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Abstract

The aim of this study is to analyze the teaching evaluation
from the metacognitive strategy. From this perspective, we
study how it can allow self-monitoring and changing of
the process. We must consider the evaluation not only as a
product, if it is in this way, but that the teaching should be
evaluated depending on the process. The metacognitive
approach of evaluation could increase the ecological valid-
ity, because it seems to favor both constant feed-back
from the teaching method according to personal context
and the consideration of unforeseen objectives.

Resumen

El objetivo de este articulo es realizar una aproximacion a
la evaluacién de la ensefianza en funcién de las estrategias
metacognitivas. Desde este enfoque se estudia como se
auto-monitorizan y remodelan los propios procedimientos
cognitivos, atendiendo la evaluacion no solo al producto
sino a todo un proceso auto-gestionado de forma ejecuti-
va. Esta faceta metacognitiva de la evaluacion podria in-
crementar su validez ecoldgica porque parece favorecer
tanto una retroalimentacion constante del método de ense-
fianza de acuerdo con el contexto personal como la consi-
deracion de objetivos no previstos inicialmente.
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INTRODUCCION

En este articulo se enfoca la evaluacion de
la ensefianza desde una perspectiva de estra-
tegias metacognitivas que considera elemen-
tos de contexto, de entrada de informacion,
de proceso y de producto. La evaluacion en-
tendida de esta forma pretende remodelar
permanentemente el aprendizaje de forma
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ejecutiva con el concurso de las mismas per-
sonas que estan aprendiendo. La identifica-
cion tradicional de la evaluacion con los
examenes sumativos centrados en el produc-
to final ha hecho que, a veces, se pierda la
perspectiva de la evaluacién como una parte
integrante del mismo proceso educativo; de
esta forma se comprueba si hay aprendizaje a
partir del producto sin comprobar la auto-
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elaboracion de estrategias metacognitivas y
sin tener en cuenta que la evaluacion inde-
pendiente del proceso no existe por si misma
sino que depende de dicho proceso. El enfo-
que metacognitivo de la evaluacién incre-
menta significativamente la validez ecoldgi-
ca porque puede valorar y retroalimentar
continuamente el método de ensefianza apli-
cado en funcion del contexto educativo, te-
niendo en cuenta el esquema axiologico de
los alumnos y permitiendo el auto-registro
del nivel de logros incluso en objetivos no
previstos inicialmente. La legislacion educa-
tiva de la Consejeria de Educacion de la Jun-
ta de Andalucia (C.E.J.A., 1997) refrenda
esta concepcién procesual de la evaluacién
especificandose que:

““Los profesores y profesoras evaluaran los
procesos de ensefianza y su propia préactica
docente en relacién con el desarrollo del
curriculo. Asimismo, evaluaran el proyecto
curricular y la programacion docente, en
virtud de su desarrollo real y de su adecua-
cion a las necesidades educativas del centro
y a las caracteristicas especificas del alum-
nado”. (Tit. VIII; Art. 33. O. 14/9/94)

La preocupacion por la mejora de los dise-
fios de evaluacion ha promovido la creacién
de diversos modelos de evaluacion proce-
sual. En el modelo C.I.P.P. (Context, Imput,
Process, Product) (Stufflebeam, 1987;
Scheerens 1992) se definen las decisiones a
tomar en relacion con el proceso de la ense-
fianza:

- Planificacion: ......... especificacion  de
metas y objetivos.

- Estructuracion:........ especificacion  de
los medios

- Aplicacion:............. proceso real de desa-
rrollo del programa.

- Reciclaje: ............... coincidencia entre

resultados y propdsitos.

Si se observa el catalogo disponible de ins-
trumentos de evaluacion puede comprobarse
que estos se dedican a la evaluacion del pro-
ceso de aprendizaje. En cambio la evaluacion

del proceso de ensefianza estd necesitada en
el plano de la fundamentacion tedrica y de
los recursos técnicos de una atencién espe-
cial que diversos autores consideran menor
de lo que seria deseable (Pérez Juste y Gar-
cia Ramos, 1989; Fernandez Diaz y Gonza-
lez Galén, 1997). Dado que aun no existe un
corpus suficiente de estudios, programas y
tests metacognitivos en nuestro contexto
puede parecer apresurado abordar ya su eva-
luacion, por lo que en este articulo la meta-
cognicion se ensaya como una lente para
aproximarnos a la ensefianza desde la pers-
pectiva de la mediacion en los aprendizajes
auto-observados. Asi en este estudio, de
forma introductoria y sin &nimo de agotar el
tema, se analizan desde una perspectiva es-
tratégica los elementos que conforman el
proceso de ensefianza: los proyectos curricu-
lares de centro, las programaciones, los ma-
teriales curriculares, la actividad educativa
observable y la organizacion escolar. La eva-
luacion de la eficacia del profesorado y de la
dinamica de las instituciones entrafia dificul-
tades derivadas del posible encuentro con
estructuras cristalizadas de tipo burocratico,
compuestas por derechos adquiridos e inter-
eses creados, y en su desarrollo conlleva
cierto riesgo para el investigador, siendo por
ello esta tarea fascinante por su caracter pio-
nero y de aportacion social.

¢Como lograr que los alumnos se auto-
motiven si, en Gltimo término, la conciencia
es inviolable?, esa es la cuestion, el “ser o no
ser” de la accion educadora. En las fases de
entrada y de proceso esta auto-motivacion se
procura desarrollar mediacionalmente con la
Orientacion Metacognitiva ejercida por el
educador (Baker y Herman, 1985; Borkows-
ki, 1985; Trillo, 1988; Burdn, 1988; Cross y
Paris, 1988; Repetto y Barrero, 1990; Repet-
to, 1993; Bielaczyc, Piroli y Brown, 1994;
Zabalza, 1995; Repetto, Barrero y Gil, 1997,
Barrero y Martin, 1998). Dado que, desde
esta perspectiva, ensefiar es mediar simpati-
camente (sim-patia: sentir en; Repetto, 1979)
en el acceso a estimulos que procuren el au-
to-disefio de respuestas a conflictos cogniti-
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vos (Alonso, 1989), es necesario desarrollar
instrumentos de evaluacion con potencia
suficiente para establecer en qué medida la
ensefianza media en la capacidad del alumno
para automotivarse mediante su propio auto-
control. Esta mediacién, a la que la LOGSE
otorga la virtud de procurar aprendizajes
significativos en los alumnos, no se puede
desarrollar si no se dispone de programas
especificos para dotar a los alumnos de estra-
tegias metacognitivas. Los modelos puros de
Investigacion-accion (Kemmis, 1988, Carr y
Kemmis, 1990) llegan a cuestionar el con-
traste empirico-experimental y el disefio de
programas estandar metacognitivos que pre-
cisan medir (acountability) el producto al
responder a un modelo multi-paradigmatico.
Esta confrontacion tedrico-practica contradi-
ce el analisis filologico que empareja ambos
términos pues método (teoria) en griego sig-
nifica camino (practica).

1. LA EVALUACION DE LOS PRO-
YECTOS CURRICULARES DE LOS
CENTROS

Los proyectos curriculares de los centros
(Ministerio de Educacion y Ciencia, 1989)
precisan de una evaluacion previa a su im-
plementacién que establezca las necesidades
de toda la comunidad educativa. Tambien el
medio social debe ser tenido en cuenta desde
una perspectiva ecoldgica ya que el centro
debe integrarse culturalmente en la comuni-
dad donde se inserta. El plan de evaluacion
del P.C.C. debe incluir en su disefio (Monte-
ro, 1995):

- Anélisis de los aspectos prioritarios de-
clarados en las finalidades educativas del
centro.

- Seleccion de los aspectos que deben eva-
luarse en cada elemento del P.C.C.

- Formulacién de los criterios de evalua-
cion

- Elaboracion de técnicas de evaluacion

- Funciones de los 6rganos implicados en
la evaluacion

- Propuestas para la administracion educa-
tiva.

La evaluacion de los proyectos curriculares
implica en primer lugar la estimacion de ne-
cesidades de los agentes que configuran la
comunidad educativa. Es necesario averiguar
qué expectativas tienen los alumnos, las fa-
milias, los profesores y las propias institu-
ciones. Estas demandas pueden responder, en
parte pero de forma significativa a un curri-
culum oculto (Torres, 1991) y el modelador
del proyecto debe disponer de procedimien-
tos adecuados para conseguir esta informa-
cion. La necesidad de estas estrategias confi-
gura un perfil de educador que alna tanto el
conocimiento de la teoria del curriculum
como la habilidad de la practica profesional a
pie de obra.

1.1. Evaluacion de necesidades de los
agentes educativos

Cuando evaluamos necesidades estamos
estableciendo un compromiso con las perso-
nas que dependen de nuestra actuacion ya
gue nos proponemos superar la discrepancia
entre lo que se observa y lo que se desea (Te-
jedor, 1990; Witkin et al.,1996). Esto tiene
repercusiones deontoldgicas ya que a veces
en la aplicacion préactica se exploran las ne-
cesidades para que parezca que se hace “todo
lo posible” por los alumnos (Mora, 1986)
pero después el programa es activado sin
mecanismos de retroalimentacién. Este do-
minio constituye parte del conjunto de las
habilidades diagnosticas mediante las que se
establece la linea basal del alumno para fun-
damentar en ella el proceso de ensefianza.

Necesidades de los alumnos y de su con-
texto familiar

Cuando se quieren evaluar las necesidades
de los alumnos hay que conseguir que las
expliciten de la forma mas clara posible me-
diante aplicacion de cuestionarios individua-
les 0 en pequefios equipos con posteriores
puestas en comun y resumen de conclusiones
generales. En esta exploracion hay que llegar
a conocer no solo lo que dicen o sienten sino
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también lo que de verdad necesitan. Si el
proceso de ensefianza se basa en necesidades
de los alumnos se salvaguarda la motivacion
ya que las personas muestran interés por
aquello que cubre sus necesidades. De esta
forma los alumnos deben ser animados a que
expresen qué capacidades desean desarrollar
preferentemente, qué objetivos quieren al-
canzar y a que valores quieren aspirar. Como
la ensefianza desarrollada por el centro edu-
cativo esta condicionada por el ambiente
familiar (Estébanez, 1995) la evaluacion de
las necesidades de las familias es una tarea
importante. Esto debe llevarse a cabo me-
diante un protocolo en el que consten datos
tanto de familias concretas como resultados
globales de encuestas aplicadas colectiva-
mente. Igualmente la animacién de escuelas
de padres puede ser una via adecuada para
recibir informacion sobre cuales son las ex-
pectativas mas relevantes en relacion con el
centro educativo.

