y obligada la constitucion de un sistema permanente de medicion de los resultados
obtenidos. Asi, un centro educativo puede ser concebido como una empresa de servicios que produce
educacion sobre unos estudiantes, aplicando un proceso de ensefianza — aprendizgje y obteniendo unos
sarvicios determinados (producto educativo, rendimiento académico), que para hacer todo esto tiene unos
requerimientos, especificaciones (asignaturas, plan de estudios, recursos), instalaciones y medios (aulas,
laboratorios, libros de texto,...), unos controles del proceso (gercicios, examenes, ...) y una verificacion de los
resultados finales. A través de este andisis empiezan a detectarse unos ambitos de calidad, que deben
entenderse de forma interrelacionada, todos elos surgidos de un mismo nicleo, que es la concepcion global
del centro educativo. En este sentido, los sistemas de calidad para escuelas pueden definirse como la
estructura organizativa, las responsabilidades, los procedimientos, |os procesos y 10s recursos para mejorar la
gestion de lacalidad. Siguiendo a BRADLEY (1993: 205) deben presentar |as siguientes caracteristicas:

- Mantener unavision claray compartida de qué deben aprender 10s estudiantes.

- Poner en funcionamiento estrategias de aprendizaje cooperativo en todos los niveles.

- Tener un sentido para trasladar b vision hacia la mison apoyandola a través de un plan de
desarrollo estratégico parala escuela

- Trabgar en equipo con padres, otras agencias de la comunidad, escuelas e instituciones.

- Poseer una vision para € desarrollo construida por todos los representantes de la comunidad
escolar (entre las familias, € claustro y € equipo directivo).

- Disponer de documentos de trabgjo que desarrollen un plan de accion que ayude a gecutar €
proceso de megjora de la escuela.

- Promover laanimacion 'y € agpoyo alainnovacion.

- ldentificar las habilidades y & conocimiento personales requeridos por € equipo para llevar a
cabo € programa de desarrollo de la escuela y proporcionar a claustro oportunidades para
implicarse en € proceso de desarrollo profesional.

- Disponer de planes de formacion permanente continua para todo € personal.

B la Vanguardia, 30/1X/1994
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- Enfaizar las habilidades de pensamiento y de resolucién de problemas transversales en todo €
curriculum.

- Ve alos estudiantes como aprendices activos que se esfuerzan por conseguir € aprendizaje.

- Comprender e papel del maestro como entrenador o facilitador.

- Ofrecer un apoyo total alos estudiantes y los padres.

- Conseguir que los padres se vean como participes de la educacion de los hijos.

- Redizar modificaciones en € sistema curricular.

- Desarrollar relaciones alargo plazo entre los padres, |os estudiantes y 1os maestros.

- Disponer de estructuras y procesos para controlar la gecucion y la eficiencia de las estrategias
de desarrollo de la escuela

- Usar tecnologia apropiada en la gestion y en la ensefianza.

- Proporcionar un feedback interactivo que vaya desde e control hastala mejora del proceso.

- Tener unarevision o evaluacion anua del progreso que sirva para conocer las necesidades de
desarrollo futuro de la escuela.

- Usar procesos de control estadistico en la determinacidn de los planes de aprendizgje individua y
evaluaciones.

Este mismo autor propone una serie de cuestiones (que contienen un orden de consideracion) que
debe preguntarse todo € mundo para llevar a cabo la transformacion: ¢Acepta la direccion de la escuela €
nuevo paradigma del TQM? ¢Es aceptado el TQM como filosofia de gestion por & Consgo Escolar y €
Claustro? ¢Se proporciona la formacion inicial y permanente necesaria para gecutar € cambio de
conocimiento y de actitudes que implicael TQm ? ¢Ha sido reorganizada la escuela para crear |0s recursos y
normas para e TQM? ¢Se han recogido y presentado los datos bésicos que serdn usados para medir la
mejora continua? ¢Se ha comprometido todo € mundo en la escuela en la transformacion haciael TQm?
¢Tiene laescuela un plan para la accidon? Solo interrogdndonos constantemente sobre la consecucion de estos
logros estaremos tendiendo haciala Calidad Total.

Ambitos de la Calidad Total en la escuela

La aplicacion de la filosofia de la Cdidad Total a nivel de centros educativos puede hacerse
basi camente desde dos perspectivas muy diferenciadas. desde € ambito de la gestion del centro o desde €
ambito académico. A pesar de que mayoritariamente se adopta e primero (sobre todo en ingtituciones de
educacion superior, donde € trabgo administrativo adquiere una gran importancia), desde aqui queremos
resdtar la posibilidad de tradadar dicha filosofia a aula, a las actividades de ensefianza — aprendizaje, d
trabgjo del profesorado,... en lugar de centrarse exclusivamente en los componentes de la burocracia escolar.

* A nivel administrativo
BRADLEY propone (1993: 199) para pasar de la gestion tradiciona de la escuela ala gestion de calidad
total hacer las siguientes transformaciones.

1. Dl control dirigido por laorganizacion al control dirigido por los clientes.

2. Delosestandaresfijos alamejoracontinua.

3. Delacalidad educativa definida por objetivosy finalidades ala calidad educativa definida por €l cliente.

4. Delacornparacion naciona alacomparacion internacional .

5. Del proceso de trabajo «paso a paso» a un proceso de trabajo holistico.

6. Del control/monopolio geogréfico sobre los clientes ala satisfaccion del cliente basada en la eleccion de los
padres.

7. Del énfasis sobre lavaloracion personal alos planes de desarrollo personal para todos los administradores
y maestros.

8. Dl flujo detrabajo vertical al proceso de trabajo horizontal.

9. Dedar informacién al publico arecoger informacién del pablico.

10. Delavaloracion separada del curriculum, del desarrollo del equipo y de la administracion a un sistema de
vaoracion integral.

11. Delos sistemas de procesosindividuales alos sistemas de procesos en equipo.

12. Ddl control jerarquico a compromiso total.

13. Del aislamiento alacolaboracion en la ensefianza.
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14.
15.
16.
17.

18.
19.

21
23.
24,
25.
26.

27.

28.

3L

Delagestionlinea alaciclica.

Del control de la calidad mediante inspeccién externa al disefio de lacalidad y ala autoinspeccion.

De las expectativas organizativas alas expectativas del cliente.

De la calidad educativa basada en | as definiciones internas a la calidad educativa basada en la satisfaccion
del cliente.

Delaresolucién de problemas ala mejora continua.

Del control y el mandato al compromiso y al trabajo en equipo.

Delasrelaciones publicas alainspeccion publica.

Del énfasis en los recursos adicionales al énfasis sobre |a redistribucion de recursos.

Del pensamiento expansionistaal pensamiento «permisivo».

Deladeegacién alainiciativa.

Del apoyo al personal alos sistemas de auto-apoyo (menos supervisores y mas profesores) .

De lainspeccion supervisora ala autoi nspeccion.

De los juicios oficiales acerca de las percepciones publicas a la aceptacion de las percepciones publicas
como realidad que debe ser dirigida por la comunidad educativa.

Del rendimiento de cuentas que supone la minima cobertura de ciertos standards a través de usar tests de
«profeciency» paralagraduacién a rendimiento de cuentas como medida de la mejora continuay mediante
datos surgidos de estudios longitudinales (més de 1 afio).

De la enovacion organizativa a través de reclutamiento de nuevo persona a la renovacién mediante
«retencién” y formacion (recompensar a los profesores y administradores por permanecer en el sistema
escolar).

De la «funcién natural» de los maestros de ensefiar Uinicamente alafuncion de trabajo de los maestros que
incluye cualquier elemento que afectaalacalidad escolar: curriculum, instruccion y desarrollo del equipo.
Del conocimiento surgido del trabgjo individual como algo suficiente, al conocimiento organizativo como
algo necesario (los maestros deben saber 1o que otros maestros hacen para poder preguntar y responder a
las cuestiones de calidad interna como «¢;Como puedo ayudarte a hacer tu trabajo mejor?», que es el mismo
principio que podrian utilizar los administradores).

Del liderazgo que pide calidad educativa al liderazgo que facilita model os de calidad.

Instaurar procesos de calidad a nivel administrativo puede llevarnos a generar, como esta sucediendo,
normas y sistemas de acreditaciones que, a nuestro juicio, pueden no informar de la verdadera caidad del
centro, sino utilizarse para llevar a cabo estrategias de marketing y publicidad. En Espafia contamos con la
certificacion de centros de formacion Cedeo/Dirfo+, que ya ha extendido € certificado de calidad a 26
centros % o con la acreditacion seguin la norma |so 9001 de 6 escuelas de la Institucion Educativa sex 2.

* A nivel académico

Seglin los patidarios dd TQM a nivel docente, se puede establecer una anadogia con € sistema
industrial comparando trabajadores y directivos con estudiantes y profesores. En las escuelas |os estudiantes
son los trabajadores y 1os productos. Los profesores y administradores son 0s «managers». Por tanto:

1

2.

Los estudiantes son los trabgjadores y los productos. La diferencia entre el éxito y € fracaso de
la escuela depende la calidad de su trabagjo.

Los profesores son los directivos del primer nivel. Por eso @ profesor sera € lider la clase,

enfatizando la calidad a través de una direccidn no coercitiva, entendiendo a los estudiantes como
trabgjadores y al profesor como entrenador, que provoca en |os estudiantes |as ganas de aprender
aaprender y aenseflarse a si mismos.

Los administradores son los directivos de nivel medio y dto. La productividad de cuaquier

escuela depende de las habilidades de quien dirige directamente a los trabgadores, en este caso,
alos maestros. Su éxito depende de cdmo funcione de bien la administracion arededor de ellos.
Por este motivo, cuaquier intento de mejorar la calidad educativa esta centrado en los esfuerzos
de mejora organizativa.

El equipo directivo es responsable ante los clientes y e Consgo Escolar.

2 Cinco Dias, 23/10/1996, p4g. 43
% El Pas, 16/3/1997, pag. 35




Para poder aplicar alos procesos académicos esta filosofia de trabajo, se requieren previamente unas
condiciones. A continuacion transcribimos la propuesta de cambio que realizan ENGLISH Y HILL (1994: 31-32;
101), que traducimos integramente:

Filosofia:

De un universo de certezas auno de incertidumbres.

De un universo de leyes a uno de patrones temporales cambiantes con la nueva informacion a través del
tiempo.

Delaverdad como algo eterno alaverdad como algo contextual.

De ser un lugar centrado en los profesores a ser un lugar centrado en el aprendizaje.

Del aprendizaje como algo inducido a aprendizaje como algo natural.

