N°40 - ABRIL 2013

DEA

LA REVISTA DEL CONSEJO ESCOLAR DE NAVARRA
¢

{

iy l... ‘i

"

Resultados escolares
v planes de mejora



N°40 - ABRIL 2013

DEA

LA REVISTA DEL CONSEJO ESCOLAR DE NAVARRA

IDEA

N° 40 - Abril 2013

La revista del Consejo
Escolar de Navarra

Diseno de portada:

Itziar Suescun Imas,
Alumna de 2° de Grafica
Publicitaria de la Escuela
de Arte de Corella

Deposito Legal:
NA-1482/2006




N°40 - ABRIL 2013

DEA

Presentacion.
® Pedro Gonzalez, Presidente del CE de Navarra.
* José Iribas, Consejero de Educacion.

N

Jornada: Evaluaciones educativas.

® |smael Sanz, Director del Instituto Nacional
de Evaluacion Educativa (INEE) MECD.

. Ange| Sanz, Jefe de la Seccion de Evaluacion,
Departamento de Educacion del Gobierno de Navarra.

24 Evaluacion externa y planes de mejora.

L] L g

La vision de los agentes |mp||cados
en la evaluacion.

e José Luis Asin, Jefe del Servicio de Ordenacion e lgualdad

de Oportunidades. Departamento de Educacion. Gobierno de Navarra.
* Santiago Alvarez, Presidente de HERRIKOA.
® Sindicato STEE-EILAS.

e JesGs M® Ezponda, Director del centro concertado Miravalles-El Redin.

O

32 Planes de megora derivados de la Evaluacion

diagnéstica. xperiencias en Navarra.
o |[ESO “Bardenas Reales” de Cortes.

* Teresa Aranaz, Directora del Colegio San Cernin.

42 Evaluacion y resultados educativos.
Vision comparada.

* Javier Touron, Catedratico de Métodos de Investigacion
y Diagnostico en Educacion. Universidad de Navarra.
e Ruth Martin, Profesora de Matematicas.
e Francisco Lopez Rupérez, Presidente del Consejo Escolar del Estado.

* Javier Lopez, Director del IES Madrid Sur.

3 IDEA 40

Indice



Estimado lector, tienes en tu pantalla el
nuevo ndmero de la revista IDEA del Con-
sejo Escolar de Navarra, dedicada esta vez
a la evaluacién educativa y a su utilizacion
como herramienta de mejora, tanto de la
praxis educativa en general, como de la si-
tuacion individual del alumnado, elemento
fundamental y basico del hecho escolar.

Mucho se ha hablado y escrito sobre la eva-
luacién a lo largo del tiempo. Mucho y con
opiniones diversas y las mas de las veces
encontradas. Se puede decir, sin temor a
equivocarnos, que en este pais el debate no
ha pasado del elemento técnico que posibi-
lita la medicién del rendimiento académico
del alumnado en las diferentes materias,
es decir en el plano individual, pero pocas
veces nos hemos elevado el plano y nos
hemos adentrado en el nivel diagndstico del
sistema; de los centros, del profesorado,
de la organizacion y la estructura del propio
sistema educativo, del rendimiento de las
inversiones, o de la eficacia de las medidas
de politica educativa implementadas por los
diferentes gobiernos.

Es curioso que, a pesar de ser la educacion
un campo en el que la evaluacion debe de
ser el santo y sefa, y la guia fundamental de
nuestro trabajo, haya sido tan costoso em-
pezar a ver la necesidad imperiosa de basar
nuestras decisiones, a todos los niveles, en
evidencias empiricas y hechos contrastados.
Ha tenido que coincidir la presencia de in-
formes internacionales con una dramatica
situacion econdmica, para hacernos cons-
cientes de la necesidad de evaluar para me-
jorar, para gestionar mejor los recursos men-
guantes, para hacer mas eficaces nuestras
medidas de tal manera que eviten que uno
de cada tres jovenes de este pais fracasen
en sus estudios y estén en riesgo evidente
de desengancharse de esta sociedad del
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Pedro Gonzalez Felipe

Presidente del Consejo Escolar de Navarra.

bienestar que habiamos creado.

Poco a poco pues, y debido a éstos facto-
res y otros muchos que no quiero detallar
en esta introduccion que pretendo breve,
vamos introduciendo en nuestro acervo
profesional la presencia y la practica de
la evaluacion externa, y también vamos
aprendiendo a valorar la informacion que
nos suministra, y a utilizarla como elemen-
to base de nuestras decisiones, de nues-
tros planes estratégicos y por tanto de
nuestras areas de mejora.

Esta revista que tienes a un clic pretende,
con toda la dedicacion, pero también con
toda la humildad, hacer evidente esta norma-
lizacién de la evaluacion en el mundo educa-
tivo, y su utilizacion posterior como elemento
diagndstico de primer nivel en la mejora de
la escuela. Con los mismos objetivos impul-
samos la jornada sobre “Evaluacién y Planes
de Mejora” que celebramos en el Parlamen-
to de Navarra el pasado 13 de febrero dentro
del ciclo “Las tardes del Consejo Escolar” y
cuyas dos ponencias, la vision navarra, im-
partida por el responsable de la Seccién de
Evaluacion del Departamento de Educacion,
Angel Sanz, y la estatal, a cargo del director
del Instituto Nacional de Evaluacion Educati-
va (INEE), Ismael Sanz, abren este nimero.

