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Abstract  
This paper shows different school assessment models, the 
more frequently used by evaluators. The models are classi-
fied according to the conceptual approach and they are 
analysed from the following perspectives: 1) school out-
put; 2) internal processes and structural and functional 
reality of the school.; 3) Institutional improvement, ac-
cording to the point where the emphasis is placed: inner 
evaluation or outer evaluation as a complement of the in-
ternal evaluation; 4) the methaevaluations of the models 
used by educational systems. The last part of the work 
tackles the evaluation on its practice slope (how it is per-
formed in the school), introducing strategies and methodo-
logical supports to make easier a so complex and difficult 
task. 

 

Resumen 
En este trabajo se presentan diversos enfoques modélicos 
de uso más frecuente entre los evaluadores de centros 
educativos. Se ofrecen distintas clasificaciones de estos 
modelos según enfoques conceptuales y criterios de eva-
luación utilizados, y se analizan los modelos de evalua-
ción en las perspectivas siguientes: 1) los resultados esco-
lares, 2) los procesos internos y la realidad estructural y 
funcional del centro; 3) la mejora institucional, diferen-
ciando según se ponga el énfasis en la autoevaluación ins-
titucional o en la evaluación externa como complemento 
de la interna; y 4) las metaevaluaciones de los modelos 
utilizados por los sistemas educativos. La última parte del 
trabajo aborda la evaluación en su vertiente práctica de 
aplicación a los centros, presentando estrategias y apoyos 
metodológicos que puedan facilitar una tarea tan compleja 
y llena de dificultades. 
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1. Introducción 
En algún otro momento (Escudero, 1993) nos 

hemos hecho eco, coincidiendo con distintos 
autores, de la cierta ligereza con que se usa el 
término modelo en investigación evaluativa, 
para denominar cosas diversas como enfoques, 
planes, esquemas, organigramas, programas e 
incluso métodos de evaluación, que no son mo-
delos en sentido riguroso (De Miguel, 1989). 
En cualquier caso, la investigación evaluativa 
trabaja habitualmente en un contexto de caso 
específico, de caso único, al que debe adecuar-
se, con lo que resulta de una cierta incoherencia 

hablar de modelos de aplicación general. Por 
estas razones, nosotros preferimos hablar de 
enfoques modélicos como término algo más 
flexible y, además, creemos que el evaluador de 
centros, por ejemplo, construye su propio mo-
delo de evaluación a medida que va resolviendo 
los problemas que se plantea en el diseño y 
desarrollo de su trabajo sobre aspectos claves 
como finalidad, objeto, tiempo, agentes, etc. 
Más adelante profundizamos en los criterios 
básicos para definir el propio modelo evaluati-
vo. 

RELIEVE- Revista ELectrónica de Investigación y EValuación Educativa [ www.uv.es/RELIEVE ]  pag. 1 

http://www.uv.es/RELIEVE/v3n1/RELIEVEv3n1_1.htm
http://www.uv.es/RELIEVE
http://www.uv.es/RELIEVE/v20n1/RELIEVEv20n1_4eng.htm
mailto:tescuder@posta.unizar.es
http://www.uv.es/RELIEVE/v20n1/RELIEVEv20n1_4.htm


Escudero, T. (1997). Enfoques modélicos y estrategias en la evaluación de centros educativos.  RELIEVE, 3 (1), art. 1. 
http://www.uv.es/RELIEVE/v3n1/RELIEVEv3n1_1.htm 

Pero, a pesar de lo dicho, la literatura especia-
lizada en evaluación de centros suele hablar de 
modelos de evaluación, aunque se produzca en 
coherencia con lo apuntado, una cierta disper-
sión de clasificaciones o tipologías. Sin embar-
go, siempre existen algunos elementos de 
acuerdo entre los diversos estudios. En este 
trabajo, ofrecemos un análisis panorámico am-
plio, aunque no exhaustivo, de los enfoques 
modélicos más habituales en la práctica de la 
evaluación de centros, así como de ciertas estra-
tegias metodológicas en las que suelen apoyar-
se. 

2. Enfoques modélicos 
La aproximación a este tipo de estudios puede 

hacerse desde la perspectiva práctica del análi-
sis del proceso global de evaluación de centros, 
contestando de manera secuenciada y explican-
do las alternativas posibles, dilemas y proble-
mas con que se enfrenta el evaluador de cen-
tros. Esta perspectiva es la que suelen tomar 
textos o análisis con orientación global y de 
síntesis (Escudero, 1980; Pérez Juste y Martí-
nez Aragón, 1989; De Miguel y otros, 1994). 
Pero también existen la aproximación a los mo-
delos de evaluación desde perspectivas teóricas 
y la que se fundamenta en el análisis metaeva-
luativo de los programas de evaluación de cen-
tros. Nuestro análisis del problema lo apoyamos 
en estas tres diferentes aproximaciones y en su 
combinación. 

Tomando como punto de partida los enfoques 
conceptuales sobre las organizaciones y consi-
derando a los centros educativos como tales, De 
Miguel (1989) sugiere la existencia de cinco 
grandes bloques de agrupamiento de los mode-
los de evaluación de centros. Estos cinco blo-
ques son los siguientes: 

a) Los que enfatizan los resultados (outputs). 
b) Los que enfatizan los procesos internos a la 

propia organización. 
c) Los que postulan criterios mixtos o integra-

dores. 
d) Los que se centran sobre los aspectos cultu-

rales de la organización. 

e) Los que intentan evaluar la capacidad de la 
propia organización para autotransformarse 
(evaluación para cambiar). 

García Ramos (1989), partiendo del propio 
análisis de De Miguel, extiende a ocho los blo-
ques de agrupamiento de los modelos según el 
tipo de criterio de evaluación utilizado, esto es, 
según se ponga el énfasis en: 

a) Los resultados (outputs). 
b) La relación entradas-salidas (inputs-

outputs). 
c) Los procesos internos de la propia organi-

zación. 
d) Los aspectos técnicos de la organización. 
e) Los aspectos culturales de la organización. 
f) La capacidad de la propia organización para 

autotransformarse. 
g) La relación organización-factores humanos. 
h) Los criterios integradores. 

Más recientemente, De Miguel y otros (1994) 
reducen todo a dos grandes bloques, los que 
enfatizan los resultados y los que enfatizan los 
procesos internos, y aunque dicen que este 
agrupamiento puede resultar algo reduccionista, 
resulta útil, sobre todo ante la dicotomía de 
planteamientos de orientación sumativa y for-
mativa, y para captar las diferencias entre la 
investigación centrada en la eficacia escolar y 
la centrada en su mejora (Clark y otros, 1984; 
Wimpelberg y otros, 1989). 
2.1. La perspectiva de los resultados esco-
lares 

Los modelos de evaluación de instituciones 
escolares centrados en sus resultados, se en-
troncan de manera directa en el movimiento 
investigativo de las escuelas eficaces y, como 
es lógico, tienen los mismos soportes metodo-
lógicos, tomando como referente básico los 
objetivos del centro y su nivel de consecución. 

Dentro de estos modelos nos encontramos 
con distintos tipos tales como (Shulman, 1986): 
a) Entrada-salida (input-output), b) Proceso-
producto, c) Entrada-proceso-producto y d) 
Contexto-entrada-proceso-producto, esto es, 
con el conocido modelo CIPP de Stufflebeam. 

RELIEVE- Revista ELectrónica de Investigación y EValuación Educativa [ www.uv.es/RELIEVE ]  pag. 2 

http://www.uv.es/RELIEVE/v3n1/RELIEVEv3n1_1.htm
http://www.uv.es/RELIEVE


Escudero, T. (1997). Enfoques modélicos y estrategias en la evaluación de centros educativos.  RELIEVE, 3 (1), art. 1. 
http://www.uv.es/RELIEVE/v3n1/RELIEVEv3n1_1.htm 

Estos tipos, básicamente se reducen, según Cas-
tejón y otros (1993), a dos, los de entrada-salida 
y entrada-proceso-producto. De la Orden 
(1993), por su parte, habla de cuatro subtipos, 
diferenciados entre sí en función de las varia-
bles predictivas seleccionadas y del enfoque 
analítico o global. Estos subtipos son los si-
guientes: a) Modelos input-output, b) Modelos 
procesuales de eficacia institucional, c) Mode-
los procesuales con énfasis en la clase y d) Mo-
delos sistémicos. 