Necesidades de los profesores

Las necesidades de los profesores deben
ser evaluadas en el disefio de evaluacion ge-
neral del P.C.C. (Proyecto Curricular de
Centro), pues son los agentes educativos que
tienen un contacto mas prolongado con los
alumnos en el desarrollo de las actividades
del centro, existiendo unas necesidades gené-
ricas que pueden servir de esquema inicial
para indagar las expectativas del profesorado
(Nieto, 1982). Del estudio que este autor
presenta podemos deducir que los profesores
aspiran por lo general a disfrutar en sus aulas
de un clima de trabajo relajado y un clima
cordial y comprensivo y quieren estar inte-
grados en el grupo de colegas y ser acepta-
dos por la mayoria. En relacion con los pa-
dres necesitan su aprecio y apoyo en relacion
con la educacion de los nifios. En relacion
con el centro necesitan aportar iniciativas
valiosas, tanto en el claustro como en los
departamentos y equipos docentes y necesi-
tan ser tenidos en cuenta a la hora de des-
arrollar actividades extraescolares. En cuanto
a la comunidad en la que se inserta el centro
escolar los profesores suelen necesitar estar

integrados en dicha comunidad que en el
caso de situaciones socio-culturales deficita-
rias suele exigir una actitud de casi acultura-
cion. Los profesores necesitan que sus alum-
nos se sientan motivados ante las tareas que
les proponen y precisan sentirse expertos en
el uso de todo tipo de materiales curriculares.
Los profesores necesitan sentirse lideres ex-
pertos en la monitorizacion individual o en
equipo de los alumnos (Clift, 1990). Los
profesores precisan sentirse satisfechos de su
capacidad expositiva, de su capacidad eva-
luadora y de sus posibilidades para auxiliar a
los alumnos en actividades de recuperacion.
El profesorado precisa sentirse sujeto de
promocion personal desde el punto de vista
intelectual. Esta aspiracion constituye, hoy
por hoy, una carencia de nuestro sistema, ya
que parece instalada la idea de que precisa-
mente en la practica directa de la ensefianza
es donde hay menos posibilidad de promo-
cion personal. Se piensa, quizd mas en la
ensefianza primaria y secundaria, que se van
a tener méas oportunidades de promocion
profesional si se ocupan cargos administrati-
vos (administracion educativa), técnicos
(equipos psicopedagdgicos, inspeccion) o
socio-politicos (sindicatos, partidos, conceja-
lias) de caracter no docente.

Necesidades institucionales

Como la sociedad es la que mantiene los
servicios educativos por ética social es justo
considerar qué pide en el plano educativo
(acountability). Estas necesidades institucio-
nales muy relacionadas con criterios de efi-
cacia se suelen satisfacer con la respuesta a
unos protocolos de supervision en los que se
argumenta el nivel de logro de los objetivos
logrados (Scriven, 1967). La concrecion de
los P.C.C. en los Planes y Memorias Anuales
de Centro responde a esta filosofia ya que
estos documentos son aprobados por el con-
sejo escolar en el que hay representantes de
la comunidad (padres de alumnos y ayunta-
mientos). Dado el bajo nivel de descentrali-
zacion que se observa en nuestro pais en re-
lacion con el contexto anglosajon (Garcia,
1984), es de esperar en el futuro un fuerte
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incremento de estas exigencias sociales en
cuanto a participacion y control comprensi-
ble desde una perspectiva democratica.

1.2. Evaluacién del medio ecologico de
la ensefianza

El proceso de ensefianza se desarrolla en
un medio social determinado y gran parte de
las dificultades de comunicacion que se dan
entre instituciones educativas y la sociedad
pueden deberse a que algunas de éstas no
acaban de abrirse a dicha sociedad actuando
como estructuras de poder burocratico auto-
suficientes e incomunicadas. La imagen poco
ortodoxa pero rigurosamente cierta del orien-
tador, del presidente de la asociacion de pa-
dres o del inspector saltando la valla del co-
legio o del instituto porque no hay por donde
entrar (en los Gltimos meses nadie se ha pre-
ocupado de arreglar el portero electrénico)
es una curiosidad jocosa pero que ilustra
fidedignamente la circunstancia de que no se
ha realizado la evaluacion del medio consi-
derandolo un sistema integrado ecoldgica-
mente por un equilibrio de relaciones huma-
nas.

Interacciéon cultural del centro con la co-
munidad

Con los disefios interculturales (Marcelo,
1992; Bartolomé Pina y Cabrera Rodriguez,
2000; De Miguel Diaz, 2000) el centro se
integra en su comunidad y los programas se
comprometen con el cambio social. Esto es
especialmente necesario en contextos en que
la densidad cultural de las comunidades es
muy alta. Pensemos por ejemplo en el area
de influencia del Rocio en las provincias de
Sevilla y Huelva en torno al Coto de Dofiana
que constituye no solo una reserva natural
sino también antropologica (Moreno, |I.
1972; Barrero, 1999, Barrero y Escudero,
2001) y en la que el conjunto de valores y
mores se diferencia significativamente de la
cultura global favoreciendo una forma de
vida y una estructura social distinta. En el
ejercicio de la Orientacion se puede compro-
bar que en la medida en que se consideran

estas variables el éxito del proceso de ense-
fianza es mayor pues con modelos metacog-
nitivos de contenidos autoctonos la repercu-
sion emocional (Winograd y Paris, 1988;
Garner, 1994) tan necesaria en los procesos
cognitivo-ejecutivos es elevada. Dada su
importancia se estan incrementando signifi-
cativamente los estudios de proceso de ense-
fianza para la evaluacion del clima social del
aula, siendo la creacion de instrumentos de
evaluacion que estiman hasta qué punto el
centro esta catalizando la comunicacion entre
el ambito social y la ensefianza un objetivo
para quienes estan interesados en ampliar el
ambito de la medida de los procesos de
aprendizaje a los procesos de ensefianza.

Agentes educativos y contexto

Aunque es una antigua aspiracion de la
praxis educativa el transformar el contexto
social, en la pugna agentes educativos — con-
texto parece ser éste Ultimo quien marca la
pauta. Existen vectores politico-sociales de
suficiente fuerza como para que la institu-
cién académica no tenga que soportar esta
pesada responsabilidad. Es decir, no es pre-
Cis0 que nos propongamos cambiar la socie-
dad desde la institucién académica sino que
basta con que los agentes educativos com-
prendan la estructura cultural del contexto,
cosa muy necesaria en nuestra estructura
funcionarial, y lo respeten. Por ejemplo, en
Sevilla o en Pamplona demostraria poca sen-
sibilidad cultural un profesorado que concen-
trase los examenes después de la Feria de
Abril o de los Sanfermines; evidentemente la
normativa académica lo permitird pero su
inadecuacion ecologica pasara factura en
cuanto a resultados del proceso de ensefian-
za. Este enfoque ecoldgico puede definirse
(Medina y Sevillano, 1990) desde una pers-
pectiva curricular:

“Plantear la educacion con vision curricu-
lar supone que todo buen disefio, desarrollo
y evaluacion de un curriculum, ya se trate de
la labor de un profesor, de un grupo de pro-
fesores —mejor-, de un centro, o de un grupo
de profesores e investigadores, actia dentro
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de un marco mucho mas amplio marcado
por exigencias sociales, politicas y cultura-
les, si bien es verdad, que en ultima instan-
cia es el profesor el que tiene que implantar-
lo en su aula y solucionar los muchos pro-
blemas que se le van a presentar”. (pag.
725)

1.3. Evaluacion de un elemento basico
en la calidad de los sistemas: la viabili-
dad.

Quienes disefian la evaluacion de procesos
de ensefianza se mueven entre el horizonte
de Utopia y la limitacién realista de objeti-
vos. La investigacion en evaluacion educati-
va, sin renunciar a la inestabilidad de la
aventura intelectual y al riesgo de conseguir
nuevos descubrimientos, ha de establecer la
factibilidad del modelo evaluativo (Pérez
Juste, 2000). Esto no quiere decir que se di-
sefien proyectos ilusorios que desemboquen
en el fracaso pero con una adecuada funda-
mentacion cientifico-técnica es posible em-
prender empresas arriesgadas y hasta impo-
sibles, como es el caso de la estimulacion
cognitiva (Bolt, Beranek y Newman, 1984,
Feuerstein, 1988), considerada de forma in-
cluso esotérica hasta que la proliferacion de
estudios empirico-experimentales ha estable-
cido la ductilidad (Borkowski, 1985) del
concepto de inteligencia.

En el caso de la praxis orientadora, el que
ésta se mueva en un ambiente de tremendo
descontento (Alvarez Rojo, 1994) puede ser
una consecuencia, entre otras, de un perfil
poco definido del orientador en cuanto que
ejecutivo de la educacion que deberia justifi-
carse mediante metas ganadas. En este senti-
do los estudios de viabilidad nunca deberian
constituir un recorte de las expectativas so-
bre la eficiencia, ya que siguiendo a Pérez
Juste podemos decir que con propuestas muy
elaboradas y de aplicacién excesivamente
costosa en recursos la viabilidad se reduce de
forma exagerada, mientras que si se lleva a
cabo una evaluacion suficiente, en la que se
dejan fuera los elementos superfluos es posi-
ble preservar los estandares del Joint Com-

mittee (1994) dentro de una evaluacion re-
alista, prudente, diplomaética y austera, con-
cretada en manifestaciones de procedimien-
tos préacticos, viabilidad politica y coste-
efectividad.