A ambas ponencias sigue un bloque de
articulos aportados desde los diferentes
colectivos del propio Consejo, directores
de centros, profesorado, Apymas, admi-
nistracion, al objeto de presentar al lector
la vision que los propios participantes del
hecho educativo tienen sobre el tema que
estamos debatiendo.

Para confirmar que la evaluacién diagnés-
tica tiene ya un recorrido, una costumbre,
hemos querido incluir experiencias con-

trastadas de planes de mejora que han
tenido como base los resultados de esa
evaluacion, asi presentamos dos centros
navarros; el IESO de Cortes con su proyec-
to piloto de organizacion del Primer Ciclo
de la ESO, y el del Colegio “San Cernin”
centrado en la utilizacion del coaching
como herramienta de mejora en la comu-
nicacion entre el alumnado. Asi mismo
hemos querido introducir una experiencia de
éxito de fuera de nuestra Comunidad Foral,
y para ello presentamos el Plan del IES “Sur
de Vallecas”, que se enclavé en el marco del
Plan de Centros Prioritarios de la Consejeria
de Educacion de la Comunidad de Madrid,
por ser una iniciativa de decision politica, en-
marcada dentro de un plan de actuacién de
amplio espectro, basado en una evaluacion
diagnostica de la situacion de partida y eva-
luada al finalizar para extraer las conclusio-
nes correspondientes.

La revista se cierra con dos magnificas
colaboraciones de conocimiento experto,
de académicos con amplia experiencia y
contrastada calidad en el tema del que ha-
blamos; Javier Tourén y Ruth Martin. Ambos
nos confirman desde un riguroso plantea-
miento cientifico la verdad de nuestras hipé-
tesis de partida; es necesaria una rigurosa
evaluacién externa de todos los parametros
y factores de la educacion, y es necesario
fomentar esa cultura de la evaluacién como
elemento fundamental del progreso de nues-
tro sistema, al igual que hacen los paises
mas adelantados del mundo, porque solo
de esa constatacion de la realidad pueden
surgir las adecuadas decisiones educativas
que permitiran la mejora, mejora que no es
solo educativa, sino que incide directamente
en la mejora social.

Pedro Gonzalez Felipe,
Presidente del Consejo Escolar de Navarra.
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Procedemos de una tradicion académica
en la que el concepto “evaluacion”, queda-
ba directamente asociado con la obtencién
de notas o calificaciones. El alumnado era
examinado y el nucleo de actividad giraba
sobre el hecho de rendir en los exadmenes.
Superarlos era el maximo objetivo.

Los tiempos cambian y los conceptos evo-
lucionan. Hoy evaluamos para dotarnos
de informacién, para manejar elementos
de analisis, para mejorar. La evaluacién ha
pasado a ser una herramienta de conoci-
miento; es el timén de la educacion.

Y evaluamos no sélo a personas, sino a
entidades, administraciones y centros, ale-
jandonos de un objetivo puramente cuan-
titativo para adentrarnos en términos de
calidad, de crecimiento cualitativo.

A través de la educacion necesitamos dar
respuesta a las mdltiples demandas de
una plural y compleja sociedad y debemos
hacerlo sin perder el verdadero sentido
de nuestra condicion formativa: garantizar
que conseguimos extraer de cada uno de
nuestros alumnos sus maximas capacida-
des, su rendimiento superior.

En este contexto la evaluacion ha ido ga-
nando terreno, y hoy no entendemos ca-
lidad sin evaluacion; se diria que son las
dos caras de una misma moneda. Sin
evaluaciéon no estamos en disposicion de
conocer el rumbo de la educacién en un
pais o en una Comunidad.

La evaluacién propicia oportunidades para
la mejora continua:

- Nos permite obtener una radiografia real.

La rutina, la falta de tiempo, o el facil aco-
modo, nos pueden llevar a una actitud de
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complacencia en ciertos casos o de resig-
nacion en otros que favorecen la inexacti-
tud. La evaluacion enfoca la realidad con
criterios de objetividad.

- Nos permite captar las sutiles relaciones
que componen el hecho educativo y ana-
lizar la interrelacion entre variables para
buscar las posibles causas de unos resul-
tados. En este sentido debe destacarse la
influencia que PISA ha llegado a tener en
las politicas educativas de los paises de
la OCDE.

- La evaluacion nos permite ajustar al
detalle y descubrir, de forma realista, los
puntos fuertes y las debilidades de nues-
tra educacion. Esta es la esencia de la
mejora continua.

- Hace posible protocolizar y mantener ha-
bitos de transparencia y compromiso so-
cial. Toda la sociedad debe sentirse com-
prometida con la mejora de la educacion;
por ello, la evaluacién debe ser transmitida
de forma clara y comprensible.

En definitiva, mediante la evaluacion apren-
demos sobre el funcionamiento de la com-
pleja maquinaria de la educacion, lanzamos
hipétesis, refutamos falsas interpretaciones,
eliminamos prejuicios y nos hacemos mas
competentes como sociedad.

Y para ello, debemos hacer uso de la va-
lentia, la agudeza, el realismo y por su-
puesto, el compromiso.

La evaluacion es una ocasion para apren-
der. Una oportunidad.

José Iribas Sanchez de Boado.
Consejero de Educacion.
Gobierno de Navarra.
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I. El Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEE).