En el modelo de entrada-salida se considera 
el centro educativo como un conjunto de varia-
bles que contribuyen, junto con las característi-
cas iniciales de los alumnos, de tipo personal 
(inteligencia, rendimiento anterior, autoconcep-
to, etc) o social (nivel socioeconómico y cultu-
ral), a la determinación del producto (rendi-
miento) final. Esta contribución es de tipo adi-
tivo, esto es, a las características de entrada de 
los alumnos se añaden las del centro educativo. 
No se tiene en cuenta la contribución común de 
las características de los alumnos en interacción 
con los procesos educativos que tienen lugar en 
el centro. Metodológicamente se sustenta en un 
modelo aditivo en el que los factores son su-
mandos independientes. Técnicas estadísticas 
como el análisis de regresión múltiple y los 
métodos de partición de la varianza que enfati-
zan el componente único de cada variable, co-
mo el método paso a paso (stepwise), sirven de 
base a este modelo. 

Los primeros estudios acerca de los «efectos 
de la escuela» (Coleman y otros, 1966; Jencks y 
otros, 1972; Bidwell y Kasarda, 1980), basados 
en un modelo de este tipo, concluyeron que las 
diferencias entre escuelas en los procesos edu-
cativos explicaban muy poco de la varianza en 
el logro de los alumnos. Por el contrario, el 
rendimiento académico era, sobre todo, función 
del ambiente socioeconómico y cultural ñvaria-
bles de entradañ del que procedían los alumnos, 
mientras que la organización educativa tenía 
unos efectos mínimos. Sin embargo, estos tra-
bajos presentan una debilidad metodológica 
clara, por cuanto utilizan sistemas de partición 
de la varianza jerárquicos o acumulativos; lo 

cual no permite separar los efectos únicos de 
los efectos comunes que se dan entre las varia-
bles que se introducen primero en la ecuación y 
aquéllas ñcomo las referidas a los procesos 
educativosñ que se introducen después (Ma-
yeskee y otros, 1969; Madaus y otros, 1979). 
Frente a las técnicas de partición incremental de 
la varianza, los procedimientos de partición 
simétrica (Mayeskee y otros, 1969; Pedhazur, 
1982; Linn, 1986) permiten separar los compo-
nentes único y común, posibilitando establecer 
los efectos combinados de variables relativas a 
los bloques de entrada y a los efectos de la es-
cuela conjuntamente. No obstante, el análisis de 
la comunalidad no ayuda a entender el tipo es-
pecífico de interacciones que se producen entre 
las variables (Pedhazur, 1982). Este procedi-
miento, al igual que el método stepwise sólo 
resulta útil dentro de un esquema predictivo en 
el que lo que interesa es conocer qué variables 
contribuyen más a explicar el producto educati-
vo. 

Los modelos de entrada-proceso-producto 
incorporan tanto las variables de entrada de tipo 
sociofamiliar y personal de profesores y alum-
nos, como las variables procesuales de ense-
ñanza-aprendizaje que tienen lugar en el centro. 
Modelos como los de Centra y Potter (1980) y 
Creemers y Scheerens (1989) pertenecen a este 
tipo. La característica diferencial respecto al 
modelo anterior, del tipo entrada-salida, no se 
refiere únicamente al mayor número de varia-
bles que contempla, sino también al tipo de 
relación que se establece entre ellas. Esta rela-
ción es interactiva. La escuela no se considera 
sólo un componente más de los que contribuyen 
al rendimiento, sino que se estima que ejerce un 
tipo preciso de efectos en combinación con el 
resto de las variables. Se establece explícita-
mente la dirección de estos efectos; lo cual 
permite un mejor entendimiento del funciona-
miento del modelo y de sus componentes indi-
viduales. Este modelo es provechoso para la 
investigación sobre los efectos de la escuela, 
toda vez que en las escuelas eficaces, más que 
variables cruciales que ejercen su efecto de 
forma aislada y descontextualizada, parece 
existir una red de interrelaciones en la que to-
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dos los factores se refuerzan mutuamente, dan-
do lugar a un patrón particular de funciona-
miento escolar (Purkey y Smith, 1983). No po-
demos pretender hallar una causalidad lineal, 
sino más bien estructural, recíproca e interacti-
va. El modelo metodológico que le sirve de 
base es el interactivo, que permite la inferencia 
causal y la determinación de los efectos recí-
procos entre variables, al menos en el caso de 
los modelos no recursivos. Se posibilita el esta-
blecimiento de un modelo teórico de influen-
cias, interacciones y efectos directos e indirec-
tos entre variables que puede contrastarse empí-
ricamente. Para calcular los parámetros del mo-
delo se utilizan técnicas de análisis de sendas y 
de ecuaciones estructurales (Jöreskog, 1978; 
Kenny, 1979; Long, 1987; Loehlin, 1987). Los 
resultados de Dunkin (1978) mostraron que las 
características iniciales de los estudiantes, en 
interacción con los factores del proceso educa-
tivo, eran los elementos que en mayor medida 
explicaban el rendimiento. 

La aplicación de los modelos procesuales en 
la investigación sobre escuelas eficaces permi-
tió identificar la relevancia de variables como 
liderazgo, disciplina y control de los estudian-
tes, expectativas sobre el rendimiento, tiempo 
de aprendizaje, etc., y las interacciones entre 
ellas como influyentes en los logros escolares; 
se seleccionan variables procesuales y del clima 
institucional como predictoras de la eficacia del 
centro, por sus relaciones con los resultados 
académicos. 

Pero existen problemas con los supuestos de 
estos modelos, en la medida que se desconoce o 
conoce deficientemente la relación causal y su 
magnitud, entre estas variables y entre ellas y el 
producto institucional. Asimismo, estas varia-
bles pueden interaccionar de forma no prevista 
con otras variables contextuales del centro. 
Raudenbush y Willms (1995) concluyen un 
interesante artículo sobre la estimación de los 
efectos escolares diciendo que no se puede sa-
ber cual es el nivel de efectividad de las practi-
cas pedagógicas de un centro, si no se parte de 
unaa teoría explicativa de qué hace que un cen-
tro educativo sea eficaz. 

Algunos de estos modelos ponen el énfasis en 
los procesos propiamente instructivos, funda-
mentalmente relacionados con el contexto de 
enseñanza-aprendizaje del aula, a veces con 
preponderancia psicosociológica (Walberg, 
1976) y otras con preponderancia técnico-
didáctica (Hernichsfeger y Wiley, 1978). 

Los modelos causales, de los que son ejem-
plos los presentados por Yorke (1987), Stöel 
(1987) y Fuentes (1988) tienden a integrar los 
presupuestos de los modelos que enfatizan los 
resultados y los que se centran únicamente en 
los procesos internos, sin tratar los resultados. 
Se postula una interrelación activa entre varia-
bles que se expresa y analiza en función de mo-
delos causales en los que las variables relativas 
a la organización escolar son intermediarias 
entre sus entradas y salidas (De Miguel, 1989). 
2.2. Las perspectivas de los procesos inter-
nos y de la realidad estructural y funcional 
del centro 

Otra gran perspectiva evaluadora es la que se 
apoya en el análisis interno de la organización, 
de sus estructuras de funcionamiento y de la 
satisfacción de sus miembros, sobre la hipótesis 
de que una situación favorable desde esta pers-
pectiva incide en la calidad y en el éxito de la 
organización (Goodman y Pennings, 1977; Van 
de Ven y Ferry, 1980; Lawler y otros, 1980). 
Dentro de estos planteamientos se convierte en 
objeto principal de interés la gestión y direc-
ción de los centros (Reed y otros, 1987), la di-
rección de la dinámica didáctica del aula y de 
manera especial el clima institucional, con ex-
presión de las percepciones, expectativas, acti-
tudes, juicios, procesos de solución de conflic-
tos, mecanismos de comunicación y participa-
ción, etc. (De Miguel, 1989). Sobre este último 
aspecto ya hemos señalado anteriormente que 
existe una pujante línea de trabajos, en el que 
participa nuestro país, con el diseño y elabora-
ción de instrumentos para valorar el clima de 
los centros y el clima de las aulas. 