Para establecer esta factibilidad ponderada
y posible en funcién de las circunstancias del
contexto es necesario hacer una evaluacion
previa incorporando los elementos técnicos
necesarios en forma programatica, para ar-
gumentar cdmo va a ser posible alcanzar las
metas. Si el profesorado estd desanimado
habra que motivarlo, si no se considera capaz
de desarrollar determinada metodologia
habra que instruirlo, si los materiales curricu-
lares no son aptos habra que adaptarlos o
reinventarlos y si las relaciones entre los
grupos son conflictivas habrd que disefiar
dindmicas que corrijan dichas situaciones
(Huse y Bowditch, 1996).

Cuando se evalla el Proyecto Curricular de
centro hay que tener en cuenta que sea viable
culturalmente ya que si desarrollamos valo-
res que entren en conflicto con el esquema
socio-cultural de los alumnos, esto les creara
un estrés que disminuira la calidad del proce-
so de ensefianza. El investigador ha de tener
aqui una fina sensibilidad para decidir cuan-
do este nivel de estrés cultural es excesivo.
Por el contrario cuando se tiene en cuenta
esta circunstancia el exito puede llegar a ser
Ilamativo y no es raro que en instancias ex-
ternas al propio proceso los achaques a la
buena suerte emerjan para explicar lo inex-
plicable.

Deben darse indicaciones en relacion con
decisiones que influyan en la estructura del
centro. Por ejemplo, los consejos que el
orientador da al profesor de apoyo a la inte-
gracién, deben matizarse en el sentido de que
el orientador soporta mucha menor presion
por lo que es frecuente que lo que no es un
problema para el orientador, asesor o inspec-
tor si lo sea para alguien que pertenece a la
institucion. Como en la perspectiva deonto-
I6gica del periodista que limita las declara-
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ciones del entrevistado para preservar su
integridad no esta de mas advertir a los im-
plicados que no se dejen llevar a ciegas por
lo aconsejado por el orientador, ya que éste
se marcha y es el educador el que permanece
en un medio que puede llegar a ser muy ari-
do. Asi activamos sistemas de defensa en
alguien que es importante en la gestion del
proceso. Si esta prevencion no se tiene en
cuenta el conflicto generado puede producir
tensiones que no se pueden resolver.

Si no empleamos la suficiente habilidad
social es probable que la viabilidad se resien-
ta. Las instituciones son muy sensibles a esta
circunstancia por lo que en una zona de ideo-
logia determinada algunos programas pueden
ser considerados inviables, por ejemplo un
programa de educacion sexual no se podra
desarrollar en una zona de excesivo purita-
nismo. Aunque la préactica y la teoria, como
en el caso de la tortuga de Zenon que cita-
mos al final de este articulo, pueden contra-
decirse. Asi he podido contemplar perplejo
como un grupo de religiosas se afanaban en
su centro con disefios criticos en la méas pura
esencia neo-marxista de la escuela de Frank-
furt (Habermas, 1990) sin ser conscientes de
a que praxis podia conducir la teoria que
estaban desarrollando ni en qué tipo de pro-
funda contradiccion epistemologica estaban
cayendo. Es prudente evaluar qué grado de
flexibilidad ideoldgica tienen las institucio-
nes con objeto de que nuestro estudio previo
de viabilidad evite elementos de conflicto,
instruyendo a las personas desde una pers-
pectiva deontoldgica acerca de la congruen-
cia de la actividad educativa desarrollada y
de su propia ideologia ya que la actividad
pedagdgica incorpora paradigmas muy com-
plejos que a veces no son comprendidos por
los agentes educativos.

1.4. Sistema evaluativo 1+D en los pro-
yectos curriculares de los centros

El proyecto curricular de centro como di-
sefio de intervencion en un contexto deter-
minado precisa de un esquema evaluativo
que integre teoria y préactica (Ciencia | + D

Técnica). Este disefio debe incorporar espe-
cificaciones acerca de cémo los alumnos y
las familias pueden informarse sobre progre-
sos y dificultades, también deben explicitarse
los medios evaluativos de forma concreta:
pruebas, tests pedagdgicos, cuestionarios,
trabajos practicos, tiempos a emplear, agen-
tes evaluadores e informes finales de evalua-
cién. Esta concepcion del proyecto curricular
de centro como un disefio de investigacion y
desarrollo hace que se establezca una dialéc-
tica enriquecedora permanente entre episte-
mologia y técnica. El modelo debe servir de
contraste para la ensefianza en tiempo y es-
pacio reales ofreciendo una medida final de
control de calidad en la que habran partici-
pado de forma interna el staff directivo y los
equipos docentes y de forma externa la ins-
peccion y los equipos de orientacién educa-
tiva. Todos estos sectores deben colaborar
con objeto de lograr el mayor nivel de cali-
dad posible sin considerar elementos de su-
pervision desvinculada de lo que seria el
programa general de intervencién pues son
elementos cualificados. Desde esta perspec-
tiva orientados y supervisados son todos al ir
empefiados en la misma empresa y al apli-
carseles la misma auditoria de calidad total.

Modelo de retroalimentacion para los pro-
cesos de ensefianza

Este modelo debe incorporar una serie de
elementos que lo haga eficaz (Montero,
1995), siendo los mas relevantes:

- Aprovechamiento de los recursos del
centro.

- Gestion organizativa de las aulas en
cuantoa agrupamientos y responsabilida-
des.

- Tipo de relaciones personales cruzadas
en toda la comunidad educativa.

- Coordinacion entre equipo directivo, tu-
tores, profesores de apoyo y equipos ex-
ternos.

- Participacion de las familias.

- Calidad de los instrumentos de medida y
nivel de logro de los objetivos marcados.
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- Adecuacion del proceso de ensefianza a
las caracteristicas de los alumnos.

- Calidad de los materiales curriculares
empleados.

- Criterios de promocion de curso.

- Disefio adecuado de las Adaptaciones
Curriculares de centro, ciclo, aula e indi-
viduales.

Citando a Pérez Juste (1995) podemos de-
cir que la evaluacion de programas educati-
vos implica una verdadera retroalimentacion
del proceso de ensefianza ya que es:

“un proceso sistematico, disefiado inten-
cional y técnicamente, de recogida de infor-
macion rigurosa —valiosa, vélida y fiable-
orientado a valorar la calidad y los logros
de un programa, como base para la poste-
rior toma de decisiones de mejora, tanto del
programa como del personal implicado™

(p. 73)

Si a partir de la evaluacion se pretende
animar el proyecto curricular de centro ésta
debe ser democréatica e implicar personal-
mente al profesorado (Beltran y San Martin,
1992). Tambien debe estar estructurada de
forma que las personas implicadas se sientan
protagonistas de lo que no es mas que un
disefio de calidad del proceso y del producto
educativo. Para ello se deben acotar los te-
mas que se van a evaluar y el tiempo que se
va a emplear, facilitando la oportunidades de
participacion al profesorado y registrando de
forma técnica mediante informes oficiales las
directrices asumidas. En el caso concreto de
la evaluacion de las Diversificaciones Curri-
culares (Mufoz, E. y Maruny, 1993), es im-
portante tener en cuenta algunos criterios de
evaluacion extensibles a las Adaptaciones
Curriculares Individuales en Educacién Pri-
maria:

- Estrategias de integracion social y auto-
aprecio para el alumno con D.C. 0 A.C.I.

- Estrategias didacticas para lograr una
promocion académica real.

- Evitacion institucional del cumplimiento
profético de expectativas negativas.

- Aptitud pedagogica de los profesores.

Controles finales de calidad o del producto

Estos pueden ser internos, ya referidos a
los equipos docentes o staff directivo o ex-
ternos (inspeccidn y equipos de orientacion).
El control final de calidad o evaluacién su-
mativa ha sufrido la critica de una evaluacion
procesual mal entendida. Desde una perspec-
tiva vivencial mas que pensar la evaluacion
ésta se siente al hilo de la propia actuacion y
se complementa con los instrumentos forma-
les que se estimen necesarios, pero la comu-
nidad que sufraga los centros educativos tie-
ne el derecho de evaluar sumativamente sus
resultados y los centros tienen la obligacién
moral de responder de forma positiva a esta
inspeccion de logros (Scriven, 1991; Stake,
1991; Apddaca, 1999). La progresiva muni-
cipalizacion de los servicios educativos in-
crementara la incidencia de este tipo de eva-
luacion externa que no persigue mas que
comprobar el rendimiento social de un recur-
so mantenido con fondos publicos.

Una vez analizada la evaluacién de los
proyectos curriculares de los centros es pre-
ciso profundizar en los métodos de evalua-
cién de las programaciones, ya que éstas
articulan de forma concreta la practica de la
ensefianza y permiten ajustar los procesos
antes de su implementacion.