Del aprendizaje como experienciamonocultural a aprendizaje como fenémeno multicultural.

Del aprendizaje confinado al curriculum aprobado o acreditado a aprendizaje liberal y critico respecto al
curriculum.

De la educacion destinada a reproducir 10s roles de la sociedad ala educacién como palanca para el cambio
social.

Psicologia:

Del aprendizgje pasivo a aprendizaje activo.

De unadefinicién de aprendizaje «acreditado» a muchas definiciones bajo laidea de inteligencias mdltiples.

Del aprendizaje centrado en comportamientos al aprendizaje moral, espiritual y humanistico, centrado en el

desarrollo interior de la persona en su conjunto. Del aprendizaje como algo en su mayor parte didéactico al

aprendizagje inductivo.

Del aprendizaje confinado en gran parte a curriculum y delimitado por él a aprendizaje que define €l

curriculum.

De usar la competitividad como motivacién ala motivacion basada en la autocomprension, lacapacidad y la
cooperacion.

Pedagogia:

Laensefianza pasadel «explicar» al «aconsejar» y tutorizar.

El control delaensefianza pasa de lainstitucién a cada grupo de trabgjo.

Las estrategias en €l aula pasan de crear masas homogéneas a crear gran diversidad mediante el
reconocimiento de las diferencias.

De las técnicas de instruccion de la clase en su conjunto a trabajo en pequefio grupo y a la
individualizacion.

Delos proyectos dentro del método alos proyectos como método.

De la «disciplina» impuesta ala «disciplina» inherente a un buen aprendizaje.

Psicometria:

De los tests estandarizados ala eval uacién auténtica.

Ddl etiquetgjey laclasificacion aladiagnosisy laayuda.

De lasideas preconcebidas sobre fracaso al aprendizaje de todos los nifios (de la curvanormal alacurvaJ).

Delanormatividad y la «normalidad» alas normas multiples.

Del elitismo cultural (o alfabetizacion cultural) a pluralismo cultural como «normals. De examinar alos nifios
bajo un patrén monocultural y con hechos que sesgan en funcion del género a mdltiples formas de

evaluacién que resultan multiculturalesy libres en referenciaa género.

De la creencia en la superioridad genética apoyada por |0s «objetivos cientificos» ala democracia cultural,
gue reconoce la ciencia como una clase de narrativa no siempre objetiva.

De la evaluacién centrada en estadisticas, simbolos (nimeros o letras) y graficos comparativos a la
evaluacion centrada en las presentaciones en clase, la creatividad y el feed-back cualitativo. Hay que
superar la evaluacion basada en los exdmenes y tests cerrados.

Curriculum:

De la «ingenieria» curricular al curriculum como valores y cuestiones sin limites fijos; curriculum como
politica.

Del curriculum unidireccional a curriculum definido mediante el respeto aladiferencia.

Del curriculum centrado en el control a curriculum centrado en €l desarrollo personal.

Del curriculum como el contenido «correcto» (que sefiala las necesidades sociales) al curriculum entendido
primero como proceso y segundo como contenido.
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- Del curriculum como objetivos impuestos al alumno, ala educacion y los objetivos del alumno como lo més
significativo.

- Del curriculum como resultados en los que los comportamientos se hallan separados de la experiencia, al
curriculum como experiencia que no puede ser aislada de |os comportamientos, sino que ha de ser definida
por ellos.

Los pilares que sustentan la filosofia de la Calidad Total en la escuela

A continuacion desgranamos las bases del TQm en los pilares que hemos considerado esenciales, sea
a nivel de requisitos que han de cumplir las organizaciones educativas que decidan implantar sistemas de
Calidad Total, anivel de objetivos que pretende, anivel de caracteristicas del proceso que desarrolla o a nivel
de ideas rectoras en las que han de creer firmemente. Supone un esfuerzo necesario de sintesis englobar las
gportaciones de los muchos autores que actualmente publican sobre este tema —entre ellos T.H. BERRY (1992:
38), BRADLEY (1993: 28), UGALDE (1995: 41), TOVAR €t al. (1994), WILLIAMS Y WATSON (1995), Cortés
(1995: 38), BLANCO Y SENLLE (1993: 137)- en estos epigrafes que son, a nuestro juicio, los pilares principales
de laCdlidad Totd:

* Considerar que € «cliente» eslo primero

Hay que suscribir laidea de que € usuario o cliente eslo primero y dirigirse a e buscando su maxima
satisfaccion a cada momento. GENTO (1995: 14) nos recuerda que la Calidad Tota implica no sdlo la
idoneidad del producto, sino su percepcidn postiva por parte del Consumidor. Por tanto, también en € &mbito
educativo @ cliente debe ser lo primero. Pero, ¢quién es ahora € cliente? Encontramos € problema afiadido
de la existencia de una multiplicidad de clientes, probablemente con necesidades e intereses diferentes. Desde
esta perspectiva SCHMELKES (1992: 18) comenta que los beneficiarios de la escuela pueden ser: e dumno de
hoy; ese mismo dumno mafiang; |os padres de familia; la escuela que |o recibe como egresado; la persona u
organizacion que le da empleo; la comunidad en la que vive y/o la sociedad en la que se desarrollard socid,
cultural, econdmicay politicamente. Quiza la opinion mayoritaria sea considerar a dumno como d principa
cliente, pero también se consideran clientes secundarios los padres, las familias, los miembros de la
comunidad, que también tienen legitimos derechos para esperar € progreso de las competencias, caracteresy
capacidades de los alumnos para llegar a ser ciudadanos responsables y solidarios, no como ganancias
directas e inmediatas sino como beneficios alargo plazo de las siguientes generaciones.

* Basar la gestion en la mejora continua, en la constante eval uacion de |0s procesos

Profesores y estudiantes echan la culpa del fracaso a sistema (aparentemente de inmutables
patrones de expectativas, actividades, percepciones, reparto de recursos, estructuras de poder, vaores, ...).
Es, pues, € sistema el que merece ruestra atencion. DEMING (1982) sugiere que & 85% de las cosas que
funcionan erréneamente en cuaquier organizacion son atribuibles directamente a sistemay a los procesos
gue se han establecido. Por ello hay que tender a Kaizen. Kaizen es una palabra japonesa que significa
mejora continua 'y que nacio en la empresa cuando una serie de trabgjadores de cuello azul se reunieron en un
circulo de calidad (Qc) para reflexionar acerca de la eficienciay de los fallos que se cometian. Segin IMALI
(1986) supone una mejora en la vida persona y socid, asi como en la vida de trabgjo. Para ENGLISH Y HILL
(1994 102) sirve para que cada alumno explote d méximo sus posibilidades en € lugar de aprendizgje.

Sin embargo, la optimizacion de cada una de las partes del proceso no implica la optimizacion del
proceso. Por dlo hay que basar la gestion, via feed-back, en la constante evaluacion de nuestros procesos.
Para elo se puede contrastar e rendimiento de procesos similares dentro de la organizacion. El
«Benchmarking» e una buena manera de valorar € desarrollo de los procesos. Y este «benchmarking»
puede entenderse en TQE (Total Quadlity in Education) como las innovaciones o dternativas susceptibles de
ponerse en préctica para tratar determinados contenidos curriculares o para megorar € funcionamiento de la
escuela.

* Comprometerse y participar, cooperando en lagar de compitiendo

El TQM consiste en maximizar € potencia de cada uno, dedicandonos a continuo perfeccionamiento
de nuestras propias habilidades y las de la gente con quien trabgjamos y vivimos y aprovechando la ventgja de
cada uno. En educacion somos particularmente propensos a aidamiento persona y departamental. Cosas
como «Cuando la puerta de la clase se cierra, 1os nifios son mios» es una nocién estrecha de como sobrevivir
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en un mundo en & que € trabgo en grupo y la colaboracion proporcionaran beneficios de calidad para €
mayor nUmero de personas.

En la clase, los equipos de profesor — estudiantes pueden equivaler a trabgjadores industriales cuyo
producto conjunto es de desarrollo de las capacidades, intereses y caracteres de los alumnos. El estudiante es
el «cliente» del profesor (buscando crecimiento y mejora) . Y € profesor y la escuela son los proveedores de
instrumentos de aprendizage efectivo, de ambientes y de sistemas de estudio. Por otro lado € estudiante es €
trabajador cuyo producto es esencialmente su crecimiento y perfeccionamiento persona continuo.

Por ello ha de actuar como protagonista de su gprendizaje, interviniendo en la toma de decisiones en
la medida de sus posibilidades (que vendran determinadas por su grado madurativo). Por ello seriainteresante
tener en cuenta la opinion de los dumnos acerca de las materias y actividades que consideran de calidad y
por qué, como han hecho, entre otros SIGSGAARD (1993) y GLASSER (1990). Seguin estos estudios muchos
alumnos prefieren la gimnasia, la miasica y € teatro y pocos consideran que exista calidad en € resto de
clases. Por otra parte, casi todos admiten que, a pesar de que creen que on capaces de hacer trabajo de
gran calidad en clase, no lo hacen ni piensan hacerlo. Por su parte, los alumnos de Educacién Infantil sefidan
que lo que mas les agrada es estar en € exterior del edificio y realizar actividades sin la presencia de adultos
y lo que menos es que les ordenen qué deben hacer y donde y que les regafien. EI TQ permite que los
aumnos hagan un trabgjo de calidad y que participen incluso en la planificacion, puesta en marcha y
evaluacion de proceso de aprendizaje. Asi, por gemplo, en Maryland los estudiantes trabagjan en circulos de
cdidad o «Support Team» («S-Team 0 Esteems», paabra que también indica confianza), donde discuten
coémo su trabgjo individual o colectivo puede ser megjorado. Asi pues, |os estudiantes pueden ser agrupados en
equipos de aprendizaje cooperativos, preferentemente heterogéneos, pues de la diversidad surgira una mayor
riqueza de la que todos aprenderan.

Es necesario considerar que es mejor la cooperacion que la competicidn, las recompensas intrinsecas
gue las extrinsecas y la supervision para ayudar a la gente que la evaluacion para sancionarles.

«La calidad total implica un cambio de mentalidad (...), es una nueva forma de pensar y de adoptar
modelos de comportamiento para desarrollar €l trabajo propio, con la que se promueve la responsabilidad, el
compromiso y laintegracion; se reconoce la capacidad de las personas para decidir o méas conveniente dentro
de su area de trabajo; se acepta que el subordinado tenga poder de decision; existe un trabajo de equipo hacia
lamejora continua, »2

La cooperacion parece que tenga que ser mas fécil en la escuela, pero no siempre sucede asi. Entre
el profesorado puede reinar un clima de mayor 0 menor cooperacion, pero, a menudo, éste no se traduce en la
impresion que transmitimos a los dumnos/as en € aula, en la que generamos actividades competitivas entre
elos.