Miles (1974) nos hablaba de diez característi-
cas de un centro docente sano, que nosotros 
resumimos en su momento (Escudero, 1980). 
Estas características nos parecen seguir tenien-
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do interés en el momento presente para valorar 
la calidad organizativa y funcional de un centro 
educativo. Las diez características son las si-
guientes: 
1) Objetivos. Los objetivos deben ser claros y 

aceptados por los miembros del grupo. Ade-
más, deben ser alcanzables con los recursos 
disponibles y apropiados para las demandas 
del entorno. 

2) Buenas comunicaciones. El movimiento de 
información es una importante dimensión de 
la salud organizativa de un centro educativo, 
ya que éste no es un pequeño grupo como pa-
ra funcionar cara a cara. Es necesaria la co-
municación libre de distorsiones de tipo «ver-
tical», «horizontal» y con el entorno que le 
rodea. La información va de un lado a otro sin 
especial dificultad, con un mínimo de distor-
sión. Dentro de la organización sana se detec-
tan bien y rápidamente las tensiones; existe la 
suficiente información sobre los problemas 
que hay en el sistema, como para asegurar que 
puede darse un buen diagnóstico sobre las di-
ficultades existentes. 

3) Óptima igualación de poder. En una organi-
zación sana la distribución de la influencia es 
relativamente equitativa. Los subordinados (si 
existe una autoridad formal) pueden ejercer 
influencias hacia arriba y perciben que su jefe 
puede hacer lo mismo respecto a su superior 
inmediato. La actitud básica de las personas 
en una organización como ésta, frente a los de 
arriba, los de abajo, y los de los lados, es de 
colaboración más que de tensión. 

4) Utilización de recursos. A nivel organizati-
vo, la «salud» implica que los «inputs» del 
sistema, en especial los personales, se usan de 
forma eficaz, esto es, requiriendo un esfuerzo 
tenso pero racional, lejano de la sobrecarga y 
el ocio. 

5) Cohesión. Una organización sana se conoce 
a sí misma, en su conjunto y en sus partes, sa-
be a donde va, conoce sus objetivos y el por 
qué de los mismos. Cada miembro del centro 
debe participar de estos principios y sentirse a 
gusto dentro de la organización, recibiendo su 
influencia e influyendo en ella. 

6) Moral. Esta dimensión implica la idea de 
satisfacción y bienestar, aunque la satisfacción 
no sea suficiente para la «salud» porque ba-
sándose en aquélla, pueden soslayarse hostili-
dades y problemas. No obstante, a nivel orga-
nizativo parece útil evocar la moral: una suma 
de sentimientos individuales de satisfacción 
que apoyan los deseos de realizar esfuerzos. 

7) Innovación. Un sistema sano tiende a mover-
se hacia nuevos objetivos, nuevos procedi-
mientos, a diversificarse a sí mismo y a ir 
cambiando en alguna medida a través del 
tiempo. Un sistema de este tipo crece, se desa-
rrolla y cambia, en vez de mantenerse igual y 
rutinario. 

8) Autonomía. La organización sana no respon-
de en forma pasiva a las demandas del exte-
rior, sintiéndose instrumento del entorno, y no 
responde tampoco a las demandas que percibe 
en forma rebelde o destructiva. Tiende a man-
tener, más bien, una cierta independencia del 
entorno, de forma que las respuestas recibidas 
en sus relaciones no sean «determinantes» de 
su propio comportamiento. 

9) Adaptación. La autonomía e innovación tie-
nen relación estrecha con la adecuación o 
adaptación con el entorno. Si las demandas de 
éste y los recursos organizativos no están 
equiparados, se plantean problemas que exi-
gen un nuevo enfoque y una nueva estructura. 
Un sistema con esta concepción posee la sufi-
ciente estabilidad y capacidad de tolerancia 
como para afrontar las dificultades que se pre-
senten durante el proceso de adaptación. 

10) Equilibrio en las técnicas de resolución de 
problemas. Cualquier organismo, incluido el 
«sano», tiene problemas, tensiones y dificul-
tades. Lo importante no es la no existencia de 
problemas sino la forma en que la organiza-
ción se enfrente con ellos. En un sistema efi-
caz los problemas se resuelven con un mínimo 
de energía, de forma que los mecanismos usa-
dos para solucionarlos, no sólo no se debili-
tan, sino que se mantienen y refuerzan. Una 
buena organización se caracteriza por poseer 
estructuras y procedimientos para detectar e 
identificar la existencia de problemas, descu-
brir las posibles soluciones, aplicarlas y medir 
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su eficacia. En síntesis, un organismo sano es 
aquel que tiene capacidad, y, de hecho, se au-
toevalúa permanentemente. 

Estas diez características tienen un alto grado 
de interdependencia y creemos que definen un 
marco apropiado de índices indirectos de cali-
dad, pues se trata de aspectos que indudable-
mente condicionan en un sentido u otro el fun-
cionamiento del centro, sobre los que parecen 
existir múltiples evidencias de su influencia en 
dicho sentido. 

En esta misma línea de inspección interna del 
centro existen otras muchas propuestas de aná-
lisis que parten de distintas perspectivas (Escu-
dero, 1980). Nos podemos encontrar desde es-
quemas de base analítica, con orientación pri-
mordial hacia los aspectos económico-
administrativos, hasta enfoques que centran su 
interés básicamente en las características y en la 
actividad de los profesores. Entre las aproxima-
ciones evaluativas del funcionamiento que más 
enfatizan los aspectos de gestión económico 
financiera está la conocida como auditoría (Pé-
rez Juste y Martínez Aragón, 1989), en alguna 
de sus versiones más habituales. 

También podríamos integrar en este bloque 
los que De Miguel (1989) denomina modelos 
culturales, que toman como elemento de análi-
sis los aspectos culturales implícitos en los cen-
tros, considerados como organizaciones socia-
les. Los elementos de información sobre los 
individuos y grupos del centro, sus estructuras 
conceptuales y simbólicas a partir de los que 
construyen la realidad y el conjunto de propósi-
tos y significados diferenciales generados en su 
relación con el entorno, son aspectos poten-
cialmente definidores de la cultura del centro 
(Erickson, 1987). 

Nosotros entendemos que el análisis de la cul-
tura institucional no es, en rigor, un modelo 
diferenciado de evaluación, aunque quizás sí 
puede serlo de análisis de la realidad de un cen-
tro. De lo que sí estamos convencidos es de que 
el análisis de la cultura institucional es un ele-
mento imprescindible en toda evaluación de un 
centro educativo, como elemento básico de 

contextualización y de explicación rigurosa de 
resultados, y como marco referencial para las 
propuestas de reformas. 

Naturalmente, unidos a estos modelos de eva-
luación, al igual que al de los otros bloques, 
está la concepción estructural de la realidad de 
un centro, de sus variables definitorias, de sus 
relaciones, etc., sobre lo que la literatura espe-
cializada recoge multitud de ejemplos y con-
cepciones. Como es lógico, el evaluador se 
apoya en alguna concepción estructural y rela-
cional del centro al plantearse su evaluación. 
2.3. La perspectiva de la mejora institucio-
nal 

El cambio, la innovación, la reforma y la me-
jora institucional la entendemos como uno de 
los objetivos básicos en la investigación evalua-
tiva sobre centros educativos en el momento 
presente. 

Para nosotros, la evaluación para el cambio 
no nos parece solamente el elemento central 
desde el que definir un bloque de modelos de 
evaluación, tal como hemos señalado anterior-
mente, sino que nos parece una de las razones 
de ser, aunque no la única, de la evaluación de 
centros. Por ello, creemos en la evaluación para 
el cambio, que se entronca en un movimiento 
alternativo al de las escuelas eficaces, conocido 
como movimiento de mejora de la escuela, 
orientado a la búsqueda de aspectos del centro 
que inciden en su funcionamiento y eficacia 
que deben mejorar y del modo en que deben 
hacerlo (De Miguel y otros, 1994). 