2. EVALUACION DE LAS PRO-
GRAMACIONES

2.1. Constructivismo en la préactica

Siguiendo a Jornet, Suarez y Pérez Carbo-
nell (2000), podemos decir que desde una
aproximacion integradora el enfoque cons-
tructivista de la evaluacion de programas
complementa el tradicional enfoque positi-
vista de forma que no sélo interesa saber si
un agente es causa y efecto sino también qué
intencionalidad hay en la actuacion de dicho
agente, completandose la explicacion causal
y la prediccion del positivismo con la com-
prension de la intencionalidad constructiva
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de las acciones de los sujetos. Al evaluar las
programaciones debe constatarse su nivel
real de constructivismo, ya que los objetivos
de “aprender a aprender” y “aprender a ense-
fiar”, deben ser elementos integrados en mo-
delos individuales y colectivos de eficacia
docente. En este sentido son muy exigentes
los requerimientos de aptitud pedagodgica en
algunos paises (Garcia Garrido, 1984) como
Francia:

“El camino para.convertirse en professeur
agrégé es aun mas arduo e intrincado. Con
cierta frecuencia, las Ecoles Normales Supé-
rieures son las instituciones elegidas por los
alumnos a ese fin. Con el titulo de bachille-
rato y tras dos afios de classes préparatoi-
res, los candidatos se presentan al examen
de ingreso en alguna de las pocas y presti-
giosas Escuelas Normales Superiores exis-
tentes en el pais. Si lo superan -lo cual es
trabajoso- permanecen alli durante tres o
cuatro afios adquiriendo una formacion de
alto nivel en ciencias o en letras, al término
de los cuales suelen por lo comin presentar-
se al dificil concurso para obtener la Agré-
gation de I"enseignement secondaire, que les
garantiza plena estabilidad y libre acceso a
la ensefianza de los liceos.” (p. 244)

La LOGSE (CEJA, 1996) en sus articulos
20.4 y 27.5 referidos a ensefianza secundaria
plantea la necesidad de que los alumnos
aprendan por si mismos. No ocurre lo mismo
en educacion infantil y primaria a pesar de
que los modelos cognitivos existentes lo
permitirian desde una perspectiva técnica, lo
parece reflejar en el legislador cierta descon-
fianza en el propio sistema para lograr los
objetivos. Desde los inicios de la fundamen-
tacion teorica de la Reforma Educativa se ha
considerado de recibo hacer constar en las
programaciones que se va a procurar que los
alumnos aprendan a aprender, es decir, que
las habilidades de aprendizaje estén precedi-
das por habilidades de pensamiento (Arre-
dondo y Block, 1990). Pero en la practica se
puede observar que a pesar de la disponibili-
dad de programas cognitivos en nuestro con-

texto (Mora, 1991) aun se lleva a cabo el
empleo frontal de textos comerciales que no
generan estrategias.

2.2. Modelos de evaluacion de la efica-
cia docente

Los modelos evaluativos han evolucionado
desde el enfoque individual (Csikszentmiha-
Iyl y Mccormack, 1988) hasta el analisis de
equipos docentes que favorece procesos de
ensefianza méas fiables. Un profesor muy
eficiente en un mal equipo podrd observar
que sus logros son abortados por el conjunto
de un sistema que no funciona bien. En cam-
bio si se incorpora a un equipo con dinamica
positiva éste podra ayudar a corregir sus fa-
llos porque en los equipos directivos, en los
equipos de ciclo, en los departamentos y en
los equipos externos es donde se activa el
proceso educativo.

Modelos individuales

Gran numero de maestros de educacion
primaria reconocian antes de la Reforma
LOGSE no estar preparados para llevarla a
cabo (Escudero, 1985). Aunque en la reali-
dad de nuestro contexto parece ser que el
nivel de aptitud pedagogica ha mejorado
significativamente hay consenso en aceptar
que el problema se ha trasladado al tramo
secundario de la educacion obligatoria. El
profesor debe ser el primer interesado en
auto-evaluar su elaboracion de la programa-
cion, su ajuste a la linea basal de aprendizaje
de los alumnos y su habilidad diagndstica y
de pronostico realista y esperanzado acerca
de los alumnos que le han sido confiados,
siendo un método de evaluacion derivado del
enfoque centrado en el cliente el juicio de los
propios alumnos (Marsch, 1987; Scriven,
1995). En estas investigaciones los alumnos
reclaman preferentemente interés personali-
zado por parte del profesor y altos niveles de
calidad en el planteamiento y presentacion
de los conocimientos, también, aunque en
menor medida, participacion en el debate
colectivo de los temas y justicia en las califi-
caciones. Los alumnos definen como perfil
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docente idoneo el de aquel profesor que em-
patiza con sus alumnos mediante una rela-
cion personalizada sin olvidar el dominio de
su materia y la comunicacion comprensible
de ésta estimulando la participacion discente
y observando criterios de precision y justicia
en la formulacién calificatoria del resultado
de sus evaluaciones.

Dentro de un modelo més amplio del ren-
dimiento académico con un enfoque institu-
cional, pero empleando la perspectiva del
alumnado universitario (Alvarez Rojo et al.,
1999; Alvarez Rojo, Garcia Jiménez, y Gil
Flores, 1999) se ha establecido que los facto-
res de mas peso en el rendimiento son, desde
el punto de vista de los alumnos, la motiva-
cién para la carrera, las estrategias cognitivas
(procedimientos y técnicas) de trabajo y la
integracion de dichas estrategias en el desa-
rrollo de las asignaturas. Esta metodologia es
especialmente idénea en el caso de la auto-
inspeccion voluntaria. Al crecer el estatus
cientifico-pedagdgico del profesor éste se
beneficia de una mayor autonomia profesio-
nal; como es el caso de Estados Unidos don-
de en la década pasada un 70% de los docen-
tes de la educaciéon general, tanto primaria
como secundaria, ya poseian el equivalente a
nuestra licenciatura en Ciencias de la Educa-
cion (Garcia Garrido, 1984). En este caso se
observa que la funcion inspectora como tra-
dicionalmente se entendia esta siendo com-
plementada con la supervision de programas.

Al especificar las tipologias psicologicas
propias del docente inadaptado (Avancini,
1980), se ha establecido que éste suele ser
ironico, despreciativo, autoritario, impulsivo
y pesimista, pero actualmente los paradigmas
de investigacion se han centrado desde un
enfoque positivo en la seleccion previa, en la
supervision, en la formacion inicial y en el
reciclaje permanente (OCDE-CERI, 1985).
El perfil docente (Marcelo, 1988; Angelo y
Cross, 1993; Mclver y Wolf, 1998; Wolf y
Mclver, 1998) se define como el de un ver-
dadero mediador que cataliza la motivacion,
el auto-aprendizaje y el trabajo en equipo

que ayuda al alumno en el uso de materiales
nuevos que domina su materia y sabe expo-
nerla y comunicarla manteniendo su entu-
siasmo por su labor y por su actualizacion.
En cuanto a sus relaciones personales con los
alumnos este profesor paradigmatico actla
como consejero y orientador, da a conocer
sus objetivos y actla en funcion de ello, hace
gala de buen humor sin que por ello pierda
su autoridad, es justo en sus evaluaciones y
se cultiva culturalmente.

Doolittle (1994) ha disefiado un procedi-
miento de evaluacién para que los profesores
estructuren y presenten sus habilidades de
ensefianza denominado teacher portfolio. El
instrumento es un conjunto de documentos
creados para favorecer la reflexion sobre el
propio trabajo y sobre las interacciones in-
terpersonales con los demas colegas. Algu-
nos de estos documentos son:

- Carpeta de formacion basica (back-
ground) o conocimientos previos del pro-
fesor

- Descripcion de las aulas o clases en las
que interviene

- Examenes o certificaciones de compe-
tencias que lo acreditan

- Reflexiones sobre la propia actuacion y
metas personales de ensefianza

- Itinerario documental de asistencia a cur-
sos y seminarios de formacion

- Proyectos propios de ensefianza

- Fotografias y grabaciones en video, au-
dio o WEB-CAM de sus actuaciones

El teacher portfolio se define como una
herramienta educativa Util tanto para la auto-
mejora del nivel profesional de los profeso-
res como para su seleccion y promocion pro-
fesional. Dado que la gestién de teacher
portfolio es personal y con objeto de estanda-
rizar su evaluacion desde un punto de vista
objetivo el instrumento debe constar de un
conjunto de items referidos a responsabilida-
des educativas ejercidas, evaluaciones exter-
nas relativas al nivel de aptitud pedagogica,
actividades certificadas de reciclaje y eva-
luaciones andnimas de la ensefianza llevadas
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a cabo por alumnos. Doolittle recomienda
comenzar la elaboracién de teacher portfolio
de forma lenta y realista, procurando el co-
nocimiento pormenorizado, la aceptacién
positiva de los administradores de los que
dependen los profesores y la auto-
implicacion del profesorado que ha de ser el
verdadero protagonista.

Evaluacion de los equipos internos y exter-
nos

Aunque el modelo individual de eficacia
docente o aptitud pedagdgica se mantiene
actualmente, éste se completa con un modelo
holistico de evaluacion de los equipos que
intervienen en el proceso de ensefianza, sean
éstos elementos externos como los inspecto-
res, asesores y orientadores o internos como
los equipos directivos, de ciclo o seminarios-
grupos de trabajo. Los métodos de evalua-
cién de los equipos externos de inspectores y
orientadores se encuentran en fase de desa-
rrollo. Con respecto a los orientadores se
suele incluir en las memorias de los centros
de nuestro contexto un apartado referido a la
evaluacion de la intervencion de los equipos
de orientacion educativa en cada centro. En
este sentido son de gran interés las aporta-
ciones del grupo de investigacion MIDO de
la Universidad de Sevilla (Alvarez Rojo,
1992), pionero en el tratamiento del tema. La
aportacion programatica de la inspeccion no
se suele mencionar en los informes de los
centros y no hay ninguna norma que lo su-
giera, con lo que estos profesionales pueden
tener dificultades para incardinar su funcion
supervisora de forma didactica en el proyec-
to curricular del centro en el que actian. La
evaluacion de los equipos internos de ciclo y
seminarios (Rodriguez Diez, 1992) puede
hacerse respondiendo a estas auto-preguntas:

- ¢Hemos elaborado un plan de trabajo es-
pecifico para los componentes del equipo
que incorpore un programa comun?

- ¢Los agrupamientos y horarios del alum-
nado se organizan segun criterios pedago-
gicos?

- ¢Se va a analizar por el equipo la calidad
de su curriculo?

- ¢ Tenemos un disefio de 1+D (investiga-
cion y desarrollo) en la creacion de mate-
riales?

- ¢Hay un disefio recuperativo de los
alumnos basado en retroalimentacion?

- ¢ Tiene el equipo un coordinador de do-
cumentacion?

- ¢Gestiona el equipo un modelo de coor-
dinacion familiar y con el resto de la co-
munidad educativa?