El Real Decreto 257/2012, de 27 de ene-
ro, por el que se desarrolla la estructura
organica basica del Ministerio de Educa-
cion, Cultura y Deporte (MECD), designa al
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa,
dependiente de la Direccion General de
Evaluacion y Cooperacion Territorial, como
organismo responsable de la evaluacion
del sistema educativo espanol. Las funcio-
nes que el citado decreto le otorga son:

e La coordinacion de las politicas de eva-
luacion general del sistema educativo y
la realizacion, en colaboracion con los
organismos correspondientes de las ad-
ministraciones educativas, de las evalua-
ciones generales de diagndstico.

* [a coordinacion de la participacion del Estado
espanol en las evaluaciones internacionales.

e [ a participacion en la elaboracion de los in-
dicadores internacionales de la educacion,
asi como el seguimiento de las actuaciones
de la Union Europea en este ambito.

e La elaboracion del Sistema Estatal de
Indicadores de la Educacion, y la reali-
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| a evaluacion educativa.
Contexto nacional e internacional

Ismael Sanz, Director del Instituto Nacional

de Evaluacion Educativa (INEE) MECD.

zacion de investigaciones y estudios de
evaluacion del sistema educativo y la
difusion de la informacion que ofrezcan
ambas actuaciones.

En la actualidad el INEE también tiene ads-
crita la Revista de Educacion, una publica-
cion cientifica del MECD fundada en 1940
y editada por la Subdireccién General de
Documentacion y Publicaciones del MECD.

El INEE presta especial atencion a la tarea
de difusién que tiene encomendada. Esta
funcion la realiza a través de la publicacion
de informes, boletines informativos y otros
materiales con el objetivo principal de ser
utiles para los miembros de la comunidad
educativa.

II. FINALIDAD DE LAS EVALUACIONES
Las evaluaciones inspeccionan la calidad
de la oferta educativa para conocer su fun-
cionamiento, persiguiendo el objetivo final
de servir como guia en la toma de deci-
siones, encaminando estas hacia aquellas
medidas que conducen hacia la innovacion
y mejora del sistema educativo.

Los criterios empleados permiten medir el
rendimiento educativo a distintos niveles:

alumnado, centros escolares y sistemas edu-
cativos. Para obtener dicho conocimiento se
valoran los aprendizajes de los alumnos y
alumnas, cuyo trabajo se reconoce y certifica.
Ademas, las evaluaciones permiten elaborar
“Indicadores educativos”, puntos de referen-
cia para valorar la eficacia de la educacion, e
“Identificar competencias clave” como aque-
llas que facultan a los estudiantes y trabajado-
res de la educacion para tener un papel activo
en esta sociedad del conocimiento.

I1l. LAS EVALUACIONES NACIONALES

La LOE establece la obligatoriedad de las
evaluaciones externas del sistema educa-
tivo en varios momentos clave de la educa-
cion obligatoria.

Evaluaciones censales

La citada ley, en sus articulos 21 para la
educacion primaria y 29 para la educacion
secundaria obligatoria, establece la reali-
zacion de las Evaluaciones de Diagnéstico.
Estas se elaboran anualmente al finalizar
el segundo ciclo de educacién primaria (4°
EP) y al finalizar segundo curso de educa-
cién secundaria (2° ESO).

e FEvaluan las competencias basicas alcan-
zadas por los alumnos.



® Son responsabilidad de las administra-
ciones educativas.

* Tienen caracter formativo y orientador para
los centros e informativo para las familias y
el conjunto de la comunidad educativa.

®* El marco de referencia es el de las eva-
luaciones generales de diagndstico, que
se describiran mas adelante.

Las Administraciones educativas, en el
marco de sus respectivas competencias,
deben desarrollar y controlar las evaluacio-
nes de diagnéstico en las que participen
los centros de ellas dependientes, ade-
mas de proporcionar los modelos y apoyos
para que todos los centros puedan reali-
zarlas de modo adecuado.

La responsabilidad de la elaboracion de es-
tas evaluaciones de diagnéstico recae en:

® La Subdireccion General de Promocion
Exterior y la Subdireccion General de
cooperacion Internacional, en los cen-
tros docentes espanoles en el exterior.

®* Las comunidades auténomas, en los
centros de su ambito territorial.

® La Subdireccion General de Cooperacion
Territorial en los centros de las ciudades
autonomas de Ceuta y Melilla.

Estas evaluaciones se realizan en todos
los centros educativos y por todos los
alumnos y alumnas. Se proporciona infor-
macion sobre los alumnos/as, centros y
comunidad o ciudad auténoma y su carac-
ter es formativo e interno. En ningtin caso,
los resultados de estas evaluaciones po-
dran ser utilizados para el establecimiento
de clasificaciones de los centros.

Evaluaciones muestrales

La LOE en sus articulos 143y 144 establece
la elaboracion por parte del INEE, en colabo-
racion con las Administraciones educativas,
de planes plurianuales de evaluacién general
del sistema educativo. Las caracteristicas de
estas evaluaciones son:

® Se realizan a partir de datos represen-
tativos, tanto del alumnado como de los
centros de las comunidades auténomas
y del conjunto del estado.

* \ersan sobre las competencias basicas
del curriculo. Previamente a su realiza-
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cién, se hacen publicos los criterios y
procedimientos de evaluacion.