ENGLISH y HILL (1994) recogen la aportacion de DEMING en la obra The New Economics (1993) y la
andizan en profundidad, aplicandola a la educacion. En dicha obra DEMING se mostré excepcional mente
critico sobre ciertas précticas escolares como: poner notas (0 letras) porque esto desanima e aprendizaje;
establecer una clasificacion (réanking) entre los individuos mediante significados artificiades (como la curva
normal); premiar (con «estrellas doradas», préctica habitual en Estados Unidos) € buen rendimiento o €
trabgo acabado; establecer un ranking entre escuelas o entre profesores basado en € mérito o en otros
criterios o cuaquier préctica o procedimiento por e cua la escuela produce ganadores y perdedores. Y es
que, siguiendo a DEMING (1993), debemos abandonar |a idea de que la competicidn es necesaria en nuestra
vida. En lugar de la competicién necesitamos cooperacion. La competicion es negativa porque crea
ganadores y perdedores y en lugar de esto hay que buscar € éxito del conjunto de la organizacion. En
educacion, € equipo de profesores, bgjo la CT, es responsable de: ensefiar |as materias; la educacion persona
y académica; aconsgjar a los alumnos en aspectos académicos y personales; determinar |os horarios de sus
clases; construir su pedagogia y curriculum sobre bases individualizadas, ensanchar sus intereses con
actividades especiales durante y después de la escuela; desarrollar una relacion de sinceridad con los padres

% TOVAR et a. (1994) «La nueva gestion de los planteles escolares. Un sentido distinto de la Administracion de la
Educacion publica». Comunicacion presentada en el Primer Congreso Nacional de Educacién del Sindicato Nacional
de Trabajadores de la Educacién de México. «Educacion Publica de Calidad y Trabagjo Docente Profesional»
Documento inédito, pag. 7
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e implicarlos en € aula, fortalecer las relaciones entre padres y nifios, ensefiar |os valores de honestidad e
integridad; enseflar auto-estimay aceptacion de las diferencias de otros y trabagjar en la mejora continua de
todos los procesos. Para €llo esimprescindible la cooperacion.

* Ser conscientes de que € papel del lider es basico

Disponer de una direccion dindmica que inicie y dinamice € proceso a la vez que permite que éste
surja desde abgjo es un requisito indispensable de los procesos de Calidad Tota. El liderazgo de la direccion
(paraimpulsar y dar los recursos necesarios para desarrollar los procesos de calidad) asi como su cambio de
rol (de autoridad que dieta normas a colaborador que escucha a los colegas) son, desde luego, elementos
indispensables.

WILLIAMSY WATSON (1995) consideran, en esta linea, que es necesario un liderazgo eficaz en €
sentido de compromiso de la direccion y de pleno apoyo de ésta a los profesores para que participen en la
toma de decisiones. Pero sucede que en los centros educativos no existe necesariamente tal lider y, ademaés,
S existe, éste no tiene por qué corresponder con la persona que haga en ese momento de director/a del
centro. Quiza a pesar de todo, en la escuela estemos més cerca de lograr esta dinamica en tanto que €
director es un compariero més que representa a resto y que actlia a partir de las directrices acordadas por
todos ellos.

Sin un acuerdo o coordinacion visible y sin dedicacién constante a hacer de los principios y practicas
del TQM parte de la cultura profunda de la organizacion, los esfuerzos estén condenados a fracasar. Los
lideres deben, de acuerdo con € primero de los 14 puntos de DEMING, «crear constancia del proposito de
mejora de producto y de servicio». En los negocios esto significa que los directivos de la compafiia deben
establecer € contexto en € cua la compafiia permanece en |os negocios y proporciona trabajos através de la
investigacion, lainnovacion y la continua mejora de productos y servicios.

En educacion los lideres escolares deben centrarse en establecer e contexto en e cua los
estudiantes pueden desarrollar mejor su potencia através del continuo perfeccionamiento del trabajo conjunto
de estudiantes y profesores. Los lideres escolares que crean ambientes escolares de TQ saben que mejorar
las puntuaciones y valorar los simbolos es menos importante que € progreso inherente a los procesos de
aprendizaje de los estudiantes y también de los profesores y administradores.

El director se preocupa por eliminar las barreras que privan a trabajador (al docente) de su mayor
derecho: el derecho a estar orgulloso de su trabajo?.

Quiza & papel del director escolar sea € més dificil de desempefiar desde la perspectivade CT end
contexto espafiol. La CT recalca ka importancia de la implicacion del director en € cambio, de su iniciativa
para promover la implantacion de la nueva filosofia. Esto resulta un tanto complicado en la escuela 'y, sobre
todo, en la escuela espafiola, puesto que € director escolar es un docente sin ningun tipo de formacion para
cargos directivos y de gestion (aunque actuamente ya existen los cursos para la acreditacion) y cuya
autoridad es, a menudo, més que dudosa, sobre todo s se tiene en cuenta que esta en la dificil posicion de
«intermediario» entre la Administracion y sus compafieros y que, tras 4 afios de mandato, volvera a ser un
trabgjador igua que los demés. Estudios como € de GAIRIN (1995) muestran las dificultades con que se
encuentran. Quiza por ello, un director ha de ser un compafiero que trabagje con € resto de miembros del
centro, aprendiendo conjuntamente e intentando mejorar constantemente. Ademés, SCHMELKES (1992: 78)
sefidla que un director ha de preocuparse por investigar. Para mejorar la calidad hemos de conocer € entorno
y saber como estamos logrando nuestros objetivos hacia fuera: qué niveles de aprendizaje estamos logrando,
asi como los niveles de satisfaccion de los usuarios... Para€llo hay que investigar, pero esto no ha de ser algo
complgo: Una prueba sencilla a los alumnos, una entrevista a fondo del director con cada docente, un
conjunto de visitas a los padres de familia, una entrevista con € director de la secundaria a la que llegan
nuestros egresados, un andlisis mas detallado de los datos que entregamos a las autoridades escolares pueden
bastarnos.

» Convertirse en una organizacion inteligente, que aprende

2! DEMMI NG,W (1989) Calidad, productividad y competitividad: la salida dela crisis. Madrid. Diaz de Santos
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Segln MUNICIO (1995) una organizacion inteligente centra €l nlcleo fundamenta (core) de sumison
en potenciar la cadena de valor que transforma y maximizalas entradasiniciales al sistema. La organizacion
que aprende de su propia experiencia es &gil y eficaz y acumula conocimientos dia a dia para potenciar la
transformacion de los individuos. Del mismo modo que otro tipo de ingtituciones y quiza alin més por tratarse
de la formacion de seres humanos, una organizacion educativa debe de aprender de sus errores 'y progresar
paul atinamente para ofrecer |0 megjor dentro de sus posibilidades.

Por elo hay que cambiar |a filosofia de gestion, hay que seguir laregla 85/15, que se refiere a que los
trabgjadores no pueden controlar mas del 15% de |os problemas, ya que e 85% aproximadamente se deben a
los sistemas de gestion y direccion. Es decir, hay que concienciarse de la dimension global de los problemas.
Para ello hay que implantar € «kaizen» através de los circulos de calidad y de la cooperacién entre todos los
miembros de la organizacion. Este tipo de précticas, como sefiala Peter SENGE (1990), son mas capaces de
sobrevivir y prosperar en «learning organizations», donde la gente, los procesos y |os sistemas estan dedicados
a aprendizgle y ad perfeccionamiento continuo. S las escuelas quieren ser verdaderas «learning
organizations» tienen que ser provistas de |0s recursos necesarios —especialmente tiempo y dinero— para la
formacion de los circulos de cdidad, para la investigacion y para la comunicacion con la comunidad, los
padres, los colegios, ... Las escuelas deben repensar |as practicas que reproducen y en vez de centrarse, de
manera estrecha, en las limitaciones de los estudiantes, hacerlo en sus fuerzas innatas, animar a los
educadores a reconocer la existencia de mudiltiples inteligencias y de un ato potencia dentro de cada
estudiante y a ayudar alos estudiantes a aumentar sus inteligencias diariamente .

DEMING sugiere abolir las calificaciones (en EE.UU., grados A,B,C,D) en la escuela porgque hacen que
los alumnos pongan énfasis en las notas y no en e aprendizagje. La verdadera dedicacién a la continua mejora
de los estudiantes requiere que los educadores reexaminen las practicas curriculares de caificacion y
valoracion. La curva normal, hasta ahora considerada € ideal de vaoracién en muchas escuelas, resulta
destructiva de los ambientes de aprendizgje y del espiritu de megjora mutua y tienen e efecto innecesario y
contraproducente de basar € éxito del estudiante en la competencia. No se tarda mucho en que los nifios
averigien en qué tramo de la curva norma «se encuentran englobados» y con dlo la auto-imagen
estrictamente académica empieza a ser entrelazada con sus auto-profecias (notar la importancia del
eliquetgje y de las expectativas que se cumplen). Los educadores deben examinar e conjunto de efectos que
la valoracién externamente impuesta tiene sobre las capacidades de los alumnos de crecer, de aprender y de
evaluar la cdidad de su propio trabgo (tan bueno como € de los otros).

* Basar |atoma de decisiones en datos objetivos

El TQM trata de una gestién basada en datos. La CT propone utilizar técnicas de andisis de datos que
faciliten la comprension de la redidad y @ establecimiento de mejoras. Para ello aconsga ayudarse de
técnicas e instrumentos tradicionalmente usados en economia para hacer las reuniones més operativas,
agilizar la toma de decisiones y facilitar la evaluacion, entre otras cosas. A menudo valoramos de forma
intuitiva nuestras acciones y a partir de reflexionar sobre como hemos desarrollado un trabajo (una actividad
académica, por gemplo, como puede ser una unidad didéctica programada), ideamos estrategias de mejora,
diminando lo que no ha funcionado bien, reestructurando tareas, ampliando facetas en las que creemos que
deberiamos profundizar, ... En este sentido, tomamos decisiones en base a la experiencia. Pero, desde la
Cdidad Totd, €lo no basta, Sno que debemos ayudarnos de instrumentos que nos permitan recoger y
sstematizar las informaciones para que la toma de decisiones no sea fruto de impresiones subjetivas, sSno que
pueda apoyarse en argumentos explicitos.