La mejora de los centros, en definitiva, nos 
parece más que un criterio definidor de mode-
los de evaluación y pensamos que puede y debe 
ser un objetivo de todo modelo de evaluación 
de un centro que se precie de tal, con indepen-
dencia de que se enfatice el análisis de los re-
sultados o de los procesos internos. Natural-
mente, el énfasis en la mejora y el cambio con-
diciona obligatoriamente los procedimientos y 
las variables de la evaluación pero, repetimos, 
cualquier modelo de evaluación puede incidir, 
al nivel correspondiente, en la mejora del centro 
escolar. 
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Esta orientación de la evaluación de centros, 
sin duda preponderante en el momento actual, 
hace que en los planteamientos de las evalua-
ciones se pierda cierto interés por las relaciones 
causa-efecto entre variables de entrada y proce-
suales con los resultados, y se aumente el inte-
rés por el contexto concreto que se evalúa, con 
sus fenómenos y procesos interactivos. Hay que 
diagnosticar los problemas de la institución y 
ver qué fuerzas y recursos tiene para resolver-
los. En esta perspectiva, aumenta la relevancia 
de los procesos de autoevaluación, de los de 
participación y de reflexión de los agentes del 
centro y del uso responsable y colegiado de la 
autonomía del centro (Sabirón, 1993; Sancho, 
1993; Santos, 1993; Borrell, 1995). 

2.3.1. El énfasis de la autoevaluación institu-
cional 

En coherencia con los nuevos planteamientos 
y orientaciones de la evaluación de centros es-
colares, la autoevaluación institucional ha veni-
do articulándose cada vez más como el elemen-
to central de la evaluación orientada hacia la 
mejora. Se trata de un proceso evaluativo que 
se inicia en el propio centro, que se realiza por 
los propios profesionales que actúan en él, con 
el objetivo de comprender ymejorar la práctica 
escolar (Gairín, 1993). Sin embargo, en la auto-
evaluación también pueden intervenir agentes 
externos para facilitar el proceso de reflexión y 
modular las interpretaciones desde el interior. 

Lo que sí parece evidente es que la autoeva-
luación, para que pueda llevarse a cabo con 
éxito, necesita un caldo de cultivo proporciona-
do por la autonomía institucional y la partici-
pación responsable, a ser posible entusiasta, de 
los miembros de la organización. En este con-
texto, el liderazgo del director o facilitador de 
la evaluación resulta fundamental para ayudar 
al grupo a que tome conciencia de la importan-
cia de su trabajo y a que lo realice de manera 
adecuada (Borrell, 1995). La autoevaluación, en 
definitiva, pone en evidencia la capacidad de la 
propia organización para autotransformarse. 

En nuestro país, seguramente, no existe en los 
centros un clima afectivo entre el profesorado 
favorecedor de la autoevaluación, aunque sí se 

cuenta con un buen nivel de autonomía institu-
cional. Por ello, no siempre son muy producti-
vos los apoyos e impulsos evaluadores que par-
ten de los responsables educativos. Pero sí exis-
ten muchos trabajos de investigación al respec-
to, con la producción de un buen número de 
instrumentos para la evaluación, que las más de 
las veces pueden ser utilizados tanto en proce-
sos de evaluación interna como externa (Bo-
rrell, 1995). En algún caso concreto se ha dise-
ñado un modelo completo de autoevaluación, 
como el modular desarrollo por Blanco (1993) 
en su tesis doctoral. Pero son algunos proyectos 
internacionales los que han tenido más inciden-
cia en el desarrollo de este tipo de evaluaciones, 
incluso en nuestro contexto académico. 

En esta línea de búsqueda de elementos de 
innovación y cambio escolar se sitúa el proyec-
to ISIP (International School Improvement Pro-
ject) puesto en marcha en 1982 por la OCDE a 
través de su Centro para Investigación Educati-
va e Innovación (CERI), implicando a más de 
una docena de paises y más de un centenar de 
participantes. Los resultados globales fueron 
publicados unos años después (Hopkins, 1987; 
OCDE, 1989). 

Se enfatiza la autonomía de la escuela para 
poder resolver sus propios problemas con pro-
gramas de autoevaluación escolar o revisión 
basada en la escuela definida como una inspec-
ción sistemática interna, orientada hacia la me-
jora y el cambio (Bollen y Hopkins, 1987). El 
proceso se plantea con las cinco fases siguien-
tes: a) Preparación, b) Revisión inicial, c) Revi-
sión específica, d) Desarrollo (Introducción 
Sistemática de la Innovación) y e) Instituciona-
lización. Globalmente, la autoevaluación en el 
ISIP se concibe como una estrategia en sí mis-
ma de mejora institucional. 

Dentro de esta línea, el programa-guía de au-
toevaluación más conocido y recomendado por 
ISIP es el GRIDS (Guidelines for Review and 
Internal Development in Schools), que es un 
programa sin control externo, que identifica los 
agentes de la evaluación y la innovación, apo-
yándose en el enfoque procesual de la investi-
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gación-acción, sin negar la posibilidad de un 
asesoramiento externo (McMahon y otros, 
1984; GRIDS, 1988; Hopkins, 1988; Bartolomé 
y otros, 1991; De Miguel y otros, 1994). Las 
cinco fases secuenciadas del programa GRIDS 
aparecen detalladas en las referencias anterio-
res. 

Con el fin de organizar programas específicos 
de autoanálisis escolar, se creó en Francia, en 
1983, la Mission Achadémique pour la Forma-
tion des Einseignants (MAFPEN). El grupo de 
estudios de Lyon de esta organización 
(GETED) ha elaborado documentos y directri-
ces de autoevaluación (GETED, 1990 y 1992) 
con tres aproximaciones de análisis, el sistemá-
tico, el estratégico y el cultural. Las fichas de 
autoevaluación hacen referencia a siete ámbi-
tos: a) Identificación del centro, b) Alumnos, c) 
Contexto, d) Recursos humanos y materiales, e) 
Aspectos pedagógico-organizativos, f) Visión 
de conjunto y g) Imagen del centro. El progra-
ma se plantea como elemento de formación, así 
como de colaboración entre centros para la me-
jora (Borrell, 1995). 

2.3.2. El complemento de la evaluación externa 
Recientemente opinaba Nevo (1994) que la 

evaluación basada en el centro no es sinónimo 
de evaluación interna, ni tampoco antónimo de 
evaluación externa, sino de una combinación 
de ambas, pues la evaluación necesita de las 
aportaciones tanto de una como de otra. Los 
centros con orientación innovadora y experi-
mental necesitan libertad y autonomía para 
desarrollar sus enfoques innovadores y, conse-
cuentemente, deben apoyarse fundamentalmen-
te en la autoevaluación, pero también necesitan 
demostrar sus méritos, esto es, las ventajas que 
ofrecen sobre las escuelas más convencionales, 
a las que intentan reemplazar. Esto no se consi-
gue sólo con la evaluación interna; sin algún 
elemento de la evaluación externa es probable 
que surjan críticas y demandas de rendición de 
cuentas. Sin embargo, parece claro que la eva-
luación basada en el centro, orientada para me-
jorarlo, debe apoyarse prioritariamente en la 
evaluación interna, aunque se sugiere siempre 
complementarla con cierta evaluación externa, 

como una evaluación colaborativa (De Miguel 
y otros, 1994). 

Pero, con independencia de lo que acabamos 
de decir, todavía sigue siendo predominante la 
evaluación externa sobre la evaluación interna 
en aquellos países con gran experiencia en eva-
luación de centros (U.S. Department of Educa-
tion, 1991) y también en nuestro propio sistema 
(Bartolomé y otros, 1991; Borrell, 1995). 

Esta evaluación externa se puede promover 
desde dentro del centro, por el deseo de profe-
sores o directivos de acreditarse o de conocer su 
situación, con fortalezas y deficiencias, o de 
contrastar los hallazgos de la autoevaluación. 

Cuando se promueve desde fuera, la evalua-
ción suele pretender el control del funciona-
miento, el análisis de los logros, el diagnóstico 
de las dificultades y el análisis de la eficiencia 
en la utilización de los recursos (Soler, 1991). 

Pero la evaluación externa tiene muchos for-
matos diferentes. Nos podemos encontrar eva-
luaciones del tipo auditoria, con un enfoque 
empresarial de control externo (Pérez Juste y 
Martínez Aragón, 1989) y también nos pode-
mos encontrar con evaluaciones controladas 
externamente como el plan EVA ministerial 
(Luján y Puente, 1993; MEC, 1994), que tienen 
como uno de sus objetivos básicos el fomento 
de actuaciones internas para la mejora y que 
buscan la participación de los miembros del 
centro en el proceso de evaluación. En el mode-
lo de auditoria, el auditor, que es un profesional 
externo, emite un informe valorativo del centro 
en cuanto al funcionamiento administrativo, 
utilización de recursos, eficiencia, cumplimien-
to legal, efectividad y logros. 