Este protocolo previo puede dar alguna luz
sobre la necesidad de disponer de pruebas
diagndsticas del proceso de ensefianza, tras
la supremacia de tests estandarizados centra-
dos en el alumno que son necesarios en su
justa medida pero no suficientes. Por ejem-
plo: en un banco ¢a quién hay que instruir y
evaluar?, ¢a los apoderados, oficinistas, eco-
nomistas y directores o a los clientes?. En el
sistema educativo, por tradicion, ha sido pre-
cisamente el cliente quien ha sido rigurosa-
mente medido, evaluado y, en suma, estresa-
do, y quizad de ahi provengan, en parte, las
dificultades de los profesionales de la educa-
cién para ser considerados profesionales de
ayuda por encima de connotaciones burocra-
ticas.

2.3. La evaluacion de las programacio-
nes

El modelo de Kaufman, denominado origi-
nariamente Enfoque sistémico para la Plani-
ficacion de Sistemas Educativos (1990) se
caracteriza por el trato individualizado del
educando como eje del aprendizaje y puede
ser apropiado para el disefio y la evaluacion
de las programaciones. Este enfoque si-
guiendo un modelo de planificacion, identi-
fica las necesidades existentes estableciendo
alternativas y seleccionando las soluciones
que predecimos mas factibles. EI modelo
consta de 6 etapas:

12, Identificacion del Problema a partir de
las Necesidades Documentadas.
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El problema redactado en términos mensu-
rables debe suponer un conflicto entre la
realidad y el futuro deseable pues esta dife-
rencia indica la presencia de una necesidad.
En el dambito educacional, la participacion
del alumno, de la comunidad y de los educa-
dores, en el proceso de evaluacion de necesi-
dades es un requisito a cumplir. A continua-
cién, se obtendréan datos significativos a par-
tir de un analisis de coincidencias y diferen-
cias referidas a valores, metas y objetivos.

Segun Kaufman nos encontramos con tres
tipo de evaluacién de necesidades: el modelo
inductivo, el deductivo y el modelo clésico.
El modelo inductivo estudia en primer lugar
a los miembros de la comunidad, y es a partir
de los datos aqui recabados desde donde se
elabora el programa. EI modelo deductivo
parte del producto deseable, es decir, de las
metas educacionales nace el disefio del pro-
grama educativo a seguir para alcanzarlas. El
modelo clasico es el mas empleado. Consiste
en plantear una serie de metas y elaborar a
partir de ellas un programa a aplicar que pos-
teriormente sera evaluado. Esta evaluacion
de necesidades es un proceso permanente y
de continua revision, de manera que la in-
formacion siempre se mantenga actualizada
y atienda a los conflictos reales del colectivo
a quien se dirige.

28, Determinacién de los requisitos y alter-
nativas para la solucién.

Una vez definidas las necesidades éstas se
han de priorizar, dada la general escasez de
presupuestos y recursos, y definir los pro-
blemas del sistema bajo los siguientes para-
metros: objetivos, destinatarios, metodologia
y evaluacién. El Analisis de Sistemas es el
instrumento a través del cual vamos a plani-
ficar detalladamente todas las fases de la
intervencion y consta de cuatro elementos:
andlisis de misiones, andlisis de tareas y
analisis de métodos y medios.

El anélisis de misiones consiste en delimi-
tar las metas generales y los requisitos de
realizacion y consecucion de éstas. Los obje-

tivos de misiones son estrategias de accion a
ejecutar que definen productos medibles. Los
requisitos de ejecucién especifican los resul-
tados de la misién y delimitan los parametros
dentro de las que ha de ejecutarse la mision.
Los perfiles de misiones son planes graficos
acerca de los procedimientos, roles o instru-
mentos y medios necesarios para pasar de lo
real a lo deseable de manera completa y sa-
tisfactoria. El analisis de funciones es un
elemento que depende de los resultados del
primero a partir de los cuales delimita las
funciones a realizar, a fin de resolver el pro-
blema (mision). Se trata de establecer una
jerarquia escalonada de funciones (paralelas
0 en serie) de distintos niveles. Desde el pri-
mer nivel hasta el del andlisis de tarea habra
de identificarse y enuncia los requisitos de
ejecucion derivados del perfil de mision para
cada funcion.

El analisis de tareas es el mas bajo nivel de
andlisis e indica la operacion a ejecutar para
la realizacion de una funcion de orden supe-
rior. Este elemento nos proporciona una vi-
sion completa a cerca de lo que hacer en fun-
cion de las condiciones reales para la implan-
tacion del plan. El anélisis de tareas consta
de dos fases, la lista de tareas o especifica-
cién de las tareas basicas involucradas en la
realizacion de las funciones generales y la
descripcion de las tareas o determinacién de
las caracteristicas, requisitos y contexto de
las tareas, colocandolos en secuencia de or-
den cronologico.

Una vez delineadas las tareas y sus especi-
ficaciones, aplicamos el analisis de viabili-
dad mediante el andlisis de métodos y me-
dios. Se trata de estudiar todas las alternati-
vas estratégicas posibles para cubrir los re-
quisitos de ejecucion. En el se incluyen las
ventajas e inconvenientes de cada propuesta.
Otra de sus funciones consiste en tener pre-
sentes todas las alternativas como posibles
soluciones de los problemas que se nos pre-
senten. Este puede hacerse en cualquier mo-
mento del proceso, pero lo mas recomenda-
ble es iniciarlo en cuanto se identifique y
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enuncie el objetivo de la misién y los requi-
sitos afines a la ejecucion.

32 Seleccidn de estrategias de solucion en-
tre las alternativas.

Los métodos utilizados para ello son: ana-
lisis de costos y beneficios, andlisis de siste-
mas, Simulacion, Sistemas de planificacion,
programacion y presupuestos...

42 Implantacién de la estrategia de solu-
cion.

Es aqui donde mas directamente interviene
la figura del educador/a. Esta fase debera
controlarse y administrarla para la consecu-
cion de los objetivos previstos. Un instru-
mento de control de gran importancia en esta
etapa es el PERT (técnica de Revision y Eva-
luacion de Programas) y el método de trayec-
toria critica.

52 Determinacién de la eficacia de la reali-
zacion o control de la ejecucién del proceso.

La eficiencia de la ejecucion se define por
el grado en que han satisfecho las necesida-
des. De este modo en esta fase se aplicaran
criterios estandarizados para evaluar en que
medida se han alcanzado las metas previstas.
Ejemplo de ello son los test.

62 Retroalimentacion del sistema

Esta fase no debe entenderse, a pesar de su
situacion, como la dltima, ya que ha de ser
un proceso presente a lo largo de toda la pla-
nificacion, de manera continua y permanen-
te. Gracias a las revisiones periddicas se
puede controlar la satisfaccion de las necesi-
dades.

Las programaciones de un centro parten de
una vision global pasando posteriormente
por ciclos y niveles y desembocando en las
programaciones de aula. En la programacion
general del centro constan los objetivos a
conseguir por éste y las concreciones poste-
riores adaptan a los colectivos implicados los
objetivos generales marcados. Las progra-
maciones de centro, como se sefialaba ante-
riormente en el modelo de Kaufman, deben

tener en cuenta el contexto de los alumnos,
evaluandose qué conocimientos previos tie-
nen y en qué situacion personal y social es-
tan. Estos elementos nos van a permitir co-
nocer sus motivaciones iniciales ya que son
distintas las de un colegio de élite, las de un
instituto de clase media y las de un centro
con minorias marginales y cual es el grado
de desarrollo de sus aptitudes. Posteriormen-
te se lleva a cabo una evaluacién de proceso,
analizando al hilo de su aplicacion los obje-
tivos, contenidos, actividades y recursos. Por
ualtimo haremos una evaluacion sumativa de
logros para evaluar al alumno y nuestro pro-
ceso de ensefianza. Esta evaluacion final
también puede ser ejercida con un criterio de
eficacia por los agentes sociales que mantie-
nen el centro (administracion educativa,
ayuntamientos, sociedades de padres, etc.).
Los ciclos educativos comparten una serie de
caracteristicas que hacen aconsejable una
programacion coordinada de sus actividades.
La programacion de centro es la clave de las
demas, si en la programacién de centro se
incluyen las caracteristicas del alumnado y
se adecuan los objetivos solo haran falta al-
gunas modificaciones en los estadios inferio-
res de ciclo, nivel y aula. Igualmente si las
programaciones ciclo estan adecuadamente
formuladas, las de nivel y aula sélo precisa-
ran de algunos ajustes. Al igual que en el
area sanitaria no hay Medicina sino enfermos
en el area pedagogica no hay Educacion sino
alumnos, es decir, el profesor debe tomar la
programacion del centro que corresponde a
su nivel-aula y situarse como mediador entre
ésta y sus alumnos, modificandola y adap-
tandola en todo lo que sea necesario (Hau-
gen, 1989).

3. EVALUACION DE LOS MATE-
RIALES CURRICULARES

La valoracién de la calidad y de la necesi-
dad de los materiales que Kaufman (1990)
denomina viabilidad y disponibilidad de re-
cursos, sean éstos para la ensefianza o el
aprendizaje es una actividad que necesita ser
llevada a cabo mediante un proceso adecua-
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do. En relacion con el material especifico
para la ensefianza y dado que la balanza
siempre se ha inclinado en direccion al
aprendizaje podemos observar que ha habido
mas protagonismo de los libros y materiales
del alumno que de los manuales e instrumen-
tos del profesor. En relacion con la naturale-
za de los materiales de ensefianza existen
diversos puntos de vista acerca del grado de
libertad que se debe conceder al profesorado.