* Se realizan en la ensenanza primaria y
secundaria.

® La Conferencia Sectorial de Educacion
vela para que estas evaluaciones se rea-
licen con criterios de homogeneidad.

En 2009 y 2010 estas evaluaciones se
han concretado en las Evaluaciones Ge-
nerales de Diagndstico (EGD), con las si-
guientes caracteristicas.

® Se realizaron en 4° curso de Educacion
Primaria en 2009, y en 2° de Educacion
Secundaria Obligatoria en 2010.

e Se evaluaron: competencia matematica;
competencia en comunicacién linglisti-
ca; competencia en el conocimiento e
interaccién con el mundo fisico; y com-
petencia social y ciudadana.

® La muestra de alumnado y centros se tomo
mediante procedimientos probabilisticos, de
forma representativa de alumnado y centros
educativos de las ciudades y comunidades
auténomas y del conjunto del Estado espanol.
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® Se recogio informacion tanto sobre el
nivel alcanzado por el alumnado en
las competencias basicas como de su
contexto; ademas, los cuestionarios de
profesorado y de directoras y directores
proporcionaron informacion sobre las
variables de recursos y procesos.

® Las evaluaciones han proporcionado in-
formacion sobre el sistema educativo y
sobre politicas educativas.

Los resultados de estas evaluaciones pue-
den consultarse en los siguientes infor-
mes, publicados por el INEE:

* Evaluacion general de diagndstico 2009.
Educacion Primaria. Cuarto curso. Infor-
me de resultados. INEE.

® Evaluacién general de diagnéstico 2010.
Educacion Secundaria Obligatoria. Segun-
do curso. Informe de resultados. INEE.

IV. LAS EVALUACIONES INTERNACIONALES
Es también funcion del INEE, en colabora-
cion con las Administraciones educativas, la
coordinacion de la participacion del Estado
espanol en las evaluaciones internacionales.
Distintas organizaciones internacionales
promueven este tipo de evaluaciones.

OCDE (Organizacion para la Cooperacion
y Desarrollo Econémicos).

Esta organizacion esta formada por 34 es-
tados, entre ellos Espana, y su objetivo es
la coordinacion de sus politicas econémi-
cas y sociales.

Organiza las siguientes evaluaciones:

PISA (Programa Internacional para la Eva-
luacion de Estudiantes. Programme for In-
ternational Student Assessment).

Este estudio se realiza ciclicamente cada
tres anos desde 2000 y tiene las siguien-
tes caracteristicas:

El alumnado objeto de estudio es el que
cumple 16 anos en el ano de realizacion
de la prueba (en Espana 4° de ESO y 2°
0 3° de ESO si no se esta escolarizado
en el curso correspondiente a la edad).
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® Tiene caracter muestral.

® La dltima prueba se ha realizado en 2012.

®* La muestra espanola ha estado forma-
da por 970 centros. En cada centro se
evalua a 35 alumnos elegidos al azar
(42 si en el centro se realiza la prueba
de competencia financiera), con algu-
nas salvedades.

En 2012 se han evaluado las competencias:

® En formato papel: matematica, cientifica,
lectura y financiara.

®* Computer Based Assessment (CBA), en
formato digital: matematica, lectura y
resolucion de problemas. En esta mo-
dalidad participaron 178 centros en la
muestra nacional.

La informacién se completa con datos
sobre el contexto obtenidos a partir de
cuestionarios que rellenan los alumnos
evaluados y el director de los centros.

* El informe de resultados se publicara en
diciembre de 2013.

TALIS (Estudio Internacional de Enseianza
y Aprendizaje. Teaching and Learning Inter-
national Survey).

Este estudio se ha realizado en 2008, y en
este momento se estd realizando el traba-
jo de recogida de la informacion (trabajo
de campo) de la prueba principal.

® La poblacién objeto de estudio son los
directores y profesores de Educacion Se-
cundaria.

Tiene caracter muestral.

* Espana participa ademas en una opcion
en la que los profesores de la muestra
pertenecen a los centros seleccionados
en PISA 2009. El objetivo es establecer
un link entre ambos estudios al consi-
derar al profesorado como una variable
mas del resultado educativo.

® Se aplica en formato digital.

® Elinforme de resultados se publicara en 2014.

PIAAC (Programa para la Evaluacion In-
ternacional de las Competencias de Adul-
tos. Programme for the International As-
sessment of Adult Competences).

Este estudio se ha realizado en 2011 y
2012 y se pretende que tenga un caracter
ciclico cada 10 aifos. En 2010 tuvo lugar
la prueba piloto.

El objetivo es conocer el nivel de conoci-
mientos y destrezas (lectura y matemati-
ca) de la poblacion adulta.

® La poblacion objeto de estudio han sido
personas adultas de 16 a 65 anos.

Tiene caracter muestral. En Espana han
participado aproximadamente 6000 in-
dividuos, mediante pruebas efectuadas
a domicilio.

La aplicacion ha sido en formato digital,
aunque en algunos casos la prueba se
realiz6 en papel.

® El informe de resultados se publicara en
octubre de 2013.