Entre los modelos internacionales acreditados 
se puede destacar la Guía para la evaluación y 
acreditación (ECIS, 1987) del «European 
Council of International School» (Bartolomé y 
otros, 1991; Borrell, 1995), en la que se com-
pagina la evaluación externa con un autoestu-
dio, con un seguimiento cada cinco años. 

Otro modelo reconocido es el puesto en mar-
cha por el Departamento de Instrucción Pública 
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del Estado de Delaware para alcanzar los están-
dares aprobados (DELAWARE, 1984). Se trata 
también de un programa quinquenal que utiliza 
encuestas y entrevistas a profesores y directi-
vos, hojas de observación y registro y visitas de 
expertos; termina con un plan de mejora y ayu-
da. 

Finalmente, modelos también conocidos son 
los existentes en el Estado de Colorado (Fra-
zier, 1986), el de Connecticut (Proctor y Villa-
nova, 1984), el PROYECTO RISE (1982) de 
Milwaukee, así como materiales y cuestionarios 
de evaluación de diversos proyectos de gran 
alcance (NAEPS, 1984; Northwest, 1985; 
Chrispleels, 1990). 

2.4. La perspectiva de las metaevaluaciones 
Al introducir el análisis de enfoques modéli-

cos para la evaluación de centros señalábamos 
que una aproximación importante es la de la 
metaevaluación de los modelos utilizados por 
los sistemas educativos. En la práctica, esta 
aproximación nos parece que termina coinci-
diendo con la que toma el evaluador cuando 
analiza todos y cada uno de los pasos y fases 
del proceso evaluador y va valorando las posi-
bles alternativas que puede tomar en cada caso. 
A la postre, tal como ya hemos señalado, es 
cada equipo de evaluación, en su contexto con-
creto, el que termina construyendo su propio 
modelo para evaluar el objeto de evaluación 
que tiene. 

Bartolomé y otros (1991) llevaron a cabo un 
análisis de los modelos institucionales de eva-
luación de centros utilizados en Cataluña, seis 
en total, a los que añadieron dos europeos 
(ECIS y GRIDS) y uno americano (DELA-
WARE). Tras consultar la literatura especiali-
zada sobre el tema, este equipo estableció un 
listado de criterios comparativos agrupados en 
los cinco bloques siguientes: 

1. OBJETIVOS DE LA EVALUACIÓN 
1.1. Finalidad: necesidades o decisiones a las 

que sirve. 

1.2. Audiencia de la evaluación: personas prin-
cipales a las que se les informa de los resul-
tados. 

2. OBJETO DE LA EVALUACIÓN 
Variables o aspectos sobre los que se recoge 
información categorizadas en: 
2.1. Capacidad del sistema: contextuales, orga-

nizativas... 
2.2. Proceso: durante el desarrollo de activida-

des. 
2.3. Producto: resultados, efectos. 

3. METODOLOGÍA DE EVALUACIÓN 
3.1. Dinámica del proceso evaluativo: origen de 

la demanda de evaluación, nivel de formali-
zación y sistematización establecido «a prio-
ri» y «durante el desarrollo», ¿quién selec-
ciona las cuestiones evaluativas, temporabi-
lidad, etc.? 

3.2. Instrumentos de recogida de información 
categorizado en: de tipo cerrado (cuestiona-
rios, escalas, etc.), de tipo abierto (entrevis-
tas, registros anecdóticos, etc.) y de tipo 
mixto (proporción aproximada de uno u otro 
tipo). 

3.3. Fuentes de información: ¿quién debe cum-
plimentar los instrumentos? 
3.4. Estudios de validez y fiabilidad de los 
instrumentos: constatar SÍ o NO, o matizar 
en caso necesario. 

4. CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
Tipo de criterio que utiliza. «De tipo absoluto»: 
quién y cómo se establecen (basados en estu-
dios o teorías, ordenanzas legales, etc.). «De 
tipo comparativo»: comparaciones entre cen-
tros, etc. 

5. EL PAPEL DEL EVALUADOR 
En caso de una «evaluación externa»: agente o 
responsables de la evaluación. En caso de una 
«evaluación interna»: formación de equipo eva-
luador, presencia o no de un experto o agente 
externo al centro. 

A partir de estos criterios establecieron ocho 
apartados con diferentes subapartados en cada 
caso, llegando en total a algo menos de medio 
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centenar de potenciales entradas para una tabla 
de comparación y, consiguientemente, de defi-
nición de modelos de evaluación. Las entradas 
potenciales de la citada tabla de comparación 
de modelos de evaluación de centros son: 1) 
Objetivos, 2) Evaluador, 3) Audiencia primaria, 
4) Instrumentos de evaluación, 5) Fuentes de 
información, 6) Criterios, 7) Dinámica y 8) 
Objeto de evaluación. 

Bartolomé y otros (1991) analizan los nueve 
modelos de evaluación antes aludidos, señalan-
do en cada entrada la existencia o no de esa 
característica en cada uno de los modelos. So-
lamente en el apartado del objeto de evalua-
ción, ordenan por prioridad los tres aspectos 
recogidos. De su análisis comparativo destacan 
algunos aspectos como que solamente el 
GRIDS es concebido íntegramente bajo la pers-
pectiva de evaluación interna y que solamente 
este modelo y el DELAWARE enfatizan clara-
mente su orientación optimizadora. En la ma-
yoría de los programas evaluados se sitúa la 
responsabilidadevaluadora en el exterior del 
centro, pero con ayudas internas. Las audien-
cias principales son los profesores y la Admi-
nistración. Todos los programas salvo el 
GRIDS tienen instrumentos propios de evalua-
ción, pero sólo en uno de los modelos se han 
realizado estudios métricos de los mismos. To-
dos los programas, salvo uno que se centra úni-
camente en los profesores, utilizan a la direc-
ción del centrocomo fuente de información. 
Sobre la presencia de estándares o criterios 
propios existe una clara división en los modelos 
evaluados. La dinámica de la evaluación tiende 
a estar formalizada explicando cuándo y cómo 
debe evaluarse. El objeto prioritario de evalua-
ción se reparte entre la capacidad del sistema y 
el proceso de enseñanza-aprendizaje; en todos 
los modelos evaluados el producto aparece en 
el tercer lugar en cuanto a prioridad. 

Gallegos (1994) nos informa de una metaeva-
luación de actuales modelos de evaluación de 
centros en Estados Unidos, llevada a cabo por 
el CREATE (Center for Research on Educatio-
nal Accountability and Teacher Evaluation), en 
la que se revisaron un total de cincuenta y un 

modelos de distinto carácter, nacional, regional, 
estatal, local y de agencias públicas y privadas. 
Este estudio partió de la clasificación de mode-
los reflejada en el estudio de Richards (1988), 
que incluye los siguientes tipos de modelos de 
evaluación de centros: 
A) Modelos centrados en el cumplimiento, que 

determinan si el centro está operando de 
acuerdo con determinadas normas o requisitos 
externamente establecidos, que normalmente 
enfatizan más los «inputs» y los recursos dis-
ponibles que el rendimiento. 

B) Modelos centrados en el diagnóstico de la 
mejora de los estudiantes y se apoyan en bue-
na medida en pruebas criteriales antes y des-
pués. Tienen un énfasis preferentemente for-
mativo y centran su interés en la búsqueda de 
fórmulas para cubrir las necesidades detecta-
das en los alumnos. 

C) Modelos centrados en el rendimiento, sobre 
todo a partir de pruebas normalizadas aplica-
das al final de los ciclos educativos. Se intenta 
una evaluación normativa que permita compa-
ración de centros y distritos escolares, trans-
versal y longitudinalmente. 