3.1. Grado de libertad concedido al
profesor

La medida en que los materiales pueden
considerarse prescriptivos constituye un te-
ma de interés ya que el profesor como altimo
destinatario con poder decisorio sobre los
materiales antes de que estos lleguen a los
alumnos debe tener un determinado grado de
libertad en su administracion. La creacion de
departamentos especificos para la evaluacién
y creacion de materiales es una iniciativa que
puede desarrollarse en los centros. De hecho
nos movemos entre la aceptacion de lo tradi-
cionalmente empleado en el plano editorial ,
siendo un indicador la nostalgia hacia las
enciclopedias escolares antiguas que ha pro-
vocado numerosas reimpresiones y culto de
coleccionista, y las propuestas que conside-
ran que al profesorado no se le debe dar ma-
terial muy estructurado para que no se blo-
quee la interpretacion dialéctica del curricu-
lum (Santos Guerra, 1990). ElI material em-
pleado favorece en gran parte del éxito de la
ensefianza por lo que los profesores experi-
mentados suelen recomendar a los alumnos
una exquisita gestién de sus materiales con
objeto de asegurar buenas calificaciones.
También es importante disponer de materia-
les docentes diferenciados de los discentes y
de otros mixtos. En un programa de estimu-
lacion metacognitiva, puede haber manual
del profesor, cuadernillo del alumno y un
video 0 un programa de ordenador que sea
comun para favorecer la interaccion entre
ambos. En los programas metacognitivos
estandar al estar centrados mas en la ense-
fianza que en el aprendizaje cada vez suele

darse mas importancia a los materiales do-
centes (Barrero, Ipland y Reyes, 2001) ya
que son los que catalizan la tarea del alumno,
en cambio los materiales de los alumnos tie-
nen cierta apariencia de libro vacio.

3.2. Grado de libertad concedido al
alumno

Aunque para algunos el antiguo caton esté
lleno de afioranzas lo cierto es que quienes
estudiaron con esos materiales sentian limi-
tada su creatividad y llegaban a padecer un
nivel de aburrimiento elevado. El alumno
necesita un algo grado de libertad para rein-
ventar los materiales que se le procuran. Al
igual que cualquier nifio estropea un juguete
lleno de cables y pilas en el caso de los mate-
riales curriculares si estos no pueden ser re-
creados corremos el riesgo de que sean igno-
rados. Por ello los materiales deben suscitar
un elevado nivel de exigencia cognitiva con
evidentes repercusiones emocionales y moti-
vacionales (Ausubel, 1971).

Los materiales metacognitivos estan dise-
fiados para optimizar los resultados del con-
flicto cognitivo que el programa provoca en
el alumno y los centros pueden tener un cen-
tro de recursos con estas caracteristicas que
supere la mera concepcion de la tradicional
biblioteca. Estos recursos de caracter multi-
media deberian documentar el modelado del
Proyecto Curricular del Centro y fundamen-
tarlo. En relacion con el alumno los materia-
les deben estimular los procesos de resolu-
cion de problemas, el papel activo-creativo
del alumno y su generalizacién a nuevas si-
tuaciones. En los programas cognitivos y
metacognitivos de Gltima generacion y for-
mato multimedia interactivo los materiales
suelen estar disefiados de forma que es muy
dificil el uso mecanico por parte del alumno
y la aplicacion frontal por parte del profesor.
La resistencia al empleo mecéanico y a la
aplicacion frontal es uno de los criterios de
evaluacion més eficientes. Si aplicamos di-
cho criterio a los libros de texto posteriores a
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la Gltima Reforma LOGSE podemos obser-
var con preocupacion que muchos siguen
funcionando como soportes de repeticion y
recuerdo y no como estimuladores cogniti-
VOS.

3.3. La evaluacion de tests de estrate-
gias metacognitivas.

Las investigaciones de disefio de tests que
establecen la calidad de los materiales y los
cddigos de responsabilidad profesional en la
medida educacional (Schmeiser et al., 1995)
son necesarios porque estimulan la mejora de
los programas estandar que son indispensa-
bles en la estimulacién cognitiva. En este
mismo sentido se expresa Cesar Coll (1992):

““¢,Como podria llevarse a cabo y asimilar-
se significativamente, por ejemplo, una ac-
tuacion estratégica, si no se propusieran
contextos activos de elaboracion, de descu-
brimiento y de resolucién de problemas?”
(pag. 122)

Desde esta perspectiva metacognitiva y
para orientar el desarrollo de procedimientos
estratégicos de auto-control ejecutivo es pre-
ciso disponer de un contexto activo donde el
alumno manejando materiales reales cons-
truidos a tal efecto se reestructure cogniti-
vamente.

La prueba TSD-20 como instrumento de
evaluacion metacognitiva

Se da una elevada escasez de instrumentos
de evaluacion de programas metacognitivos
aunque existen algunos de estrategias de
aprendizaje como ACRA (Roman, 1999) y
OMECOL (Repetto, 1995). TSD-20 (Reyes
y Barrero, 2000) es también un test meta-
cognitivo referido criterialmente a un pro-
grama Yy constituye un instrumento pre-
postest del programa metacognitivo estandar
“Imagen y Fantasia” (Barrero, Ipland y Re-
yes, 2000). Determina los procesos metacog-
nitivos que tienen los alumnos sordos en
integracidén y sus comparieros normoyentes

de 3°y 4° de Educacién Primaria tanto antes
como después de aplicar programas de esti-
mulacién de la metacomprension lectora.
TSD-20 no evalla directamente los procesos
cognitivos sino la autoobservacion que los
alumnos hacen de éstos, tiene una estructura
de 80 items establecida criterialmente sobre
las especificaciones generadas a partir de las
cuatro macrovariables de texto, tarea, estra-
tegias y lector y de setenta y seis estrategias
particulares derivadas de ésta, siendo las mas
relevantes:

- Comprension de ideas principales.

- Interiorizacién del concepto de argumen-
to.

- Control de la comprension de frases.

- Auto-objetivo comprensivo de la lectura.
- Interiorizacion del concepto de titulo
como organizador previo.

- Concepcion de sumario.

- Concepto de parafrasis.

- Concepto de relectura

- Idea de conocimiento previo-general.

- Las frases finales como organizadores
posteriores de resumen.

- Acceso rapido a la informacion esencial.

- Auto-indicadores emocionales de la
comprension

- Acceso léxico metacognitivo

- Eliminacion de informacion irrelevante.

Fundamentacion tedrica de la prueba TSD-
20

El origen de TSD-20 (Ipland, Reyes y Ba-
rrero 1998) es la investigacion de los proce-
s0s metacognitivos en la lectura de los nifios
sordos integrados, diferenciandose éstos de
los puramente cognitivos debido a los com-
ponentes emocionales y volitivos de la con-
ciencia lectora que hacen a la metacompren-
sion univocamente humana (Brown, 1981).
Estos procesos ademas de ser algoritmicos
en el sentido de la metafora del ordenador
son entidades fenomenoldgicas de creativi-
dad consciente generadas a partir del libre
albedrio y ligadas a elementos éticos y esté-
ticos. La investigacion ha encontrado prue-
bas del papel que juegan en la capacidad
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cognitiva del sujeto aspectos personales tales
como como el sentimiento de auto-eficacia y
la capacidad de auto-observacion (Nicholls,
1984; Philips, 1984; Bandura, 1986). Se ha
establecido que ambas variables tienden a
potenciarse mutuamente, de forma que a
medida que la auto-conciencia crece, tam-
bién aumenta el nivel de auto-confianza
(Bouffard-Bouchard, Parent y Larivee,
1990).

La lectura, debido a estas implicaciones
metacognitivas de auto-conciencia, se con-
vierte ante todo en un fendmeno de reflexion
intima y creativa. Por encima de la actividad
decodificante que aparenta ser (Wixson y
Peters, 1984; Spiro, 1987). La facilitacion de
estas actividades basadas en un auto-
concepto positivo hacen del alumno un ob-
servador de sus propias reacciones en rela-
cion con los mensajes que intenta compren-
der favoreciéndose la deteccion de inconsis-
tencias en los materiales y de incongruencias
en los mismos procesos cognoscitivos (Gar-
ner, 1981). Los dispositivos metacognitivos
diferencian a los lectores buenos de los in-
maduros o deficientes (Marfo y Ryan, 1990)
dependiendo la integracion de significados
del conocimiento de estrategias y de su em-
pleo adecuado. La metacomprension lectora
depende también en gran medida de factores
cooperativos habiéndose confirmado que la
observacion consciente de la comprension
estd muy relacionada con el contexto de apo-
yo del grupo (Beal, Garrod y Bonitatus,
1990).

El cuestionario TSD-20 se ha elaborado
con 80 elementos mediante los que se explo-
ran los contenidos cognitivos de los alumnos
en relacion con la lectura: conciencia de la
comprension de lo esencial (Collins y Smit,
1980), concepto de parafraseado de una na-
rracion (Doctorow, Wittrock y Marks, 1978),
mecanismos conscientes de relectura (Patter-
son, Cosgrove y OBrien, 1980; Pitts, 1983;
Herman, 1985; Dowhower, 1989).), auto-
regulacién de la velocidad en funcién de la
dificultad (August, Flavell y Clift, 1985), el

significado como objetivo interiorizado (Ba-
ker y Brown, 1984), los titulos como organi-
zadores previos (El-shout-Mohr, Daalen-
Kapteijns y Sprangers, 1988), lectura rapida
de las ideas principales en frases y palabras-
clave (Patterson, Cosgrove y O Brien, 1980;
Muth, 1988), conciencia de los altos niveles
de proceso en relacién con el conocimiento
previo (Alverman, 1989), claves de resumen
en frases finales (Palicsar y Brown, 1984),
conciencia de la unificacion estética del sig-
nificado y la motivacion (Sadoski, Goetz y
Kangiser, 1988; Winograd y Paris, 1988),
disefio personal de las implicaciones Iéxicas
del contexto (Perfetti, 1985; Dixon, Lefevre
y Twilley, 1988) y sistemas de desecho de
informacion redundante e inconsistente
(Brown, Campione y Day, 1981).

La fundamentacion tedrica de su contenido
y su disefio, han posibilitado que esta prueba
constituya un instrumento util y de validez y
fiabilidad significativas para la investigacion
y la docencia, estando en proyecto la adapta-
cion a Educacion Secundaria Obligatoria. La
validacion del cuestionario se ha llevado a
cabo, mediante el célculo de la correlacién
con la Prueba “OMECOL” de Contenidos en
Estrategias Metacognitivas de Comprension
Lectora (Repetto, 1994), siendo ésta un ins-
trumento de evaluacion metacognitiva refe-
rido especificamente a contenidos en estrate-
gias. La confiabilidad se ha calculado me-
diante el sistema de medidas repetidas test-
retest.