Union Europea

La Unién Europea ha promovido el primer
Estudio Europeo de Competencia LingUis-
tica (European Survey Language Compe-
tence) con el objetivo de conocer el nivel
de competencia en la primera y segunda
lenguas europeas extranjeras (inglés, fran-
cés, aleman, espaiiol e italiano) en los pai-
ses de la UE. Se pretende establecer un
indicador que permita, en los siguientes
ciclos, medir el progreso en la adquisicion
de estas lenguas.

El estudio principal ha tenido lugar en 2011.

Los alumnos evaluados en Espana esta-
ban en 4° curso de ESO.

Las lenguas extranjeras evaluadas en
Espana han sido inglés y francés, me-

diante dos muestras independientes.

Las comunidades auténomas de Andalu-
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cia y Canarias ampliaron el tamano de
la muestra para obtener datos represen-
tativos propios. La Comunidad Foral de
Navarra amplié la muestra de inglés.

* Los informes de resultados (internacional
y espanol) se publicaron en junio de 2012.

IEA (International Association for the Eva-
luation of Educational Achievement).

La IEA es una asociacion independiente,
cuyos miembros son universidades, insti-
tutos o agencias ministeriales dedicadas
a la investigacion sobre evaluacion edu-
cativa. El Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa es miembro de la IEA. Organiza
las siguientes evaluaciones:

PIRLS (Estudio Internacional de Progreso
en Comprension Lectora. Progress in Inter-
national Reading Literacy Study).

Este estudio se realiza con una periodici-
dad de cinco anos. Espana ha participado

en 1990, 2006 y 2011.

®* La competencia evaluada es la compren-
sion lectora.

® Tiene caracter muestral, con resultados

a nivel nacional. En 2011 las comunida-
des auténomas de Andalucia y Canarias
ampliaron el tamano de su muestra para
obtener resultados representativos de
sus respectivas comunidades.

®* Se evalua a los alumnos/as tras cuatro
anos de escolarizacion. En Espana corres-
ponde con los que estan cursando 4° de
Educacion Primaria (con 9-10 anos).

® Recoge también informacion sobre el con-
texto educativo a través de cuestionarios de
alumnos/as, padres y profesores/as.

® El dltimo estudio principal ha tenido Iu-
gar en 2011. Los informes de resultados
(internacional y espanol) se han publica-
do en diciembre de 2012.

® En esta Ultima ocasion ha coincidido con
el estudio TIMSS.

TIMSS (Estudio Internacional de Matema-
ticas y Ciencias. Trends in International
Mathematicas and Science Study).

® Se realiza cada cuatro anos.

® Tiene caracter muestral.

® Evalua los conocimientos de matemati-
cas y ciencias.

® Evalda a los alumnos/as en 4° de Educa-
cion Primaria. (Existe la opcion de 8° gra-
do en la que participé Espana en 1995).

* Recoge también informacion sobre el con-
texto educativo a través de cuestionarios de
alumnos/as, padres y profesores/as.

e El dltimo estudio principal ha tenido lu-
gar en 2011. En esta ocasion ha coinci-
dido con el estudio PIRLS y la muestra
ha sido también la misma. Los informes
de resultados (internacional y espanol)
se han publicado en diciembre de 2012.

ICCS (Estudio Internacional sobre Educa-
cion Civica y Ciudadana. International Ci-
vic and Citizenship Education Study).

Este estudio se realiz6 en 2009 y evalué la
competencia civica y ciudadana con mues-
tras de alumnos/as de 2° curso de ESO
representativas a nivel nacional.

ICILS (Estudio Internacional sobre Compe-
tencia Digital. International Computer and
Information Literacy Study).

Este estudio evalua por primera vez la
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competencia digital de los alumnos de 2°
ESO. Espana ha participado en el estudio
piloto, que tuvo lugar en 2009 y no partici-
paréa en el estudio principal.

TEDS-M (Estudio Internacional sobre Ia
Formacion Inicial del Profesorado de Ma-
tematicas. Teacher Education and Develo-
pment Study in Mathematics).

TEDS-M es el primer estudio comparativo
a nivel internacional y a gran escala sobre
educacion superior. La prueba principal se
realizé6 en 2008. Su objetivo ha sido eva-
luar la formacion inicial del profesorado de
Matematicas en Educacion Primaria y Se-
cundaria Obligatoria.

Analiza las politicas educativas y el curriculo
de formacion del profesorado de matemati-
cas, ademas del conocimiento en Matema-
ticas y en Didactica de las Matematicas de
los futuros profesores/as. Participaron futu-
ros profesores/as de 17 paises.

Espana particip6 con futuros profesores
de Educacion Primaria. Participaron 48
instituciones (Escuelas de Magisterio y
Facultades de Educacién) y mas de 1000
estudiantes de Magisterio.

En 2012 se publicé el informe de resulta-

dos, tanto el internacional como el espa-
nol, y en 2013 se publicara un segundo
volumen del informe espaiiol con analisis
secundarios.

Todo el conjunto de evaluaciones descritas
con anterioridad dibujan el siguiente mapa
de evaluaciones que se realizan en el sis-
tema educativo espanol (Figura 1):

V. LOS ESTUDIOS TIMSS Y PIRLS 2011.
El dltimo informe de resultados de es-
tudios internacionales publicado por el
INEE ha sido el correspondiente a TIM-
SS y PIRLS 2011. TIMSS evalia mate-
maticas y ciencias, mientras que PIRLS
evalia la comprension lectora. Los dos
estudios evalian a alumnos/as de 4°
grado internacional (4° de Educacion Pri-
maria en Espana).