* Centrarse en pequefios cambios

Debemos ser conscientes de que hay que centrarse en cambios locales y a pequefia escaa. No
podemos pretender cambiar radicalmente toda la organizacion, sino que hay que iniciar € trabgjo de Calidad
Tota por aspectos muy concretos y, a ser posible, no de gran envergadura. Fijarnos en un elemento, disefiar
una aternativa a su funcionamiento, experimentarla, vaorarlay, s es necesario implantarla definitivamente o
ensayar otras posibilidades para megorar son procesos que realizados de forma continuada, aungque sea
centrados en @sas que puedan parecer nimias, nos llevan hacia la calidad. Tender a una meora continua
significa innovar constantemente. Ello no implica necesariamente acometer grandes proyectos, Sino




reflexionar sobre € desarrollo de los procesos de ensefianza — aprendizaje y sobre |os procesos organi zativos
dd centroy pensar cdmo mejorarlos.

* Establecer un sistema de recompensas que premie e esfuerzo

Se hace necesario establecer un sistema de recompensas, N0 necesariamente econdmicas, para
premiar € trabajo de cidad. Por recompensas entendemos € reconocimiento del trabgjo bien hecho, o a
menos, del esfuerzo tendente a la superacidn persond e ingtitucional. Ese reconocimiento puede pasar por la
expresion publica de la satisfaccion creada en torno a trabajo generado, por la promocion profesiond (no sdlo
entendida verticamente) e incluso por € refuerzo econdmico a ciertas iniciativas.

Hay que promover la calidad como caracteristica personal y reconocer € esfuerzo que hagan los
miembros para lograrla. Sin embargo, en la escuela éllo no supone, en ningln caso, instaurar un sistema de
recompensas académicas basadas en las calificaciones. En este sentido ENGLISH y HILL (1994: 75) alertan
acerca de que las agrupaciones de alumnos por la edad son artificiales en tanto que son una practica basada
en una falsa nocién de homogeneidad usada para los propositos de la organizacion mas que para los
propésitos de promover € aprendizaje. Todas las formas de recompensas, de cartas de caificaciones, ... que
conducen a una obregjustificacion para € aprendizaje y todas las formas de agrupaciones que supongan una
estigmatizacion basada en la habilidad del grupo deben ser abolidas. Debe acabarse también con un
curriculum basado en un conocimiento elitista que diena alos nifios del ambiente educativo de la escuelay les
aparta del placer de aprender. La ensefianza basada en falsas nociones de éxito; puntuar siguiendo la curva
normal, haciendo evaluaciones artificides y, en genera, evauar con € proposito de estigmatizar, etiquetar,
separar, castigar y degradar bajo la base de ideas falsas de capacidades o deficiencias genéticas, mentales o
fisicas son précticas incompatibles con € TQm en educacion.

DEMING (1993) asevera, y esto ya lo habia contemplado GLASSER (en su obra «Schools without
fallure» en 1969), que probablemente la préctica escolar que produce mayor fracaso estudiantil es la
puntuacion (poner notas). Los exdmenes crean ganadores y perdedores y generan escasez de «top grades»
(dltas cdlificaciones). Ello no significa que no haya buenos alumnos, Sino que no consiguen explotar todas sus
posibilidades. DEWEY (1964) sefid6 que los examenes solo debian servir para comprobar la adaptacion del
nifio a la vida social y revelar € lugar en € que estaba para determinar cuanta ayuda (y de qué tipo) debia
recibir.

» Algunos otros pilares

- Reducir el tiempo de produccion:

En organizaciones productivas resulta conveniente reducir € tiempo del ciclo de produccion y de
distribucion dd producto. Muchos adoptan la filosofia «Just in Time» que implica no generar stocks
innecesarios ni hacer esperar al cliente.

- Prevenir en lugar de detectar fallos:

Apostar por la prevencion en lugar de la deteccion de falos es uno de los primeros pasos, no solo
operativamente sino a nivel de «concienciacion» de todos los miembros de la organizacion. Si entendemos la
evauacion de la calidad como control de los procesos realizados, una vez éstos han finalizado, posiblemente
hallaremos productos y servicios defectuosos que tendremos que retirar y/o redlizar de nuevo, con todo €
coste que elo implica. Si, por € contrario, revisamos constantemente € proceso y detectamos los errores
durante su transcurso, podremos rectificar atiempo y ahorrar asi dinero y esfuerzo.

- No tener miedo de fallar:

No hay que tener miedo de falar, sSino preocuparse por las oportunidades que se pierden cuando no
se intenta adgo. Plantearse retos como vias de mejora en lugar de como nuevos problemas con los que
enfrentarse .

- Contemplar las necesidades de | os diferentes clientes y del mercado:

Seria bueno tener una perspectiva amplia que contemple las cambiantes necesidades del cliente y del
mercado. Los clientes pueden variar rpidamente de intereses y la empresa debe ser capaz de responder a
ellos constantemente e incluso de anticiparse a ellos.

- Buscar el desarrollo compartido entre proveedoresy clientes:

Hay que buscar @ desarrollo compartido entre proveedores y clientes, puesto que todos ellos son
coparticipes de la cdidad.
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- Reconocer la responsabilidad social de nuestras acciones:

Hemos, necesariamente, de reconocer la responsabilidad publica de nuestras acciones ambiental y
socialmente. Los productos y servicios que se proveen se inscriben dentro de una sociedad a la que afectan y
ante la que debemos responder.

- Invertir gran cantidad de tiempo:

Se requiere una gran inverson en tiempo: tiempo para la formacién, para € desarrollo de la visién
compartiday de las relaciones colaborativas y pararecoger y andizar informacion.

La mejora continuada y a largo plazo es preferible a una mentaidad de soluciones rapidas, puntuaes
y orientadas tan solo d corto plazo.

- Ser 4giles al transmitir la informacion:

Agilidad en la transmision de informacion. Redizar estudios cuyos datos sean procesados e
interpretados una vez ya haya findizado e proceso estudiado, es completamente inGtil. ES necesario recoge,
andizar y «devolver» lainformacion de forma répida, que permita cambiar, S es necesario, |0s procesos.

- Generar una cultura institucional compartida.

Hay que tener lafirme conviccidn de que la calidad estodo en la empresa, es su cultura.

Se requiere una cultura ingtituciona adecuada global, que obedezca a la manera de pensar y de hacer
de todo € colectivo. Como se ha sefidado, entendemos la Calidad Tota como filosofia que ha de ser
adoptada por @ conjunto de miembros de la organizacion, no como técnica de gestion que puede ser utilizada
puntua mente.

- Emprender programas de formacion:

La formacion de todo e persona es e elemento indispensable para acometer programas de calidad.
El persona debe tomar un compromiso real con su tarea y cada vez estar mejor capacitado. El recurso
humano es clave en € enfoque de calidad.

Las herramientas del TQM aplicadas a la educacion. El ciclo PDcA como herramienta basica

Si nos centramos en s herramientas basicas o tradicionales, podemos encontrar g emplos diversos
de su aplicacion en centros escolares, algunos de los cuales mostramos bagjo estas lineas. Sin embargo, a
menudo se refieren al ambito de gestion, mientras que desde nuestra posicion queremos incidir en € ambito
académico.

Hacemos referencia Unicamente a los 7 instrumentos tradicionales dentro de los cuaes incluimos la
herramienta que hemos tachado de bésica, € ciclo PDCA:

* El diagrama de flujo

En é se ven los pasos de un proceso, mostrando su secuencia natura. Viendo como e proceso se
gecuta en la préctica es é modo en que se pueden identificar las dificultades y megorar los planes.
Mostramos a continuacion y muy resumidamente un gemplo de diagrama que muestra la vison e la
organizacion, sus findidades, sus objetivos, estrategias y plan de accion.

Uno de los gjemplos posibles puede ser en relacion a la busqueda de las causas del absentismo o la
impuntualidad.
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» El diagrama de espina de pescado, de flecha o de ISHITAWA
Por su forma reflga relaciones de causa — efecto, identificando los factores responsables de la

existencia de un problema y permitiendo que se haga un plan que los solucione. Se ha de empezar por la
cabeza del pescado y seguir por las espinas més gruesas (que son las que tienen més responsabilidad sobre
resultado find) para estudiar finalmente las «sub-espinas» que condicionan a las primeras.

En la pagina siguiente adjuntamos una gemplificacion, ligada a un problema académico, de como

didgribuir los datos en forma de diagrama de ISHIKAWA 0 de espina, que permite estudiar cOmo unos factores
inciden sobre otros y cdmo todos €ellos afectan, en este caso, a resultado:
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» Diagrama de PARETO

El economidtaitaliano que da nombre a este instrumento consideraba que unos pocos factores (menos
del 20%) son los que causan la mayoria (un 80%) de los problemas en cualquier sistema o proceso. El
diagrama que propone consiste en andizar estos pocos factores vitales y registrar la frecuencia de su
ocurrencia.

Un gemplo iludrativo (a partir de la propuesta de BONSTINGL (1992: 58) puede ser € siguiente,
aunque habria que afadirle una linea que uniese a nivel de los puntos medios de cada barra los resultados de
las frecuencias acumul adas:

CAUSAS DE INTERRUPCION DF LA CLASE

|

Hablar Levantarse No hacer Lontacin Hin motivo
CASD fisica

* Diagrama de dispersion (o de puntos)

Sirve para andizar la correlacion entre dos variables, intentando identificar posibles relaciones causa
— efecto entre ellas.

Un gemplo, S se quiere, un tanto absurdo, podria ser € que muestra la correlacién positiva (en tanto
gue la rube de puntos toma forma de diagona positiva) entre las calificaciones y las horas de estudio. Lo
extraemos de BONSTINGL (1992: 59) y, a pesar de ser iludtrativo, su contenido es, en primer lugar, de sobras
conocido y, en segundo lugar, S no pretendemos (siguiendo las ideas de DEMING) fijarnos en las
caificaciones, tampoco tiene motivo de estudio.

Calilicaciones

Haowas de esudio

* El histograma
Es un instrumento muy conocido en ciencias sociaes, para mostrar los datos de forma que se vea la

distribucion de éstos por categorias o variables. Es € [lamado diagrama de barras. Es la smple tradacion de
los datos (cudlitativos) y sus frecuencias a barras de datos. Obviamos su gréfico por ser de todos conocido.
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* El diagrama de control

Se utiliza para estudiar la variacion de una variable en un proceso continuo. En € ge horizontal
contempla la variable tiempo y en & vertica se van anotando los vaores que toma la variable a cada
momento.

Se trata, como hemos visto, de andlizar la evolucion de un dato o vaor alo largo de tiempo.