4. EVALUACION DE LA ENSE-
NANZA DE LAS ACTIVIDADES

La evaluacion de la ensefianza de las acti-
vidades debe considerar la calidad de los
medios utilizados desde una perspectiva mul-
timedia. Desde un punto de vista formal es
importante el aspecto general de los materia-
les curriculares, la calidad de las ilustracio-
nes y el formato (tipos de letra y presenta-
cion tipogréfica). Desde el punto de vista de
los contenidos, éstos deben responder a unas
gramaticas semanticas comprensibles por los
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alumnos, a unos valores recomendables y a
una congruencia logica de la estructura. En
cuanto a las configuraciones discursivas hay
que establecer un delicado equilibrio entre
las restricciones de los codigos linguisticos y
la apertura al lenguaje comun, respetando
implicaciones culturales, éticas y estéticas.
Un criterio relevante en la evaluacion de las
actividades es su fundamentacion tedrica ya
que en Educacion teoria y practica estan in-
tegradas y pierden su identidad al ser dico-
tomizadas.

4.1. Calidad de los soportes desde una
perspectiva multimedia. Aspectos for-
males y semanticos.

El material curricular ha de ser motivador
y atractivo en su presentacion: cubierta, ta-
mafio, colorido e ilustraciones, tipo de letra e
interlineado. A veces el alarde tipografico no
garantiza la calidad semantica, pero los as-
pectos formales deben ser la antesala de con-
tenidos valiosos porque son medios y no
fines. Si El Quijote o El Rey Lear son inde-
pendientes del formato de impresion la duda
que se plantea es: ¢sera que se lee cada vez
menos y basta con formatear bellamente el
texto?. En textos escolares esto supone que
en su aparente calidad incorporan contenidos
muy &ridos para gran numero de alumnos
(Dreher y Singer, 1984). Los aspectos forma-
les también tienen implicaciones seménticas
pues al evaluar los soportes desde un pers-
pectiva multimedia (Brody, 1981, 1982; Ve-
ga, Balifia y Bernal, 1990) el continente pue-
de afectar al significado modificando la per-
cepcion que el alumno tiene. Asi no se inter-
preta igual ni estética ni cognitivamente una
pelicula en la pantalla gigante de una sala de
proyeccion que en un video.

En el andlisis semantico de los materiales
curriculares se evalua si la jerarquia de ideas
estd adecuadamente estructurada y actualiza-
da de acuerdo con los ultimos descubrimien-
tos cientificos, si los valores son minima-
mente universales y congruentes y si se res-
peta la propia clarificacion (Howe y Howe,
1980) y eleccion de valores del alumno.

Tambien se establece el grado de adecuacion
de éstos al desarrollo psicoldgico, cognitivo
y emocional de los alumnos destinatarios ya
que en areas de contenido como Ciencias
Sociales (Asensio y Pozo, 1987; Gil y Pifiei-
ro, 1987)) se suele pedir a los alumnos con-
ceptualizaciones, como la rotacion-traslacion
y el relieve que evolutivamente son incapa-
ces de realizar. Los alumnos deben ser ins-
truidos en las gramaticas de historias de las
informaciones que reciben, incluyendo la
interpretacion diferencial segun sea el com-
ponente iconico (Denis, 1988; Sadoski, Go-
etz y Kangiser, 1988) ya que asi aprenden a
gestionar con criterios de relevancia sus es-
guemas de conocimiento.

4.2. Evaluacion de aspectos relativos a
la configuracion discursiva del lenguaje
empleado.

En la evaluacidn de las actividades de en-
seflanza el lenguaje es un elemento de carac-
teristicas sutiles. Frente al tradicional con-
cepto de deprivacion los psico-linguistas han
troguelado el de configuracion discursiva.
Es decir, los alumnos no tienen un nivel de
lenguaje mas o menos elaborado segun su
clase o cultura de origen, sino una configura-
cion discursiva distinta (Lawton, 1968; Tri-
go, 1990) que si no es respetada por el profe-
sor puede perjudicar sus procesos de ense-
fianza.

El profesor ha de tener la habilidad nece-
saria para establecer determinados niveles
restrictivos a dichas configuraciones a la vez
que las respeta. Por un lado los alumnos tie-
nen derecho a su subcultura pero a la vez
tienen que integrarse en una cultura global y
abrirse a una semantica mas amplia. Estos
matices del lenguaje empleado en las activi-
dades de ensefianza tienen implicaciones que
afectan al equilibrio personal y la creatividad
de los alumnos. Al ser portador de valores
culturales el lenguaje del alumno ha de ser
respetado debiéndose evitar los juicios de
valor ya que afectarian a la misma personali-
dad del nifio y a su promocion social. En el
proceso de ensefianza hay que establecer
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entre el ensefiante y el alumno una dialéctica
humanistica, asi podremos ayudar al alumno
para que construya su universo ético y para
que lo exprese estéticamente.

4.3. Fundamentacion teorica de la acti-
vidad desarrollada

El proceso de ensefianza es una praxis co-
mo construir puentes o llevar a cabo opera-
ciones quirdrgicas por lo que por inmersion
en la actividad practica se puede perder de
vista que es necesaria una teoria de referen-
cia. Al igual que el ingeniero precisa de una
teoria de resistencia de materiales en el pro-
ceso de ensefianza debe haber una base epis-
temologica.

Esta relacion se da entre el plano formal
denominado genéricamente Investigacion
(Cientifica) y el plano material llamado De-
sarrollo (Técnico). Saber a qué teoria res-
ponde una praxis determinada tiene repercu-
siones existenciales, ya que si la teoria no la
construimos nosotros, otros nos la impon-
dran sin que quizé lo percibamos.

Al desarrollar cualquier actividad de ense-
fianza deberemos evaluar si se adecua a los
principios basicos que la soportan y si los
principios enunciados tienen su correlato en
la préctica, por ejemplo, si en el proyecto
curricular del centro consta que se va a pro-
curar el desarrollo de estrategias metacogni-
tivas en el célculo éstas deberan ser directa-
mente observables en la actividad de los
alumnos..

5. EVALUACION DEL CENTRO
COMO ESTRUCTURA ORGANI-
ZATIVA

El modelo de supervision de centros es
mas avanzado que el de profesorado indivi-
dual ya que lo incluye, pero ademas conside-
ra la estructura del centro y el conjunto de
organos que hacen posible su funcionamien-
to. Las perspectivas de la evaluacion educa-
tiva apuntan hacia los centros escolares o

conjunto de éstos si son confesionales u or-
ganizaciones privadas con mas de un centro.
Partiendo de los distintos modelos de inves-
tigacion evaluativa Pérez Juste y Garcia Ra-
mos (1989) aportan las siguientes sugeren-
cias metodoldgicas:

- Integrarla en el proceso de ensefianza y
no solo en el de aprendizaje

- Emplearla para comprender procesos de
programas en desarrollo

- Primar el enfoque multivariante en la
medida

- Evaluar el programa en si y no en com-
paracion con otros programas

- Crear bancos de items diferenciados por
grupos de alumnos

- Evaluar los subproductos no considera-
dos inicialmente como objetivos

- Relativizar la importancia de cada uno
de los objetivos propuestos

- Asumir la consideracion cualitativa de
los resultados segun sea el usuario

- Combinar informes frecuentes cortos y
finales de recapitulacion

- Desarrollar  disefios
experimentales de evaluacion

empirico-

La evaluacién debe atender al claustro de
profesores tanto en su consideracion indivi-
dual como colectiva. Los agentes externos,
como es el caso de profesores itinerantes,
inspectores de zona, asesores del centro de
profesores y orientadores también deben ser
evaluados. lgualmente el equipo directivo y
su estaff, el equipo técnico de coordinacion
pedagdgica y los psicopedagogos y trabaja-
dores sociales del equipo de orientacion in-
terno si lo hubiere. Es preciso evaluar asi-
mismo los departamentos, los equipos de
ciclo-nivel, los seminarios y el consejo esco-
lar. Debe evaluarse el clima de los diversos
contextos educativos en tres niveles: en la
comunidad educativa en general, en el centro
y en las aulas. Para la evaluacion de estos
elementos existe un nimero limitado de ins-
trumentos técnicos, pues la produccién se ha
centrado hasta ahora en el aprendizaje, mien-
tras que los disefios de ensefianza y su nece-
saria evaluacion se han considerado menos.
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En las bases de datos y en los catalogos de
materiales técnicos aparecen algunos, rela-
cionados con frecuencia con el tema del cli-
ma del aula y la eficacia docente, por lo que
pensamos que la Evaluacion Pedagdgica
deberia implicarse mas en la ampliacién del
catdlogo de instrumentos de medida de las
variables de ensefianza.

El proceso de evaluacion del centro en to-
das estas dimensiones tiene dos versiones, la
interna o procesual y la externa de la admi-
nistracion educativa que representa a la co-
munidad. Aunque es de derecho que el poder
socio-politico inspeccione externamente el
rendimiento de los centros y tome decisio-
nes, el hecho educativo por su caracter para-
familiar y profundamente humano ha de te-
ner un enfoque especial a cargo de unos su-
pervisores, orientadores y asesores que sepan
establecer esa dialéctica de supervision de-
ntro de un plan de promocion y apoyo que
medie en la solucion de los problemas. Con
frecuencia se ha confundido el centro educa-
tivo con una industria pero en éste se rela-
cionan personas que repercuten espiritual-
mente unas sobre otras y sobre esa relacién
no podemos aplicar sistemas de supervisién
exclusivamente cuantitativa porque aqui el
producto no es tal sino la promociéon humana
de toda la comunidad educativa, alumnos,
familias y profesores.