También el equipo de Gallegos (1994) elabo-
ró una matriz de análisis de modelos con el 
objetivo de clarificar y valorar los modelos de 
manera más detallada que la anterior clasifica-
ción general, puesto que son muchos los mode-
los prácticos que resulta difícil incluirlos en uno 
de estos grandes bloques, ya que comparten 
características de más de uno. Las categorías de 
la matriz de clasificación de modelos son los 
siguientes (mantenemos las siglas utilizadas por 
el estudio procedentes del nombre inglés para 
denominar entre paréntesis los aspectos de las 
diferentes categorías): 

a) PROCESO 
En esta categoría se indica si se solicita un 

autoestudio (SS) por parte del personal del cen-
tro, se requiere una visita (V) de un equipo de 
consultores externos, o se omite esta a favor de 
una auditoría administrativa (DA), llevada a 
cabo por algún responsable a partir de la infor-
mación recogida. 
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b) NIVEL EDUCATIVO 
Se indica si se usa para evaluar centros bási-

cos (E) o secundarios (M y H) o de todos los 
niveles (DIST) o de todo el Estado (State). 

c) ORIENTACIÓN 
Aquí se indica la perspectiva para la que se 

recoge la información, formativa (Form) para 
mejorar el centro o sumativa (Sum) para tomar 
decisiones sobre la eficacia de sus programas y 
su continuidad. 

d) DATOS 
Esta categoría clasifica a los modelos según 

el uso de datos cuantitativos (Quan) o cualita-
tivos (Qual). 

e) PLANIFICACIÓN/TOMA DE DECISIO-
NES 

Esta categoría se apoya en el modelo CIPP de 
Stufflebeam (1983) e indica si el modelo eva-
luado incluye el contexto (C), esto es, trata de 
identificar las necesidades, problemas y oportu-
nidades del entorno, las entradas (I) buscando 
información útil sobre la mejor ubicación de los 
recursos disponibles para cubrir las necesidades 
y obtener los objetivos, elproceso (P1) que de-
tecta y documenta si lo que ocurre coincide con 
lo planificado y si existen mecanismos de co-
rrección durante el mismo y los productos (P2) 
que miden los resultados previstos y no previs-
tos, interpretados a la vista de las necesidades, 
los objetivos, las entradas y el proceso. 

f) ÁREAS DE RENDICIÓN DE CUENTAS 
Siguiendo los planteamientos de Stufflebeam 

(1991) se establecen los componentes o ámbitos 
sobre los que el centro debe rendir cuentas, 
tales como el crecimiento (G), en relación con 
las necesidades de desarrollo, la equidad (E) en 
relación con la igualdad de oportunidades, la 
factibilidad (F1) sobre la adecuación de la pla-
nificación en relación con los recursos y la ex-
celencia (Ex), sobre si existe o no un clima que 
busque el aprendizaje y la excelencia en la en-
señanza y en el rendimiento de los alumnos. 

g) NORMAS DE LA EVALUACIÓN 
Se utilizan las normas del Joint Committee 

(1981), en las cuatro categorías clásicas. Nor-
mas de utilidad (U) que aseguran que la evalua-

ción sirve para cubrir las necesidades informa-
tivas de las distintas audiencias, normas de fac-
tibilidad (F2) que aseguran que una evaluación 
es realista, normas de legitimidad (P), que ase-
guran que se lleva a cabo de manera legal, ética 
y con el debido respeto a los implicados y nor-
mas de precisión (A), relacionadas con la ade-
cuación técnica de la evaluación para determi-
nar el mérito y el valor de lo evaluado. 

h) RELACIONES CON EL SISTEMA 
Esta categoría identifica los niveles de inter-

acción o relación que son requeridos para poder 
llevar adecuadamente la evaluación, con el sis-
tema escolar determinado, con la Administra-
ción, etc. 

i) FORTALEZAS ESPECÍFICAS 
Identificación de aquellos aspectos fuertes del 

modelo de evaluación, que le son específicos y 
que van más allá de las características genéricas 
del mismo. 

j) PUNTUACIÓN 
Se establece una puntuación de 1 a 5 para las 

distintas categorías genéricas de la matriz. La 
puntuación va desde el 1 (más de lo previsto) 
hasta el 4 (no cumple lo previsto), siendo 5 la 
indicación de que falta documentación para la 
valoración de dicha categoría. La puntuación 2 
significa que se cumple lo previsto y la 3 que se 
cumple parcialmente. 

Con todas estas categorías se articula una ma-
triz sobre la que se identifica el modelo concre-
to de evaluación que se está evaluando, pun-
tuando al nivel correspondiente las entradas de 
las distintas categorías. 

El equipo de Gallegos evaluó con estos siste-
mas descritos seis modelos nacionales elabora-
dos por asociaciones profesionales y organiza-
ciones de centros y por las agencias federales. 
Uno de ellos, el de la Asociación Educativa 
Católica, es un modelo de autoestudio para sus 
centros miembros, los otros siguen apoyándose 
en gran medida en la evaluación externa. El 
programa América 2000, por ejemplo, se centra 
sobre el análisis de escuelas individuales, un 
poco en la línea promovida por la Administra-
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ción de premiar con apoyos y reconocimiento a 
los centros con altos rendimientos. 

Los modelos regionales evaluados procedían 
de las siete asociaciones regionales de acredita-
ción y de un laboratorio educativo regional. 
Estos modelos han sólido ser modelos centra-
dos en el cumplimientode los requerimientos 
legales para su funcionamiento. Sin embargo, 
en los últimos años se están ofreciendo también 
alternativas más centradas en el rendimiento y 
en el diagnóstico para el perfeccionamiento 
institucional. 

La mayoría de los veintidós modelos estatales 
evaluados, utilizados por los respectivos depar-
tamentos de educación, son modelos de cum-
plimiento, lo que parece explicable porque se 
trata de evaluaciones obligatorias que tienen 
como uno de sus objetivos principales el con-
trol del gasto público. Estos planteamientos 
probablemente seguirán por un tiempo en los 
modelos estatales, pero existen movimientos de 
cambio hacia otros modelos, como los detecta-
dos por Gallegos (1994) en los casos de los 
estados de Indiana y Texas. 

Los modelos de las agencias locales parecen 
estar claramente influidos por el movimiento de 
las escuelas eficaces y buscan la mejora escolar 
a través de la determinación de aspectos que 
correlacionan con el éxito del centro. Esto no 
niega el objetivo de la evaluación sumativa de 
los centros, que también es objetivo de las 
agencias locales de evaluación. 

En conjunto, Gallegos (1994) detecta un mo-
vimiento en la evaluación de centros que va 
más allá del control de su cumplimiento, intere-
sándose cada vez más en el diagnóstico y solu-
ción de los problemas y en el rendimiento de 
los centros. Sin embargo, también detecta que 
la evaluación sigue fundamentalmente basada 
en mediciones propias de los viejos modelos; se 
necesita una revisión y ampliación de los indi-
cadores de las evaluaciones. Pero, sobre este 
aspecto no parece existir suficiente trabajo em-
pírico y, en consecuencia, es uno de los claros 
retos de la investigación evaluativa de institu-
ciones escolares en la actualidad. 

3. La práctica de la evaluación de ins-
tituciones escolares: Estrategias y 
apoyos metodológicos 

Sea cual sea el enfoque modélico que se to-
me, la evaluación de centros educativos, como 
casi todas las grandes investigaciones evaluati-
vas, es una tarea compleja, sobre todo en la 
práctica , por razones técnicas, presiones am-
bientales, falta de evaluadores cualificados y 
dificultades de lograr la colaboración y partici-
pación necesarias. De hecho, la práctica de la 
evaluación, a pesar de sus avances, sobre todo 
en la última década, necesita seguir su proceso 
de desarrollo y solucionar algunos problemas 
importantes todavía demasiado frecuentes. 

En referencia con lo anterior, Gallegos 
(1994), en su metaevaluación de más de medio 
centenar de modelos de evaluación americanos, 
encontró algunos defectos y lagunas muy gene-
ralizados. Los más comunes eran los siguientes: 

• Falta de indicaciones claras de que los eva-
luadores han recibido un entrenamiento 
adecuado en evaluación de centros. 

• Escasa evidencia de que las evaluaciones 
están basadas en un conjunto aceptable y 
reconocido de normas de evaluación de 
programas y productos. 

• Limitada evidencia de que se comprende y 
utiliza un enfoque sistemático para la eva-
luación del centro. 

• Insuficientes intentos de abordar las cues-
tiones de calidad de manera razonable. 

• Ausencia de indicaciones de que se llevó a 
cabo o se ha sugerido una metaevaluación 
de la práctica evaluadora del personal del 
centro. 