La muestra espanola en TIMSS estaba
formada por 4183 alumnos/as de 4°
curso de Educacion Primaria, 151 cole-
gios y 200 profesores/as. Los mismos
centros, profesores/as y alumnos/as
participaron en PIRLS. En este estudio
Andalucia y Canarias ampliaron el tama-
no muestral en sus respectivas comu-
nidades, por lo se alcanzé un tamano
muestral en la muestra espanola de

Figura 1. Distribucion de las evaluaciones externas nacionales

e internacionales en el sistema educativo espanol

] EGD (Evaluacién General de Diagnéstico)

[ PISA {Programa Eval Intemacional Estudiantes)
D EECL (Estudio Europeo Competencia Linglistica)
O PIRLS (Estudio Intemacional Comprensién Lectora)
[ TIMSS (Est. Intemacional Matematicas y Ciencias)
I PIAAC (Eval Intem. De Competencias en Adultos)
[ ICCS (Est. Intem. Educacitn Civica y ciudadana)
[0 ICILS (Eval Intem. de competencia digital)
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8580 alumnos/as, 312 centros y 402
profesores/as.

A nivel internacional participaron 50 y 45
paises y sistemas educativos en TIMSS y
PIRLS respectivamente, ademas de 9 re-
giones con muestra ampliada.

Los resultados en PIRLS y TIMSS reco-
gen, en primer lugar, las puntuaciones
medias obtenidas por los alumnos/as
de cada pais o sistema educativo. En
segundo lugar, los estudios reflejan la
distribucién del alumnado en cinco ni-
veles de adquisicion de la competencia,
desde el “Muy bajo” hasta el “Avanza-
do”, segun la puntuacién que obtienen.
Ademas se analizan diferentes variables
del contexto educativo recogidas en los
cuestionarios de los directores, profeso-
res/as y alumnos/as.

Mayores puntuaciones se corresponden,
en general, con paises con mayores indi-
ces de desarrollo. Resulta también de inte-
rés la distribucién por niveles, en especial
los porcentajes de alumnos/as situados
en los niveles superiores e inferiores.

A continuacioén se describiran brevemente
los resultados de estos estudios, centran-
do la atencién en los espanoles.



RESULTADOS EN PIRLS 2011.
COMPRENSION LECTORA

Las puntuaciones medias mas altas de
los paises participantes en este estudio
PIRLS 2011 son las que obtienen Hong
Kong-China (571), Federacion Rusa (568),
Finlandia (568) y Singapur (567).

Espana ha obtenido 513 puntos, por deba-
jo de la media de los paises participantes
en la OCDE que se situa en 538 puntos.

La mejor puntuacién de los paises de la

Figura 2. Puntuaciones medias de los paises y
sistemas educativos en PIRLS 2011

OCDE es la de Finlandia, con 568 pun-
tos. Espana, junto con Noruega y Bélgica
(Comunidad francesa) son los paises con
puntuaciones mas bajas de la OCDE.

En cuanto a la distribucion por niveles, el
porcentaje de alumnos excelentes en Es-
pana (en nivel “Avanzado”) es un 4%, infe-
rior al de la OCDE (10%).

El porcentaje de alumnos/as rezagados
(nivel “Muy bajo”) es un 6%, frente al 3%
de la OCDE.

HONG KONG - CHINA I 571
FEDERACION RUSA I 568
FINLANDIA I 568
SINGAPUR I 567
IRLANDA DEL NORTE I 558
ESTADOS UNIDOS I 556
DINAMARCA I 554
CROACIA I 553
CHINA TAIPEI I 553
IRLANDA ] 552
INGLATERRA ] 552
CANADA I 548
PAISES BAJOS [ ] 546
REPUBLICA CHECA [ ] 545
SUECIA I 542
ITALIA I 541
ALEMANIA ] 541
ISRAEL I 541
PORTUGAL I 541
HUNGRIA [ ] 539
538
ESLOVAQUIA I 535
BULGARIA I 532
NUEVA ZELANDA [ ] 531
ESLOVENIA 1 530
AUSTRIA I 529
LITUANIA ] 528
AUSTRALIA [ ] 527
POLONIA I 526
FRANCIA 1 520
ANDALUCIA I 515
ESPANA I 513
NC,)RUEGA I 507 Porcentaje de alumnos
BELGICA (C. FRANCESA) ] 506 por niveles PIRLS (lectura)
CANARIAS 1 505
RUMANIA ] 502 ESPANA OCDE
GEORGIA I 488
MALTA [ ] 477
TRINIDAD Y TOBAGO ] 471
AZERBAYAN I 462 90 87
IRAN [ ] 457
COLOMBIA [ 1 448
EMIRATOS ARABES UNIDOS N 439
ARABIA SAUDI . 430 5 3
INDONESIA I 428
CATAR . 425 Excelentes
OMAN | 391 I Intermedios
MARRUECOS [ | 310 Il Rezagados

"
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RESULTADOS EN TIMSS 2011.
MATEMATICAS

En este estudio las mejores puntuacio-
nes medias en Matematicas son las
de Singapur (606), Corea (605) y Hong
Kong-China (602).