Valores

Huoras, dias o moses

* El cidlo pbcA 0 PDsA (Plan -Do -Check/ Study-Act)

El PDCA es la herramienta basica, algo asi como la «unidad» de trabajo 0 € modo en que se debe
operar constantemente. En sintesis, € proceso de implantacién de CT en la escuela puede seguirse paso a
paso en e siguiente cuadro, en € que aparecen los 14 puntos propuestos por DEMING aplicados tanto a las
empresas como a las escuelas. Los 14 puntos basicos del TQM, disefiados por DEMING pero que han sido
adaptados y readaptados por gran cantidad de autores, entre ellos BERRY (1992 91), BRADLEY (1993 53),
BONSTINGL (1994: 77) o Lopez (1994: 62). En particular, s pretendemos aplicar un programa de Calidad
Tota hemos de acoplar los 14 puntos de DEMING a las escuelas. A partir de los 14 puntos de DEMING (que
se andizardn en profundidad en € epigrafe siguiente) y de los 4 pilares extraidos del «Pensamiento
Revolucionario de Kaoru ISHIKAWA » proponemos la siguiente adaptacion:

PUNTO COMPANIAS ESCUELAS

1. Manifestar | La compafilas deben centrarse en|Las escuelas deben centrarse en ayudar a los

constanciay permanecer en el mercado y proveer lugares| estudiantes a maximizar sus propios potenciales a

fidelidad de trabajo mediante la investigacion, la|través de la continua mejora del trabajo conjunto

respecto al innovaciéon y la meora continua de|de profesoresy estudiantes. La maximizacion de

objetivo productos y servicios. La maximizacion de | los resultados de los examenes y los simbolos de
beneficios es menos importante que este |valoracién son menos importantes que el
enfoque progreso inherente a aprendizaje continuado de

cada estudiante
2. Adoptar la Los lideres de las compafiias deben de|Los lideres de las escuelas deben de adoptar y

nuevafilosofia

adoptar y dar pleno apoyo a la nueva
filosofia de mejora continua dando
autoridad a los trabajadores «encargados».
Una aplicacién cinica de la nueva filosofia,
con €l Unico intento de mejorar la linea de
fondo, destrozard la confianza entre el
personal, la cua resulta esencial para €l
&xito

dar pleno apoyo a la nueva filosofia de mejora
continua dando gran autoridad a los equipos de
profesor-alumnos. Una aplicacion cinica de la
nueva filosofia, con €l Unico intento de mejorar
las puntuaciones escolares en todo el distrito,
destruye la confianza inter-personal, la cua
resultaesencial parael éxito.

3.Dgjar de La dependencia de la valoracion del [ La dependencia de los examenes como principal
supeditar la producto final a término de la linea de|significado del valor del estudiante es
calidad alos produccién es inherentemente  anti- | inherentemente despilfarrador y, a menudo, poco
controles o econdmica. Los productos defectuosos|real, poco auténtico. Al final de la unidad es
inspecciones. | deben de ser apartados y reemplazados o | demasiado tarde para valorar el progreso de los

rehechos segun las especificaciones. El
tiempo adecuado para la valoracion o
«control» es cada punto del proceso de

estudiantes si |o que se pretende es maximizar su
productividad. Los examenes y otros indicadores
del aprendizaje de los estudiantes pueden
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PUNTO

COMPANIAS

ESCUELAS

produccion y el personal que debe de
hacerlo son los clientes y las personas que
estan al frente de laslineas de produccion .

utilizarse como instrumentos de prescripcion y
diagnéstico durante todo el proceso. El
aprendizaje es la mejor muestra de la actuacién de
los alumnos, aplicando informacion y habilidades
alosretos de la vidareal. Los estudiantes deben
ser ensefiandos a evaluar su propio trabajo, sus
progresos, si se entiende que ellos son los
propietarios de su propio proceso educativo

4. Dejar de
fijarse
Unicamente en
el costo o
precio.

Hay que trabajar conjuntamente con los
proveedores, estableciendo relaciones de
confianza y colaboracién. No hay que
permitir que los precios de |os proveedores
determinen el uso de los materiales y los
servicios de nuestra compafiia, sino trabajar
juntos para maximizar la eficiencia y la
productividad

Hay que construir relaciones de confianza vy
colaboracion dentro de la escuela y entre la
escuelay la comunidad. El rol de cada uno como
proveedor y cliente debe de ser reconocido.
Trabajar juntos tanto como sea posible para
maximizar los potenciales de estudiantes,
profesores, administradoresy de la comunidad

5. Megorar
constantemente
y parasiempre
el sistemade
produccion y
servicio.

La direccién de la compafiia ha de crear y
mantener un contexto en el que los
trabajadores estén autorizados a hacer
continuos progresos para mejorar el servicio
y € producto, mientras minimizan el
despilfarroy laineficiencia

Los administradores escolares deben de crear y
mantener un contexto en el que los maestros
estén autorizados a hacer continuos progresos
para mejorar la calidad del aprendizaje y otros
aspectos del desarrollo personal, mientras
aprenden de |los fallos que cometen

6. Instaurar la
formaciénen el
trabajo

Loslideres de las compafiias han deinstituir
programas de formacién para nuevos
trabajadores. Los programas de formacion
efectivos muestran a los trabajadores cémo
alcanzar los objetivos, como trabajar mas
eficientemente y cémo valorar la calidad de
Su propio trabgjo.

L os responsables de las escuelas han de instituir
programas de formacion para nuevos empleados
en la cultura especifica y las expectativas de la
escuela. Los programas de formacién efectivos
muestran a los nuevos maestros cémo alcanzar
los objetivos, cdmo ensefiar més eficientemente y
como valorar la calidad de su propio trabajo con
los estudiantes. Los profesores pueden también
instituir programas en los cuales los estudiantes
aprendan como alcanzar los objetivos de
aprendizaje, como ser més eficientes en su trabajo
escolar y como valorar la calidad de su propio
trabajo.

7. Instituir una
direccién o
liderazgo.

El liderazgo o direccién consiste en trabajar
con los demas, como un mentor o
entrenador. De ese modo el contexto
organizacional en e cua la meora es
valorada y animada puede ser maximizado
por los trabajadores de «front-line». El
liderazgo es ayudar, no amenazar ni castigar.

La jefatura escolar consiste en trabgjar con los
profesores, padres, estudiantes y miembros de la
comunidad como un entrenador 0 mentor para
gue e contexto organizaciona, en e cua €l
crecimiento y la mejora de los alumnos son
valorados y animados, pueda ser maximizado por
profesores, padres y miembros de la comunidad
gue respaldan el esfuerzo comdn

8. Algarlos
temores.

El miedo es contraproducente,
especidmente a largo plazo. El miedo
engendra desconfianza, cinismo, division,
apatia e insatisfacciéon y todo ello lleva a
disminuir la productividad. Los cambios
institucionales deben reflejar un poder
compartido, unas responsabilidades
compartidas 'y  unas  recompensas
compartidas

El miedo es contraproducente en la escuela como
en cualquier lugar de trabgjo. El miedo destruyela
cultura de la escuelay cualquier cosa buena que
tiene lugar dentro de e€lla Los cambios
institucionales deben reflejar  un  poder
compartido, unas responsabilidades compartidas
y unas recompensas compartidas

9. Romper las
barreras entre
los
departamentos.

La productividad de la compafia se
intensificasi |os departamentos se ven entre
si como comparieros en progreso y trabajan
juntos para maximizar sus potenciales. Hay
que crear departamentos «transversales>, y
equipos de calidad multi-nivel para eliminar

La «productividad» de profesor y estudiantes se
intensifica cuando los departamentos se
coordinan para crear oportunidades mas
integradas e interdisciplinares para el aprendizaje
y €l descubrimiento
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los roles y las barreras estéticas a la
productividad .

10. Eliminar
slogans,
exhortaciones y
objetivos para
los
trabajadores.

Los trabajadores que estan encargados de
su propia produccion crearan slogans,
exhortaciones y objetivos mucho maés
significativos que los impuestos desde
arriba, en tanto que el poder, la
responsabilidad y las recompensas sean
distribuidas equitativamente.

Los profesores, aumnos, administradores,
familias y miembros de la comunidad pueden
llegar colectivamente a slogan y exhortaciones
para mejorar su trabajo conjunto, en tanto que a
la vez € poder, la responsabilidad y las
recompensas sean distribuidas equitativamente.
Cuando no se encuentran las finalidades
educativas, se puede fijar este sistemaen lugar de
culpabilizar a cada uno individua mente

11. Abolir
cuotas
numéricas.

L as cuotas son simbolos numéricos que no
reflejan la calidad del proceso productivo, la
integridad ni la salud del sistema o los
indicadores a largo plazo de éxito y fracaso.
De hecho, acanzar unos determinados
ndmeros o cuotas, como una solucion a
corto plazo y como reto a los trabajadores
y/o ala compafiia, se utiliza frecuentemente
y resulta contraproducente a largo plazo.

Los contenidos y examenes que centran su
atencion en simbolos numéricos o letras (notas
numéricas o A,B,C), a menudo no reflgan la
calidad del progreso del estudiante y su
realizacion. Cuando por producto se entienden
las cdlificaciones (ganancias a corto plazo) el
estudiante puede abandonar el aprendizaje a
largo plazo

12. Derribar
obstaculos para
sentirse
orgullosos y
disfrutar con
|as destrezas
del trabajo

Los trabgjadores generamente quieren
hacer bien su trabajo y estar orgullosos de
él. Las compafiias deben de dedicarse a
eliminar las causas sistematicas que generan
los fallos de los trabajadores mediante la
realizacion de esfuerzos colaborativos.

Los profesores y los estudiantes generalmente
quieren hacer bien su trabgjo y estar orgullosos
de él. Las escuelas deben de dedicarse a eliminar
las causas sistematicas que generan el fracaso de
profesores y alumnos mediante la realizacion de
esfuerzos colaborativos.

13. Implantar un
programa
consistente de
educacion
inicia y
permanente.

La gerencia de la compafiia y toda la fuerza
de trabgjo requiere programas de formacién
continua, si 1o que pretenden es mantenerse
en e mercado y maximizar la satisfaccion de
los cliente. Los beneficios para la gente de
la compafiia pasan por aentarles a
enriquecer su educacién mediante la
exploracién de ideas e intereses més alla de
los limites de sus campos profesiona y

personal.