Ante estos problemas, la reforma y mejora 
escolar a través de procesos de evaluación, pro-
fundizando en las tendencias emergentes en los 
últimos años, parece requerir cambios en algu-
nos terrenos. 
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Las administraciones educativas deben poten-
ciar la formación de evaluadores, sobre todo 
dentro del personal de los centros educativos, 
pues no se puede seguir demandando y cons-
truyendo modelos que partan de la participación 
del personal de los centros, si este no tiene la 
debida preparación técnica para ello. Ya es su-
ficientemente difícil lograr su participación por 
otros motivos como para añadir un impedimen-
to que sí se puede evitar con programas de for-
mación adecuados. Esto, lógicamente, podría 
hacerse más fácilmente y mejor, promoviendo 
la colaboración con los centros y departamentos 
universitarios especializados en estos campos 
de la investigación. 

Otro aspecto de capital importancia es la con-
textualización del proceso de evaluación del 
centro, adaptándolo a sus objetivos, entorno y 
posibilidades,…, buscando su mejora como 
institución individual. De los programas estan-
darizados es muy difícil obtener beneficios re-
levantes para cada centro, de acuerdo con su 
situación y necesidades particulares. 

Otra necesidad reconocida a la que ya nos 
hemos referido con anterioridad, es la de identi-
ficar indicadores de calidad de los centros más 
útiles que los habituales, profundizando en una 
línea de investigación ya en marcha (Oakes 
1989: National Council on Educational Statis-
tics, 1991), que busca indicadores verdadera-
mente relacionados con la salud del centro y 
con aspectos críticos para mejorar su funciona-
miento. Pero en este intento se debe ser extre-
madamente cuidadoso, ya que si se enfatiza la 
atención a unos pocos indicadores, pero no re-
lacionados con los temas relevantes, se pueden 
crear problemas en vez de resolverlos (National 
Council on Educational Statistics, 1991). Los 
buenos indicadores deben permitir comprobar 
el progreso de un centro educativo con el tiem-
po. 

A estas reflexiones estratégicas podemos aña-
dir las que nos ofrece Nevo (1994) tras cuatro 
años de trabajo en un experimento de evalua-
ción interna y externa. Las sugerencias son las 
siguientes: 

a) La mejor manera de que el personal del 
centro comprenda el significado de la evalua-
ción es a través de la distinción de lo que es 
descripción y lo que es valoración o juicio. 

Muchos de los problemas y resistencias a la 
evaluación proceden de las diferentes concep-
ciones que de ellos tienen los profesores y los 
administradores de los centros, a veces concep-
ciones erróneas (Nevo y Goldblat, 1988). Se 
necesita crear un clima de franca y abierta co-
municación, sobre la base de conceptos y con-
cepciones claros para todos, especialmente en 
componentes y funciones tan importantes de la 
evaluación como son la descripción y la valora-
ción (Stake, 1967; Guba y Lincoln, 1981; Nevo, 
1983). 

En primer lugar, el personal de los centros 
debe entender que evaluar es un proceso siste-
mático y técnicamente riguroso, y no intuitivo, 
para el que se necesita preparación. En segundo 
lugar, dejar en claro que esta sistematicidad 
técnica mejora la objetividad de la descripción, 
pero no totalmente. En tercer lugar, aclarar que 
la subjetividad interviene más en la valoración 
que en la descripción, pero que la subjetividad 
no implica arbitrariedad. Precisamente la eva-
luación intenta evitar la arbitrariedad en los 
juicios, siempre con algún componente de sub-
jetividad. 

b) Los estudiantes y su rendimiento no debe-
rían ser el único objeto de la evaluación esco-
lar 

Muchos profesores identifican la evaluación 
con la evaluación y las pruebas del rendimiento 
de los alumnos, en el sentido de calificarlos 
(Stiggins y Faires Conklin, 1992), teniendo 
dificultades para introducir en el proceso los 
programas y otros objetos o elementos escola-
res, tales como los proyectos, el currículum, los 
materiales, los profesores, otro personal, los 
estudiantes,…, y el centro como entidad global. 
Esto debe explicarse bien. 

c) Los resultados o impactos no deberían ser 
lo único que se examina cuando se evalúa un 
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programa, un proyecto o cualquier otro objeto 
escolar. 

Esto no quiere decir que los resultados e im-
pactos no sean variables importantes, pero los 
méritos de un programa o del centro no pueden 
limitarse a ellos. Habría que fijarse al menos en 
los objetivos, las estrategias y planes y el pro-
ceso de implementación, en unión de los resul-
tados e impactos. Esto ya fue propuesto hace 
más de un cuarto de siglo (Stake, 1967; Stuffle-
beam y otros, 1971), pero no tiene la conside-
ranción debida en la práctica evaluativa. 

d) La evaluación del centro debe tener tanto 
la función formativa como la sumativa, propor-
cionando información para la planificación y el 
perfeccionamiento, así como para la certifica-
ción y la rendición de cuentas. 

La corriente que niega el valor de la evalua-
ción sumativa es errónea porque también es 
muy útil. No cabe duda de que la evaluación es 
importante para mejorar los centros, pero tam-
bién lo es para acreditar su funcionamiento, 
sobre todo ante proyectos de reforma, cuando 
se ponen en contraste distintos proyectos. Evi-
tar la evaluación sumativa ante el empuje de la 
formativa es un error. 

e) No se puede juzgar de manera razonable la 
calidad global de un centro escolar con un sólo 
criterio, o incluso por criterios múltiples, ni se 
necesita hacerlo así. 

Pero esto no significa que sólo haya que pro-
porcionar datos descriptivos y evitar los juicios. 
La evaluación debe proporcionar juicios de 
valor a partir de diversos criterios sobre distin-
tos aspectos del centro. Lo que probablemente 
no es necesario son las valoraciones globales, 
porque son escasamente útiles para la evalua-
ción formativa y se mezclan con el terreno de 
las decisiones en el caso de la sumativa. 

f) Las necesidades de evaluación interna de 
una escuela se atienden de la mejor manera por 
un equipo de profesores y otros educadores, 
para quienes la evaluación es solamente parte 
definitoria de su trabajo, apoyados por un 

apropiado entrenamiento y asistencia técnica 
externa. 

Scriven (1967) llamó a este equipo «ama-
teur», cuya fortaleza está en su familiaridad con 
el centro y sus funciones, así como en no ser 
visto como una amenaza por el resto de compa-
ñeros. Su debilidad puede estar en la falta de 
experiencia y preparación, pero esto puede ser 
compensado con la asistencia de expertos ex-
ternos. 

g) Para llevar a cabo evaluaciones internas 
razonables es necesario utilizar instrumentos y 
métodos alternativos de las ciencias del com-
portamiento y de otros campos de estudio rela-
cionados y adaptarlos a las necesidades del 
centro y a las capacidades del equipo "ama-
teur" de evaluación. 

No hay evaluación sin medición y recogida de 
información, pero los evaluadores internos de la 
escuela necesitan instrumentos de fácil manejo. 
Las cosas deben mejorarse bastante en este te-
rreno (Stiggins y Faires Couklin, 1992). 

h) «Aprender haciendo» sigue siendo todavía 
la mejor manera de aprender a evaluar. 

Es más eficaz motivar y explicar bien la eva-
luación y su significado y formar poco a poco 
con el apoyo de la práctica, que introducir en 
bloque una visión profunda o incluso «receta-
ria» de la evaluación. La evaluación interna 
suele ser mejor camino de aprendizaje que la 
evaluación externa. 

Cuando nos referimos a las variables que de-
ben considerarse en la evaluación de un centro, 
siempre nos vamos a encontrar con variables 
que son antecedentes, como los de entrada y las 
contextuales, que tienen básicamente un carác-
ter estático, con variables del proceso, que tie-
nen carácter dinámico y con las variables pro-
ducto, que vuelven a tener carácter estático. El 
énfasis que demos a unas u otras variables en el 
proceso de evaluación marcará en buena medi-
da nuestro enfoque modélico. Las variables 
antecedentes y de proceso coincidirían con ín-
dices indirectos de calidad del centro, mientras 
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que los productos serían los índices directos de 
calidad. Listados amplios de distintos tipos de 
variables a considerar en la evaluación de cen-
tros, pueden encontrarse, por ejemplo, en los 
trabajos de Escudero (1980), García Ramos 
(1989) y Pérez Juste y Martínez Aragón (1989). 