Espana consigue 482 puntos y se sitlia por

debajo del promedio de la OCDE (522). Corea
consigue el mejor rendimiento de los paises

Figura 3. Puntuaciones medias de los paises y

de la OCDE con 83 puntos por encima de
la media. En TIMSS-matematicas la distancia
de Espana con la media OCDE es 40 puntos,
mayor que en PIRLS-lectura (25 puntos).

El porcentaje de alumnos/as excelentes
en Espana es un 1%, inferior al 5% de la
OCDE. En cuanto a los alumnos/as re-
zagados, el porcentaje en Espana es un
13%, mientras que en la OCDE es un 7%.

sistemas educativos en TIMMS - Matematicas 2011

SINGAPUR 5
COREA I 605
HONG KONG - CHINA I 602
CHINA TAIPEI I 501
JAPON I 585
IRLANDA DEL NORTE 1 562
BELGICA (C. FRANCESA) | 549
FINLANDIA | 545
INGLATERRA ] 542
FEDERACION RUSA ] 542
ESTADOS UNIDOS ] 541
PAISES BAJOS I 540
DINAMARCA 1 537
LITUANIA | 534
PORTUGAL . 1 532
ALEMANIA 1 528
IRLANDA | 527
522
SERBIA 1 516
AUSTRALIA I 516
HUNGRIA 1 515
ESLOVENIA | 513
REPUBLICA CHECA ] 511
AUSTRIA I 508
ITALIA 1 508
ESLOVAQUIA 1 507
SUECIA | 504
KAZAJISTAN I 501
MALTA | 496
NORUEGA | 495
CROACIA I 490
NUEVA ZELANDA | 486
ESPANA I 482
RUMANIA I 482
POLONIA I 481 )
TURQUIA I 269 Porcgntaje de alumnos B
AZERBAYAN . 263 por niveles TIMMS (matematicas)
CHILE [ 1 462 ESPANA OCDE
TAILANDIA | 458
ARMENIA I 452
GEORGIA | 450
BAREIN [ 436 86 88
EMIRATOS ARABES UNIDOS I 434
IRAN 1 431
CATAR I 413
ARABIA SAUDI [ 1 410
OMAN [ ] 385 13 7
TUNEZ [ | 359
KUWAIT [ ] 342 Excelentes
MARRUECOS [ ] 335 M Intermedios
YEMEN | 248 Il Rezagados

IDEA 40

12




RESULTADOS EN TIMSS 2011.
CIENCIAS

En ciencias Corea (587), Singapur (583)
y Finlandia (570) consiguen los mejores
resultados.

Espana obtiene 505 puntos, por debajo
del promedio de la OCDE (523).

En Ciencias, Espana esta a menor dis-
tancia de la media OCDE que en Lengua
y Matematicas. En este caso, entre los

Figura 4. Puntuaciones medias de los paises y
sistemas educativos en TIMMS - Ciencias 2011

paises de la OCDE participantes en el
estudio, Corea es el pais que obtiene el
mejor rendimiento.

También en este caso Espana tiene menos
alumnos/as excelentes y mas estudiantes
rezagados que la OCDE, pero las diferen-
cias son menores que en comprension lec-
tora y Matematicas.

COREA I 557

SINGAPUR I 533

FINLANDIA I 570

JAPON . ] 559

FEDERACION RUSA I 552

CHINA TAIPEI 1] 552

ESTADOS UNIDOS I 544

REPUBLICA CHECA I 536

HONG KONG - CHINA ] 535

HUNGRIA . 534

SUECIA ] 533

ESLOVAQUIA . 532

AUSTRIA I 532

PAISES BAJOS ] 531

INGLATERRA | 529

DINAMARCA I 528

ALEMANIA 1 528

ITALIA ] 524

MEDIA OCDE 523

PORTUGAL | 522

ESLOVENIA ] 520

IRLANDA DEL NORTE | 517

IRLANDA ] 516

CROACIA ] 516

AUSTRALIA | 516

SERBIA 1 516

LITUANIA I 515

BELGICA (C. FRANCESA) | 509

ESPANA | 505

RUMANIA I 505

POLONIA I 505

NUEVA ZELANDA I 497

KAZAJISTAN | 495

NORUEGA 1 494

CHILE ] 480 )
TAILANDIA . 472 Porcentaje de alumnos
TURQUIA . 263 por nlvelejs TIMMS (ciencias)
GEORGIA 1 455 ESPANA OCDE
IRAN . 453

BAREIN | 449

MALTA | 446

AZERBAIYAN [ 438 88 87
ARABIA SAUDI [ 429

EMIRATOS ARABES UNIDOS [N 428

ARMENIA | 416

CATAR [ ] 394

OMAN [ ] 377 ) 5
KUWAIT 1 347

TUNEZ 1 346 Excelentes
MARRUECOS | 264 [ Intermedios
YEMEN | 209 M Rezagados
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TENDENCIAS EN PIRLS Y TIMSS

En las primeras ediciones de los estudios
PIRLS y TIMSS se fij6 la media de las pun-
tuaciones de todos los paises participan-
tes en 500 puntos. Para que sea posible
analizar las tendencias a lo largo del tiem-
po de los resultados de los distintos siste-
mas educativos, en las siguientes edicio-
nes de PIRLS y TIMSS las puntuaciones
se sitdan en las escalas que entonces se
establecieron.

En el caso de Espana, la comparacion es
solo posible en PIRLS con la edicion de
2006. Las puntuaciones medias en Lec-
tura se han mantenido estables a lo largo
del tiempo, ya que la media espanola fue
también 513 puntos en esa edicion.