Para la evaluacion del grupo claustral Ro-
driguez (1992) ha disefiado escalas de valo-
racion para el claustro, consejo escolar,
equipos directivos, departamentos, equipos
de nivel y clima del centro, por lo que lo
tomaremos como referencia en nuestro anali-
sis. El volumen de material estandarizado es
menor por lo que deben formularse nuevas
hipotesis de trabajo que promuevan la inves-
tigacion. En la evaluacion del claustro de
profesores pueden tenerse en cuenta las areas
de actividad de planificacion y programa-
cion, organizacion y coordinacion, anima-
cion y evaluacién. En cuanto a planificacion
y programacién deben analizarse el Proyecto
Curricular del Centro, establecerse criterios

pedagdgicos de adscripcion del profesorado
y disefiar sistemas de informacién internos y
externos. En organizacion y coordinacion
deben evaluarse los sistemas de agrupamien-
to del alumnado y el plan tutorial. En cuanto
a disefios de investigacion estos deben estar
orientados a la innovacion curricular dentro
de una perspectiva de promocion del profe-
sorado y en cuanto a factores internos debe
evaluarse la implicacion personal de los pro-
fesores y su permeabilidad a la orientacion
de asesores externos. La discusion mediante
subcomisiones de los componentes del
P.C.C., de los criterios de evaluacion y recu-
peracion y el andlisis de la productividad
medida desde linea base o valor afiadido en
escuelas eficaces (Fernandez y Gonzélez,
1997) son elementos muy relevantes en esta
evaluacion.

Los inspectores, asesores y orientadores
debido a su necesaria implicacion en pro-
gramas de promocion son también en cierta
medida objeto de evaluacién interna. Si el
inspector, el asesor o el orientador se limitan
a la actuacion externa y no se implican en
programas de promocion, deberian ser eva-
luados en consecuencia y disefiarse meca-
nismos correctores. Los politicos locales de
educacion, tienen, en cierto modo, una fun-
cion parecida, son elementos externos pero
no ajenos y dado que la institucion académi-
ca no puede ser neutra y se inserta en una
comunidad educativa estos pueden y deben
ser objeto de dicha evaluacion. Este tipo de
evaluacion no suele llevarse a cabo, 0 si se
hace es de manera artesanal y con escasos
materiales técnicos pero dada la repercusién
en la implementacion de programas de pro-
mocion e innovacion podrian disefiarse nue-
Vos procedimientos.

De los aspectos de la evaluacion del equipo
directivo uno de los mas relevantes en cuanto
a planificacion es la capacidad de promover
una coordinacion interna en el centro que
permita una gestion democratica al sentirse
los miembros informados y participantes en
las decisiones a tomar. En la coordinacion
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interna debe evaluarse la capacidad del equi-
po directivo para coordinar la estructura tuto-
rial en el centro, ya que ésta sustenta las re-
laciones personales establecidas entre el pro-
fesorado, los alumnos y sus familias. En
promocion y coordinacion externas es rele-
vante evaluar si el equipo directivo esta faci-
litando la promocion personal del profesora-
do ya que ello favorece la calidad pedagdgi-
ca. En gestion es relevante la organizacién
de los recursos didacticos, incluidos los de
caracter multimedia pues problemas en su
mantenimiento pueden dificultar el desarro-
llo de programas. En la evaluacion de los
recursos de control y retroalimentacion del
centro es destacable la habilidad social del
equipo directivo para evitar situaciones con-
flictivas y activar la auto-resolucién de pro-
blemas en la comunidad educativa. El equipo
técnico de coordinacion pedagogica (ETCP)
y el equipo interno de orientacion formado
por psicopedagogos y trabajadores sociales
comparten como consultores la responsabili-
dad del equipo directivo por lo que estos
parametros les son aplicables.

Los equipos de profesores pueden ser for-
males como son los equipos docentes de ci-
clo y nivel o bien centrados en la comunica-
cién de experiencias e investigaciones como
es el caso de los seminarios y grupos de tra-
bajo. Dada la funcion eminentemente didéac-
tica que tienen los departamentos las areas de
actividad sus funciones giran en torno al di-
sefio didactico y gestion de los procesos de
ensefianza. En cuanto a disefio se debe eva-
luar si se han especificado los objetivos cu-
rriculares con una metodologia globalizado-
ra, en cuanto a gestiéon y coordinacion es
importante comprobar si se ha promovido la
organizacion departamental del profesorado
para la gestién de materiales y para la eva-
luacion del alumnado. Como retroalimenta-
cion debe existir un mecanismo de anélisis
de resultados del proceso de ensefianza por
alumnos, por grupos de alumnos y por mate-
rias. En la evaluacién de estos equipos tiene
especial importancia su capacidad para pro-
poner seminarios especificos orientados a

resolver problemas del centro también es
relevante la promocién de la organizacién
del profesorado investigando aspectos de
disefio curricular que estén causando pro-
blemas de rendimiento en el centro. Por ul-
timo sefialaremos la necesidad de evaluar la
capacidad del departamento para evaluar los
resultados del proceso de ensefianza desde
una perspectiva didactica de areas de cono-
cimiento.

La evaluacién de los seminarios y grupos
de trabajo de centros no universitarios, es
una actividad que se esta desarrollando desde
hace una década en nuestro ambito educativo
a través de los Centros de Profesores. Su
disefio aunque de caracter algo informal y
con una fundamentacion tedrica relativa ha
generado instrumentos valiosos pues todos
los CEP tienen un protocolo de evaluacion
de grupos de trabajo. En lo concerniente a la
creacion de materiales técnicos son princi-
palmente los asesores de los CEP quienes
con motivo de su colaboracion en investiga-
ciones de departamentos universitarios o en
la elaboracion de tesis doctorales estan dan-
do forma cientifica a estos disefios de eva-
luacion.

El consejo escolar es el méximo érgano de
representacion social en el que confluyen los
intereses del centro y los de la comunidad
que lo rodea. De entre los multiples indica-
dores que se pueden tener en cuenta en su
evaluacion son relevantes en cuanto al dise-
fio su sensibilidad para recoger las expectati-
vas que la comunidad deposita en los centros
y en cuanto a promocion su futuro depende
de que los centros funcionen como ejes cul-
turales. No es una utopia (Rodriguez, 1994)
que un centro educativo se constituya, por
ejemplo, en editor de libros de Ciencias So-
ciales que revierten tanto en el propio curri-
culum del centro como en la comunidad que
lo rodea. En este caso puede observarse co-
mo un centro educativo llega a ser el estimu-
lo mas significativo de su comunidad pro-
moviendo exposiciones, eventos musicales y
actividades de extension cultural. Para la
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evaluacion del clima de centro se han cons-
truido algunos instrumentos estandarizados
en el caso concreto del clima del aula. En
cambio se echan de menos instrumentos va-
lidos y fiables de base socioldgica dedicados
a la evaluacion del clima general del centro
educativo. La Escala de Clima Social (Moos,
Moos y Trickett, 1984) ofrece una medida
estandarizada por factores del nivel y tipo de
clima de convivencia en el aula y en la fami-
lia tras la aplicacion de un protocolo. En la
literatura cientifica también se documentan
criterios de evaluacion para el clima de aula
en la ensefianza de las habilidades instru-
mentales de la lectura con un enfoque meta-
cognitivo (Winograd y Smith, 1989).

6. SINTESIS DE LA SITUACION
ACTUAL Y FUTURO DE LA EVA-
LUACION DEL PROCESO DE EN-
SENANZA

El alumno es quién opone menos resisten-
cia a la medida por lo que es sometido a ve-
ces a una administracion de tests verdadera-
mente compulsiva (Popham, 1999). En cam-
bio los instrumentos de evaluacién del pro-
ceso de ensefianza tienden a enfrentarse al
statu-quo ya que desde ese enfoque son los
educadores quienes deben asumir la respon-
sabilidad de la funcién mediacional, llegan-
dose a una ensefianza en la que las clases son
dificiles para el profesor y los examenes faci-
les para el alumno. Cuando los procesos de
ensefianza se disefian desde esta dptica meta-
cognitiva al evaluarlos se constata que la
carga ha sido soportada principalmente por
el profesional y no por la persona orientada.
En esta linea de reformas que tienden a me-
jorar la organizacion del centro y que engro-
san un corpus tedrico tradicionalmente ma-
gro se mueven los actuales estudios de efica-
cia académica conformando un modelo en
torno a la evaluacion de escuelas eficaces
(Ferndndez y Galén, 1997). El concepto base
es el aislamiento del valor afiadido mediante
procedimientos estadisticos, controlandose
de esta forma las variables contextuales que
pueden enmascarar el verdadero rendimiento

de un centro. Estos programas se proponen
intencionalmente romper las predicciones
estadisticas construidas mediante regresion y
constatar estas mejoras de forma empirica. El
modelo conceptual se organiza en un esque-
ma de contexto — imput — proceso - producto
(Scheerens, 1992) dentro de una metodologia
de ensefianza estructurada, mediacion sobre
el rendimiento, oportunidad para aprender,
altas expectativas, auto-monitorizacion del
progreso y liderazgo educativo. Como con-
clusiéon podemos decir que para que el edu-
cador soporte el peso de su metodologia tie-
ne gque estar formado como epistemdlogo y
como practicante de un oficio y ambas cosas
se tienen que dar a la vez para que funcione
la quimica dialéctica entre la teoria y la prac-
tica evitandose, como diria Paul Valery, que
la primera constituya una sombra de tortuga
para la segunda:

Zenon! Cruel Zénon! Zénon d”Elée!
M"as-tu percé de cette fléche ailée
Qui vibre, vole, et qui ne vole pas!

Le son m"enfante et la fleche me tue!
Ah! Le soleil... Quelle ombre de tortue

Pour I"é@me, Achille immovile & grands
pas!

Esta vision esperanzada se basa en que la
consideracion social de la Educacién como
una profesion técnica de ayuda se incremente
(Moratinos, 1989; ACEP, 1992), siendo un
reto con el que todos los docentes e investi-
gadores de los procesos formativos comen-
zamos el tercer milenio.
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