Administradores, maestros y estudiantes
requieren programas de formacion permanente si

la escuela quiere mantenerse d diay maximizar la
satisfacciéon de sus clientes. Los beneficios de

toda la gente de la escuela pasan por aentarles a
enriquecer su educacion mediante la exploracion
de ideas e intereses mas all4 de |os limites de sus
campos profesional y personal

14. Emprender
acciones para
llevar acabo la
transformacién.

El personal de todos los niveles de la
compafiia debe poner en accién la nueva
filosofia para empezar a embeberse de la
estructuray de la cultura de la organizacion.
L os trabajadores solos no pueden aplicar €
plan. La dedicacién constante de los
directores debe de ser apoyada por una
masa critica de la gente de |a compafiia para
hacer posible |a plena g ecucién.

El personal de todos los niveles de la escuela
(incluidos los estudiantes) deben de poner en
accién la nueva filosofia para empezar a
embeberse de la estructura y de la cultura de la
organizacion. Los maestros y los estudiantes
solos no pueden aplicar el plan. La dedicacion
constante de los directores debe de ser apoyada
por una masa critica de la gente de la comunidad
parala plenaejecucion del plan

Traducido de: BONSTINGL, J. J. (1994), Schools Of Quality. An Introduction to Total Quality Management in Education.
Pittsburg: Ascp. Anexo 3, pags. 77-82.

A continuacion mostramos este ciclo 0 rueda de DEMING, ya vista anteriormente, pero agui
relacionada con la escuda. Es la llamada "Rueda de la Cdidad" que incluye los pasos que hay que dar para
implantar lacCT.
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* Los beneficios

Podriamos enumerar aqui los multiples beneficios, tangibles e intangibles, de la Cdidad Tota, pero se
haido ahondando en ellosalo largo del capitulo y slo deseamos en este apartado hacer referencia al aspecto
centra: la megjora de los procesos, que es la base de la Calidad Total. La definicion de caidad por la que se
apuesta en este documento se sitUa también en esa perspectiva. Por ello consideramos que una de las
grandes contribuciones o beneficios que puede comportar su aplicaciéon a la educacion es precisamente la de
hacernos cuestionar laimportancia de estos procesos mas que del propio producto.

A menudo nos obcecamos por |os resultados y creemos que estamos en € buen camino, mientras que
el proceso esta totalmente equivocado. Esta situacion se g emplifica através de las siguientes dianas:

SITUACION 1 SITUACION 2

Mavor variabilidad en la ¢jecuciin Variabalidad can nulz en la ejecucidn

del procesn, No se puede predecr del procesn, Sc pucde prodecr

dinde s impaciar el siguiente en donde se impacura ol siguicnic

disparo, digpiro,

Prse o que uno de los disparos casi Podos Jos disparos estan lejos del

impacie, el proceso es incorrecio, punto central, pero el tro esti
ajustado (todos cercanos), con lo
que revisando 1 inclinadén de la
travectonia de lot disparos, podemos
lograr un process divigido al centro,

Fuende: Meade e al, {19495),



Y es que seglin este equipo de profesores (MEADE et d., 1995), la secuencia «preparen - apunter-
fuego» a menudo se realiza en otro orden: «preparen - fuego - apunten». ES decir, la revison se rediza
cuando ya se ha visto que la gjecucidn ha sido erréneay no se preveen las posibles contingencias y/o fallos de
entrada.

Los beneficios de la implantacion de la CcT a nivel académico proceden, comparando € modelo
curricular de la escuela tradicional con € del lugar de aprendizaje dd modelo de TQE (Totd Qudlity in
Education) de DEMING, de los siguientes aspectos:

ESCUELA TRADICIONAL CENTRO DE APRENDIZAJE (TQE)

El curriculum es estable. El curriculum esfluido

El curriculum se basa en datos. Lafactualidad es contestable

El curriculum es objetivo. Laobjetividad esun mito

El curriculum estalibre de valores El curriculum se centraen valores

El curriculum es histérico El curriculum es ahistérico

Lahistoria determinalos significados Lahistoriaes un invencion, unaimposicion

El curriculum es bueno paratodos|os nifios Estaparte | Parte del curriculum es mala para algunos nifios. El

comun es el «ntcleo» (core) «nucleox» es opuesto al desarrollo natural

El curriculum ensefialo esencial alos estudiantes El curriculum es aprendizaje. Lo que es esencial es
negociable en el contexto

L os nifios experimentan €l curriculum Laexperiencia se constituye en curriculum

El aprendizaje es ordenado y |6gico El aprendizaje es cabtico y desordenado

Es posible decidir anticipadamente lo que esesencial y | La importancia del curriculum siempre se negocia con €l
debe ser aprendido en el curriculum alumno en el contexto

El curriculum puede ser decidido independientemente del | El curriculum es lo que e dumno decide aceptar; siempre
estudiante y priorizando lainstruccion; esimpersonal es personal einmediato

El rol del profesor es presentar el curriculum El papel del profesor consiste en ayudar al alumno a
encontrar y aapropiarse del curriculum

Fuente: Adaptado de ENGLISH y HILL (1994: 66)

* Los peligros de su aplicacion en € campo educativo

Dd mismo modo que GIBBS (1995) considera que los modelos industriales que aseguran la calidad a
través de un fuerte control dirigido y centralizado no resultan apropiados para las universidades, se puede
constatar que redlizar una trasacion automatica de la gestion de la calidad en la empresa a la escuela
resultaria arriesgado y carente de significado pedagdgico. De hecho, pese a las coincidencias entre las
organizaciones empresariales y la Administracion Plblica, existen numerosas diferencias que hacen que
debamos tomar la aplicacion de la Calidad Tota con precaucion. Algunas de estas diferencias son las
siguientes. a) las Administraciones PUblicas se relacionan con la gente en su doble condicién de ciudadanos y
de clientes. «ciudadano» hace referencia a los valores colectivos (participacion, justicia, igualdad,
representacion) mientras que «cliente» tiene una connotacion méas cercana a los valores individuales
(satisfaccion de las aspiraciones personaes); b) €l servicio publico no es en muchas ocasiones voluntario y en
torno suyo se generan demandas contradictorias y ¢) € servicio publico no se presta en un sistema abierto de
competenciay la consecucion de un mayor nimero de clientes no tiene por qué constituir un factor de éxito.

Una vez dertados de este riesgo, queremos, en este apartado, dividir los obstaculos que, desde
nuestra perspectiva, se pueden atribuir ala cT aplicada a la escuela en dos bloques:

En primer lugar, existen dificultades para implantar la Calidad Tota de tipo més formal o que se
refieren més a su proceso de aplicacion. Estas son:
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- Noegtaclaro quién es d cliente (padres, dumnos, comunidad,...). WILLIAM Y WATSON (1995: 12)
recuerdan que los centros educativos suelen tener problemas en pensar en alumnos y padres
como «clientes». El lenguaje puede ser una barrera; por ello hay que adaptar 10s términos.

- Puede que no exista un consenso entre los trabagjadores y no tengan un objetivo comin. Una de
las principaes dificultades es € individualismo. Los autores citados plantean hasta qué punto es
posible planificar la totalidad de las operaciones de una escuela, especialmente en un contexto
donde se valora en gran manera la autonomia profesiond y € individualismo. Ello implica, s cabe,
un mayor voluntarismo. Sin duda apareceran dificultades, como en todo proceso de cambio. Se
verdque la TQM no es la solucién de todos los males y que se fundamenta en unavision 'y de un

trabg o de equipo absolutamente compartidos.
- Puede que la direccion no se comprometa con |os procesos de CT.
- Cuaquier redisefio exige con frecuencia cambios profundos en la estructura, la tecnologia o la
edtrategia (Municio, 1995)
- Serequiere la adaptacion de las personas a los nuevos procesos y tareas.
- Es un proceso a largo plazo, no es un programa aplicable durante un afio, Sno que exige una
transformacion total, un cambio de mentalidad.

Algunas de las dificultades que se han puesto de manifiesto en la aplicacién de programas de Calidad
Total en educacion son, de modo sintético, las siguientes:

Qué serequiere

Por gué no se cumple

Qué podemos hacer

Que los productos o servicios
satisfagan una necesidad, un uso o
un proposito bien definido.

A menudo no existen unos fines
comunes, explicitos, conocidos Yy
compartidos por todos sino que cada
uno sigue un camino individual mente

Elaborar e PEC consensuadamente y
gue las programaciones y actuaciones
tengan como marco la declaracion de
fines que en él figura

Que los productos o servicios
satisfagan las expectativas de los
clientes.

No se sabe bien quién es €l cliente
(padres, aumnos, administracion,
sociedad) y, en cualesquiera de estos
colectivos, cada persona puede tener
una expectativadiferente

Desarrollar a méaximo las
competencias del Consgjo Escolar,
O0rgano colegiado formado por
representantes de todos |os miembros
que componen la Comunidad
Educativa y que puede ayudar a
perfilar las expectativas que desean
gue se cubran .

Que los productos o servicios
cumplan con las normas Yy
especificaciones aplicables.

AUn en muchas ocasiones no se da
una  verdadera  igualdad de
oportunidades, el aumno no esta
preparado para enfrentarse a la vida
en sociedad al acabar la educacién
basica, ...

Revisar los objetivos educativos y
fomentar laequidad

Que los productos o servicios
cumplan con los requisitos legales u

Algunos edificios escolares ain no
cumplen con la normativa, las ratios

Desplegar la legislacion en decretos y
normas concretas de aplicacion

obtengan a un coste que proporcione
un beneficio .

En el caso de la escuela ello puede
traducirse en que el servicio que se
ofrece sea gestionado con eficiencia.

gestionados

otros establecidos. legales no se respetan, ... inmediata. De este modo & marco
legislativo no quedara en teoria
Que los productos o servicios se| Existen pocos recursos y mal| Intentar rentabilizar los recursos de

que disponemos. Ser conscientes de
que lo que genera una educacion de
calidad no son estrictamente los
materiales sino el uso de se hace de
elos, .. Reclamar mas recursos y
distribuirlos mejor

En segundo lugar, més ala de las dificultades que puede conllevar su implantacion, hay criticas de
fondo o esenciales que queremos poner de manifiesto, como las siguientes:




- Puede deberse simplemente a una «campafia de imagen». Bgjo la difusion de que se asume un
programa de calidad puede estarse compitiendo por una mayor matriculacion. En este sentido
hallamos la aportacion de Laffitte:

«Debido ala perspectivageneral de la que parte, centrada en las dinamicas creadas por la Economiade
libre mercado, la gestion basadaen la Calidad Total tiende aintentar integrar |a competitividad, la supervivencia
y el ahorro de recursos, aspectos que muchas veces, cuando se intentan aplicar dentro de las organizaciones
educativas, pueden generar tension por las contradicciones que pueden comportar dentro de |as mismas»®

- Puede obedecer a los intereses empresariales. Quiza debiéramos preguntarnos porqué suele
darse en educacién secundariay por qué las empresas colaboran financieramente en este tipo de
proyectos. Parece que tras d intento (idilico) de mejorar la calidad de la educacion se hdla €
objetivo (a veces mercantilista) de obtener capital humano mejor y més acorde a las necesidades
industriales de la zona

- Implantarlo en & &mbito administrativo (en lugar de tradadarlo a académico) y que éste pase a
«dominar» la propia actividad o esencia del centro educativo (los procesos de ensefianza-
gprendizaje) guidndose por otro tipo de objetivos, como |os econdmicos (Gerenciaismo).