Buena parte de las variables producto de un 
centro en un momento, en un periodo, se con-
vierten en antecedentes para un periodo poste-
rior. 

Los evaluadores ante todo el conjunto de va-
riables posibles, tienen que plantearse un proce-
so de selección dentro de cada tipo, en función 
del objeto, de la finalidad y de la orientación 
preferente de la evaluación. 

Si el evaluador decidiera prestar atención úni-
camente a los productos, estaría aplicando un 
modelo economicista que desvirtúa incluso el 
propio concepto de educación. Se podrían juz-
gar y comparar niveles educativos y de salida 
del centro, pero nunca valorar la educación que 
se imparte en el mismo. En rigor, este enfoque 
sería un verdadero disparate. 

Dedicarse a los productos, pero a la vista de 
los antecedentes, lo que coincide con el conoci-
do modelo input-output, con los inputs como 
covariables o predictores, supone utilizar un 
enfoque eficaz en cuanto a medición de los ren-
dimientos del sistema, pero muy limitado, por-
que se pueden detectar problemas, pero, en mu-
chas ocasiones no se sabe donde ubicarlos ni, 
por consiguiente, ofrecer alternativas de solu-
ción. 

Dedicarse a los productos, a la vista de los 
antecedentes y del proceso es un enfoque más 
educativo y más completo, pues permite la me-
jora real del sistema. Para compaginar la eva-
luación formativa y sumativa es necesario tener 
en cuenta tanto los índices directos como los 
indirectos de calidad del centro. Dentro de la 
consideración de estos tres tipos de variables, se 
pueden plantear diferentes esquemas de trata-
miento y enfatizar más o menos unas u otras 
variables. 

La consideración de las variables anteceden-
tes y productos, por la naturaleza métrica de 
estas variables, generalmente estáticas, resalta 
la metodología cuantitativa. Por el contrario, la 
consideración de las variables de proceso, por 
sus características y dinamismo, resalta la me-
todología cualitativa. En todo caso, estas situa-
ciones no son siempre así, aunque sean las más 
frecuentes, puesto que existen productos clara-
mente cualitativos (elección de estudios, intere-
ses, etc.) y variables del proceso que sí se pue-
den cuantificar (intervenciones en el aula, tiem-
pos de explicación, etc.). 

Seleccionadas sus variables, el evaluador de 
centros necesita instrumentos de medición de 
las mismas, instrumentos que con bastante fre-
cuencia tiene que elaborar o, al menos, adecuar 
a partir de instrumentos de manuales u otros 
proyectos o modelos de evaluación. 

Ya hemos dicho anteriormente que la investi-
gación evaluativa debe incidir mucho más en la 
elaboración de buenos instrumentos de evalua-
ción, pero esto no niega que en los últimos años 
se han producido muchos materiales y muchos 
instrumentos que están a disposición de los 
evaluadores. 

De hecho, lo habitual es que los textos que 
tratan de la evaluación de centros, incluyan 
también instrumentos para la evaluación. Así, 
por ejemplo, el libro de De Miguel y otros 
(1994) que trata de la evaluación de centros e 
institutos de educación secundaria, ofrece quin-
ce cuestionarios de evaluación de otros tantos 
aspectos de la vida de un instituto, tales como el 
contexto sociocultural y educativo, la organiza-
ción y funcionamiento del Consejo Escolar, el 
Proyecto Educativo de Centro, el liderazgo del 
equipo directivo, los procesos en el aula, el cli-
ma institucional, etc. Al describir estos cuestio-
narios se indican los correspondientes indicado-
res y los «items» relacionados con cada uno de 
ellos. 

Los modelos de evaluación de centros utiliza-
dos en Cataluña, evaluados por Bartolomé y 
otros (1991), son en algunos casos un conjunto 
de cuestionarios de evaluación sobre distintos 
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aspectos de los centros y su funcionamiento. 
Borrell (1995) referencia algunos de los apoyos 
instrumentales elaborados en la última década 
en nuestro país. El plan EVA ministerial (MEC, 
1991), por ejemplo, ha desarrollado muchísi-
mos materiales para la evaluación (encuestas, 
entrevistas, listados, etc.). Esteban y Bueno 
(1988) construyeron guías para la discusión y el 
autoanálisis. Como trabajos pioneros en nuestro 
país pueden citarse la pauta de evaluación de 
centros educativos de García Hoz (1975), las 
pautas del Servicio de Inspección Técnica de 
Educación de mediados de los setenta (Pérez 
Juste y Martínez Aragón, 1989), los cuestiona-
rios sobre las tareas del profesor, los objetivos 
educativos y la dirección del centro que ofrece 
en su libro Isaacs (1977) y los instrumentos que 
presenta Ibar (1976) para evaluar el modelo 
económico-administrativo de un centro. Pre-
viamente, el CEDODEP (1966) había editado 
su escala de evaluación de centros de básica. 

En un trabajo mucho más reciente sobre los 
instrumentos para evaluar los centros escolares 
de secundaria, Cardona (1995) analiza una serie 
de instrumentos elaborados en España, diferen-
ciando los que tienen una perspectiva global, 
esto es, que intentan evaluar los diferentes as-
pectos del centro, de los que la tienen específica 
y se centran en determinados aspectos de la 
vida o características del centro. En este trabajo 
Cardona analiza su Escala de Evaluación Diag-
nóstica para Centros de Educación Secundaria 
(EED/CES). 

Para finalizar haremos referencia al trabajo de 
Sabirón (1993) que, tras introducir su plantea-
miento sobre la evaluación de centros docentes, 
ofrece un anexo de instrumentos de evaluación 
españoles y extranjeros, referenciando casi una 
cuarentena, con mención expresa de la denomi-
nación del instrumento, autor, dimensiones eva-
luadas, base paradigmática y aplicación sugeri-
da. 

4. Epílogo 
En las páginas anteriores se recoge un análisis 

de buena parte de las diferentes aproximaciones 

modélicas, con las que la investigación evalua-
tiva afronta la evaluación de centros educativos. 

En primer lugar nos hemos detenido en aque-
llos enfoques que toman como criterio preferen-
te los resultados escolares y que se entroncan, 
de manera clara, en la línea de investigación de 
las escuelas eficaces. Dentro de los modelos de 
este bloque, hemos visto la diversidad existente, 
sobre todo en función del grado de inclusión y 
de consideración en los mismos de las variables 
de carácter procesual. 

El segundo gran bloque de enfoques modéli-
cos se fundamenta en el estudio y valoración de 
los propios procesos internos del centro, así 
como en su realidad estructural y funcional. Las 
teorías sobre organizaciones, así como los estu-
dios sobre clima y cultura institucionales, son la 
base fundamentadora de este tipo de aproxima-
ciones a la evaluación de centros educativos. 

La perspectiva de la mejora institucional es el 
tercer criterio de clasificacion de enfoques mo-
délicos de evaluación que hemos utilizado, pero 
lo hemos hecho más por resaltar una línea muy 
pujante en la actualidad, que por concebir a esta 
perspectiva como algo diferenciado de los res-
tantes enfoques. Ya hemos señalado que, para 
nosotros, la mejora como objetivo, es una con-
dición definitoria de toda investigación evalua-
tiva, sea cual sea el enfoque empleado. En todo 
caso, en esta línea deben enfatizarse los proce-
sos de autoevaluación institucional y el com-
plemento de las evaluaciones externas. 

La última perspectiva introducida es la de la 
metaevaluación de los modelos utilizados por 
los diferentes sistemas educativos, que termina 
coincidiendo con la que toma el evaluador, 
cuando analiza los pasos y fases del proceso de 
evaluación y valora y se decide por una u otra 
de las alternativas posibles. En el artículo reco-
gemos los resultados y las sugerencias de algu-
nos recientes estudios metaevaluativos. 

Estos últimos análisis se conectan con la pre-
sentación y discusión de algunos de los pro-
blemas metodológicos y de fundamentación 
más habituales en la práctica de la evaluación 
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de centros en la actualidad. Posteriormente, se 
ofrecen un buen número de estrategias metodo-
lógicas favorecedoras del rigor y de la calidad 
de la práctica evaluadora. 
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