- Centrarse en conseguir «més logros» midiendo éstos a partir de |os resultados académicos de los
alumnos.

- Incapacidad para, tras e diagnostico, resolver los problemas por no ser de su competencia
Muchas de las causas identificadas como debilidades por las organizaciones educativas estan
fuera del control de los propios centros. en la sociedad (localizacién de los centros, diferencias
sociaes de los alumnos, socidizacion a través de la television), en los recursos disponibles o en
las propias funciones que se atribuyen a sistema educativo. Por ello la Cdidad Total, que tan
buenos resultados da en a la empresa, en ocasiones se muestra impotente para ayudar a los
centros educativos.

LAFFITTE (1992: 171) sefida los multiples beneficios de la Calidad Totd pero aerta, a nuestro juicio
con gran acierto, acerca los peligros, que resume en tres principamente: a) gerencialismo (que domine la
vertiente economicista oponiéndose a la educativa); b) los logros educativos son a largo plazo y €lo puede
dificultar la implantacién de procesos de CT y ¢) pueden surgir posibles tensiones entre diferentes «clientes»
(alumnos, padres, ciudadanos).

Algunos g emplos de aplicacién

Pese a que existe poca literatura sobre la aplicacion de la TQM en las escuelas, destacan |os trabajos
de sALLIS (1993), WEST-BURNHAM (1992), MURGATROYD Y MORGAN (1993) y GREENWOOD Yy GAUNT
(1994), quienes narran diversas experiencias.

» Aplicados alardacion escuela - empresa

Como explican ANTIQ Yy HEMONT (1991: 27), buscando una mayor sinergia entre ensefianza y
empresas, en Francia se estéd impartiendo formacién sobre procesos de calidad a profesores y también se ha
empezado a trabgjar en la escuela secundaria. En € Llenguadoc-Rosdllén se ha creado un «qualipole», que
reline a todas las fuerzas vivas que puede ocuparse de la calidad (Ministerio, ingtituciones privadas, municipio,
trabgjadores,...) . ES una idea que nos remite a la responsabilidad compartida de los resultados y a la
necesidad de combinar y aunar los esfuerzos de todos para mejorar y enlaza con la consideracion de la
cdidad como una cadena, donde todos los edabones han de ser correctos y estar bien unidos con los demas
(de modo que s uno falla, se rompe todo).

SENGE también muestra (1995: 516) un gjemplo de la relacion entre aprendizgje y comunidad. Se trata
de un proyecto de aprendizaje en Carolina del Sur que comenz6 como un esfuerzo empresarial conjunto para
abocarse d estudio y la préctica de la cdidad, siguiendo las ideas de DEMING. Los empresarios pronto

2 LAFFITTE, R. (1992), Evaluacion del profesorado como medio para el desarrollo profesional y el perfeccionamiento
de la préctica docente. Estructuras de rendimiento de cuentasy responsabilidad comportamental. Tesis Doctoral
(Universidad de Barcelona). Inédita, pag. 163
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reconocieron e papel decisivo del resto de la comunidad. Para conformar una fuerza laboral capaz de aplicar
los principios de cdlidad, tendrian que participar las escuelas plblicas, los hospitales, las organizaciones
religiosas, @ gobierno locdl, ... y todos afrontaron € reto conjuntamente.

* Aplicados anivel de gestién del centro

La Cdidad Tota aplicada a educacién puede dedicarse a solucionarse una multitud de problemas que
pueden afectar a cada escuela. Pese a que reconocer que cada escuela es un caso Unico, SCHMELKES (1992:
32) identifica unos problemas comunes que afectan a muchas de dlas, y que, por tanto son susceptibles de
ser tratados con programas de Calidad Total, como son:

1. El problema de la no inscripcidn (no atrae demanda potencid).

2. El problema de la desercidn (sobre todo al acanzar laedad [aboral).

3. El problema de la reprobaci 6n/suspenso.

4. El problemadd no aprendizagje (es € principal).

5. El problema de la no equidad (siguen existiendo enormes diferencias) .

6. El ambiente en & que ocurre € aprendizagje (condiciones del ambiente fisico).

7. Lafdta de disciplina (cuando no existen reglamentos y cuando |os nifios no aprenden).

8. El tiempo real de ensefianza (la escasez de tiempo a menudo lleva a establecer rutinas de las que

es dificil sdir).

9. Los recursos para la ensefianza.

10. Las relaciones con la comunidad.

11. Lasrelaciones entre el persona de la escuela (conveniencia de equipos estables).

Educacion superior

La educacion superior quiza ha sido la etapa en que més se han aplicado programas de calidad total,
centrandose cas exclusivamente en la parte de gestion, quiza porque ésta ocupa una parte muy importante
del servicio que ofrecen. Se ha empezado instaurédndolo en los &mbitos puramente administrativos para luego
ir difundiéndose y llegando a ambito académico. La Universidad de Barcelona, por eiemplo, dispone de un
plan en este sentido®

No obstante, Jestis Garcia del Valle, presidente de la seccidn de cdidad en la educacion de la AECC,
constata € retraso en la introduccion de sistemas de gestion de Calidad Tota en la ensefianza universitaria,
entre otras cosas por la dificultad para delimitar, en la préctica, los clientes de los servicios universitarios, para
medir directamente los niveles de calidad alcanzados en la docencia e investigacion. La masificacion de la
ensefianza superior y las especiaes caracteristicas del cuerpo docente no facilitan € proceso de transposicién
y adaptacion de sistemas de gestion de calidad total.

Educacion primariay secundaria

Segln la experiencia de ABERNETHY Yy SERFASS (1991),  TQM puede ayudar a algunos distritos
escolares americanos a llevar a cabo las innovaciones necesarias en tanto que sus procedimientos
proporcionan vehiculos para € andisis de datos y la toma de decisones y sus principios acenttan la
importancia del sistema para esforzase en la megora continua. En concreto e TQM New Jersey fue fundado
en 1988 para animar € uso de los méodos de TQM para la continua mejora de la industria, de los servicios
sanitarios, educativos y, en general, de la calidad de vida. Concretamente en educacion € programaseinicié
en 1992, cuando se seleccionaron diferentes distritos tanto urbanos como rurales para participar en un
programa piloto. Cada equipo local de megiora de la calidad constaba del superintendente, un administrador, el
supervisor curricular del digtrito, € director y un profesor. Se comprometieron a participar durante 2 afnios.
Habia diferentes sponsors que financiaron toda la formacion que versaba en torno a la meora de
management de TQ, de los procesos de TQ, de la resolucion de problemas, de los instrumentos de calidad y de
los «team building». Cada mes los facilitadores de |os sponsors les visitaban y les asesoraban en € uso de los
instrumentos basicos del TQ (gréficas: cartas de PARETO, diagramas de ISHIWAKA 0 de espina de pescado,
histogramas, diagramas de dispersion, cartas de control, etc.). Se centraron en la escuela superior e hicieron

2 UNIVERSITAT DE BA RCELONA, «Que es d programade millora de qualitat?. En Comunicacions, n9 39, febrero
1995, pag. 1
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un plan detalado basado en las razones para la mejora (disminuir la impuntuaidad y aumentar la asistencia)
utilizando un diagrama de flujo para andlizar los datosy en € estudio de la situacion existente (se preguntaron
por qué de la no-asistencia e hicieron dos cartas de PARETO con la asstencia y la impuntuaidad y la
ausencia). Se vio que la asistencia era dd 92% y se quisieron determinar las causas por las que se daban
estas ausencias par andizar la conducta causa — efecto. Tras un brainstorming, se hicieron 4 categorias (0
posibles causas): sin influencias, profesorado, estudiante y sistema. Fuese cual fuese la causa se preguntaba
repetidamente porqué buscando las causas esenciales. Finamente, mediante un diagrama de ISHIKAWA, se
encuentran 4 posibles respuestas. los alumnos no estan suficientemente interesados en € curriculum; falta de
una motivacion y una educacion apropiada por parte de los padres falta de una comprension de los alumnos 'y
de sus necesidades por parte de los profesores y € hecho de que los sistemas de datos y 1os procedimientos o
politicas no estén relacionados. Se formularon, entonces, unas contramedidas para cambiar estas causas
fundamentales. Se buscd hacerlo con efectividad (reducir alguna causa) pero a la vez con viabilidad (con €
dinero y tiempo de los que se dispone). Se andizaron por separado y se afladieron en la misma matriz
(multiplicando ambos criterios). Se redizd un plan padre-a-padre gracias a la informatizacion del control de
asstencia, se estudiaron responsabilidades, tiempo, cogte, ... y findmente se compararon los datos iniciales
con los datos tras las contramedidas. Asi se ve s ha habido éxito (en cuyo caso puede procederse a la
estandarizacion). Sl no es asi, serevisad plan 'y se prueba con otras causas.

» Aplicados a nivel académico

S bien la Cadlidad Total suele aplicarse ala gestion de las organizaciones (y por elo en organizaciones
educativas también se suele centrar en los aspectos administrativos y organizativos), su mayor virtualidad
creemos que radica en su posible adaptacion al ambito académico. Se trata de establecer circulos de calidad
que debatan sobre la calidad del trabgjo que realizan y como mejorarlo y de establecer mecanismos de
autoevaluacion que nos permitan cuestionarnos, individualmente, nuestra tarea en un esfuerzo de superacion
continua. No disponemos de muchos g emplos de este tipo de aplicaciones. Quiza la més significativa sea €l
Proyecto Nacional para la Caidad de la Ensefianza, nacido en Italia en 1991 de la mano del Ministerio de
Educacion italiano, la patrona itdianay e grupo de empresas publicas industriales, para aplicarlo en «Liceos»
(secundaria). Se basa en la creacion de circulos de calidad integrados por docentes, directores, padres,
aumnos y persona no docente. Los circulos se han ido perfeccionando a la vez que se ha creado unared de
intercambio de experiencias que permite revisar y actudizar de forma permanente el modelo para hacerlo
més eficaz. Se utilizan técnicas empresariales para identificar y atender las necesidades de los clientes. Se
han desarrollado una serie de instrumentos y procesos para que los centros descubran su propia identidad
como organizaciones y se replanteen de forma coherente @ conjunto de sus actividades, reconociendo y
valorando los recursos de que disponen con € fin de optimizarlos para megorar los servicios que presta,
reduciendo progresivamente las eficiencias y lainsatisfaccion de sus clientes. Su punto de partida es que en la
escuela, como en la empresa, la clave del éxito esta en la cdlidad, que debe conseguirse mediante la
innovacion y la mejora continua. El Proyecto gira en torno a las capacidades y la autonomia funciona de los
trabajadores (docentes) otorgando la méaxima importancia a su formacion de ato nivel. Se trata de que €
centro identifique sus fortalezas y debilidades desde un punto de vista sstemético (andlisis de los diversos
elementos, de las relaciones entre ellos y de las relaciones con su entorno). E1 proceso de identificacion de
estos puntos débiles y fuertes se da a partir de la elaboracion de diagramas causales. A partir de este
diagnéstico se identifican las carencias estructurales mas graves el centro y las «areas criticas» en las que
debe intervenirse (mediante los instrumentos de calidad desarrollados a efecto) para mitigar o eiminar los
principales obstaculos a la caidad. Ha habido propuestas de intervenciones variadas como: € uso de
laboratorios de idiomas, la elaboracion de un vademécum sobre métodos didécticos, la potenciacion y
sistematizacion de las actividades extracurriculares, la elaboracion de un plan de formacion, la racionalizacion
de los procesos administrativos, la mejoray normalizacion de la programacion, la programacion de actividades
de acogida y orientacion a los nifios recién incorporados a centro o la articulacion pedagégica entre unos
Cursos y otros 'y, sobre todo, entre ciclos educativos. Dicho proyecto no solo surge por lamoda de aplicar ala
ensefianza técnicas de gestion sacadas de la empresa sino por la intencion de acabar con la «nivelacion por
abagjo» que desencadend en la ensefianza publica la escolarizacion universa y por la necesdad de una
reforma educativa que, a igua que se ha hecho en Espafia, amplie la escolarizacion obligatoria (sdlo llega
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hasta |los 14), potencie la autonomia administrativa de los centros, cree un sistema naciona de evaluacion y
revise la Formacion Profesional.

Desde esta perspectiva, para GIBBS (1995,b: 7), debemos buscar la excelencia a nivel individua y
departamental. El autor establece, refiriéndose al ambito universitario, una correlacion (no causa) entre
calidad de lainvestigacion y calidad de la docencia, basandose en BOYER (1990). Algunas preguntas que se
formula para revisar la calidad de un centro y detectar la conveniencia de la aplicacion de un programa de
TQM pueden ser extrapoladas a la educacion secundariay primaria

- ¢Como se establece la calidad de los nuevos cursos o planes de estudio cuando se aprueban?

- ¢Como se determina la calidad de |os cursos cuando son revisados periodicamente?

- ¢Como operala «revision de la ensefianzax» por parte de los colegas?

- ¢Como vaoran los estudiantes |a ensefianza?

- ¢Qué ensefianza, aprendizaje y problemas de evauacion has identificado al dedicarte a ello?

- ¢Como asegurarte de que te consideren potencialmente un profesor excelente?

- ¢Cbdmo se recompensa la buena ensefianza?
Ej: En la Universdad lo que importa es publicar, participar en investigaciones financiadas
publicamente,... y no como haces tus clases. En la Escudla Primaria (e infantil!) se est4
imponiendo esta dinamica, unido ademas a que no hay perspectivas de promocion.

- ¢Cbomo se comparte € desarrollo de la ensefianzay se disemina dentro del departamento?

- ¢Comoiniciar y desarrollar innovaciones en la ensefianza?

- ¢Qué planestienes para e desarrollo ulterior/adiciona de la ensefianza?

- ¢Qué problemas relacionados con e desarrollo de la calidad de la ensefianza podrian mejorarse
con unaintervencion o apoyo central ?

BONSTINGL (1994), por su parte, ilustra e TQM aplicado a varios ambientes (por gemplo, en
Budapest se aplica en un intento de democratizar a los ciudadanos en su novisma replblicay en Alaska se
aplica a manipuladores de Samdn) y concretamente analiza su desarrollo en educacién. Asi encontramos que
en Maryland los estudiantes trabgjan en circulos de calidad o «Support Team» («S-Team o Esteems»), donde
discuten cdmo su trabgjo individua o colectivo puede ser megorado. En varias de estas escuelas |os alumnos
progresan sin fracasos, mereciendo como minimo una C («aprobado»). Es una filosofia de continuidad de los
progresos. No hay grados. los proyectos de los estudiantes, las demostraciones de los progresos de
gprendizgje y las evaluaciones descriptivas del trabgjo de los estudiantes contribuyen a crear la cultura del
TQM en un ambiente innovador. A menudo |os profesores tienen tiempo para encontrarse en grupos 'y discutir
cémo progresan los estudiantes. También pone gemplos de otras escuelas que resuelven sus problemas de
disciplinagraciasa TQM.

La AASA. (1991) relata cOmo se plantearon «crear un ambiente donde todos los nifios pudieran
aprender bien». Esta frase captura la esencia de la constancia de su proposito (que es un paso esencia de los
14 propuestos por DEMING). Partieron de las siguientes consideraciones. que un alumno tenga diferentes
necesidades o capacidades no significa que no pueda aprender; cada alumno tiene multiples habilidades, no
tiene limitaciones y hay que desarrollar su potencia. Aprender supone, segin GLASSER (1990), que todos
estamos internamente motivados a aprendizgje y por elo no es suficiente hacer  minimo esfuerzo sino que
cada estudiante tiene que llegar a ser e propio director de su auto-gprendizaje, mgorar cognitivamente y
dirigir su curriculum, adquirir habilidades procesuaes (de toma de decisiones, de resolucién de problemas, de
pensamiento critico), mostrar interés por los demés 'y conocer la importancia de su auto-estima. Se definieron
los atributos criticos de cada resultado, experimentaron e programa y anaizaron sus conclusiones para
redisefiar €l proyecto.

A pesar de todo dlo, los gemplos de TQE en la vida académica son muy escasos, mientras que en €
campo de la gestion son mas numerosos. Asi pues, posiblemente sea la aplicacion académica de la Calidad
Tota lo que, sendo su contribucion més importante, se ha trabgjado menos y proponemos, desde estas lineas,
seguir avanzando en este camino de creacion de comunidades de discusion y autogestion en € aula que
replanteen constantemente sus actividades y tomen un papel verdaderamente activo en € aprendizaje. Sin
duda ello redundara en una mayor calidad de la educacion.
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Los pasos para desarrollar un curriculum elemental en e marco del TQE son, seguin ENGLISH Y HILL
(994: 76y ss.):

1
2.
3.

4.
5.

6.
7.

Identificar |as actividades clave con las cuaes |os nifios estan mas entretenidos.

Identificar las unidades curriculares y relacionarlas con € disefio de actividades.

Reclutar y formar las personas que estén de acuerdo con un trabgjo multidisciplinario y con
ayudar alos aumnos a aprender.

Congtruir ambientes de aprendizgje que sean Sitios varios, laboratorios 0 escenarios, pero no
clases (aulas).

Pasar a un horario flexible ( més concretamente a una programacion flexible).

Decretar como norma la no-graduabilidad (agrupamientos flexibles).

Aboalir los examenes estandarizados y reemplazarl os por la evauacion continua.

Sin embargo, no sdlo se ha de aplicar a nivel dd curriculum, sino también a nivel de desarrollo del
equipo, haciendo lo siguiente:

1
2.

3.
4.

o o0

© ©

10.
11

13.
14.

15.
16.
17.
18.
19.

Leer y entender lafilosofia de DEMING de la TQE sobre la educacion cooperativa.
Alcanzar un consenso entre € centro y los padres parainiciar planes para transformar la escuela
en unaescuela TQE.
Identificar |as areas claves que deben ser cambiadas progresivamente.
Crear un plan de accion para desarrollar € cambio que identifique los pasos especificos, los
responsables y un caendario que sefiae cuando se van cumpliendo estos pasos.
Haber desarrollado un presupuesto que acompafie al plan y a cada paso de éste.
Preparar una lista de agencias para contactar con ellas.
Identificar los efectos de los cambiosiniciaes:
7.1. Eliminar las cdificaciones.
7.2. Eliminar todas las formas de competicion.
7.3. Eliminar € control externo.
7.4. Eliminar |as pruebas estandarizadas.
7.5. Eliminar estdndares u objetivos que suponen actividades no esenciales.
Eliminar los niveles y hacer una escuela no graduada.
Desarrollar una primera lista de unidades curriculares.
Cambiar hacia modelos de horarios mas flexibles.
Iniciar formas de mayor aprendizaje haciendo un curriculum mas flexible que permita la eleccion.
Iniciar los cambios necesarios en la escuela que faciliten e apoyo a los programas educativos
centrados en los alumnos.
Desarrollar instrumentos preliminares de evaluacion diagnosticay continua'y probarlos.
Implicar atodo € equipo en la reconceptuaizacion de la naturaleza de la ensefianza y del trabgo
en e aula
Pasar a un curriculum interdisciplinario consolidado; abolir € curriculum por materias.
Abolir la departamentalizacion.
Ejecutar amplios programas de eval uacion diagndstica continua.
Ejecutar e horario controlado por los estudiantes, aboliendo € fijo.
Ejecutar los cambios en lainstruccion de cara a propiciar las elecciones de los estudiantes dentro
de las unidades del curriculum.
Evauar, revisar y megorar continuamente cualquier aspecto de la escuela TQE para trabajar
mejor.

Todos estos elementos son «pistas» a través de las cuales hemos de buscar la guia 0 camino mas
coherente para pasar de una educacion uniformista'y centrada en patrones tradicionales ya obsoletos a una
ensefianza activa, actua, cooperativa, flexible, individudizada y equitativa. Todo dlo pretende, en definitiva,
facilitar e camino a todos aguellos que se muestran preocupados por mejorar 10s centros educativos y su
propia actuacion docente y ayudar a iniciar € camino de la reflexion que ha de tender a la busgueda
irrenunciable de lamejora de la calidad de la educacion que es la base de la mejora de la sociedad.
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