En TIMSS la comparacion es dificil, por-
que la dnica prueba en la que participd
Espana tuvo lugar en 1995 y se evalué a
los alumnos/as de 8° EGB, y no a los de
4° de ER Hechas estas debidas precau-
ciones, la puntuaciéon media en Matema-
ticas en 2011 (482 puntos) es inferior a
la de aquella ocasion (487 puntos), aun-
que la diferencia no es estadisticamente
significativa. Sin embargo, en Ciencias,
la puntuacion de 2006 fue 517 puntos,
superior de forma significativa a la del
dltimo ciclo (505).

RESULTADOS EN PIRLS Y TIMSS 2011
Y CONTEXTO

Las variables de contexto individual, fami-
liary escolar de los alumnos/as evaluados

Figura 5. Relacion entre rendimiento
y el ISEC de los centros espanoles

TIMSS-matematicas

575
550
525

475
450

2 -1 o 1 Z

Relacién entre el rendimiento
y el ISEC de los centros espanoles.
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en TIMSS y PIRLS permiten relacionar los
resultados con el entorno en el que se de-
sarrollan los aprendizajes. En los informes
internacional y espanol se recoge nume-
rosa informacion sobre estas variables.
Podemos destacar:

Las alumnas obtienen mejores resultados
en Lectura que los alumnos. En Matema-
ticas y Ciencias los alumnos aventajan a
las alumnas.

Los alumnos repetidores obtienen resulta-
dos inferiores, pero hay un pequeno por-
centaje de este tipo de alumnado con pun-
tuaciones en el nivel avanzado.

Una situacion econdmica, social y econémi-
camente aventajada del alumnado y sus fa-
milias influye de forma positiva en los resul-
tados. Se puede destacar que en Espana el
nivel socioeconémico de las familias influye
menos en el rendimiento académico de los
hijos que en la mayoria de paises. Por ejem-
plo, la diferencia de puntuacion entre los hi-
jos de padres con estudios universitarios y
aquellos de los que no tienen estudios es
mucho menor en Espana (71 puntos) que en
la OCDE (104 puntos). Una situacién pareci-
da se da si se comparan las puntuaciones
de los hijos con padres con mayor y menor
cualificacién profesional.

Tanto en TIMSS como en PIRLS Espana es
uno de los paises en los que se estima un
menor aumento en la puntuacion media si
se incrementara un punto el indice socioeco-
némico y cultural (ISEC). Esto significa que
los centros consiguen compensar en mayor

Figura 6. Diferencia de puntuaciones medias

medida las diferencias socioeconémicas en
Espana que en la mayoria de paises.

Si se pone en relacion el ISEC de los centros
espanoles con sus puntuaciones medias se
obtiene una relacion positiva entre las dos va-
riables, pero para distintos valores del ISEC
del centro (por encima, por debajo e igual a
la media) hay tanto centros con resultados
altos como intermedios o bajos. Ademas, en
todos los centros hay estudiantes con rendi-
mientos altos, medios y bajos.

La diferencia bruta de puntuacion media
entre los centros de titularidad publica y
privada es de 18, 19 y 20 puntos respec-
tivamente en PIRLS; TIMSS-matematicas y
TIMSS-ciencias. Esta diferencia desapare-
ce al descontar el efecto del ISEC de los
centros y de los alumnos/as (no son dife-
rentes de cero de forma significativa).

Otros factores que explican en mayor me-
dida la variacion en el rendimiento del
alumnado son:

Contexto del estudiante: la lectura fuera del
colegio (17% de varianza explicada).
Contexto familiar: la lectura por placer (8%
de varianza explicada).

Contexto del docente: las limitaciones fisi-
cas de los alumnos (falta de sueno y la
nutricion) vistas por el propio profesor (6%
de varianza explicada).

Contexto del centro educativo: la valoracion
del colegio (satisfaccion de los docentes
con sus companeros, con el proyecto del

en centros publicos y privados y tras descontar el ISEC

Global

Diferenciaa favor de
los centros poblicos

PIRLS

TIMMS MATEMATICAS

TIMMS CIENCIAS
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W Descontanda ISEC de alumnas y centros

Diferencia a favor de
los centros privados



centro, con los padres y sus alumnos)
(7,5% de varianza explicada).

Entre los factores determinantes del rendi-
miento académico hay dos en los que Es-
pana se encuentra por debajo de la media
internacional:

El énfasis en el éxito académico de los
centros. En PIRLS-Lectura hay un 9% de
centros con muy elevado énfasis en el éxi-
to académico (indice elaborado por la IEA).
En Espana este porcentaje es un 3%.

El porcentaje de alumnos que muestran
interés en las clases. Espaia tiene menos
alumnos interesados (81%) que la media
internacional (90%).

Por otro lado, el porcentaje de alumnos dis-
ruptivos en Espana es igual al internacional.

VI. MATERIALES, RECURSOS Y DIFUSION
DE LOS ESTUDIOS.

El Instituto Nacional de Evaluacién Educa-
tiva, en su labor de difusion de la informa-
cién generada por los diferentes estudios
de evaluacion del sistema educativo que
coordina, dispone de gran cantidad de in-
formacién que pone a disposicién de la co-
munidad educativa a través de su pagina
Web: http://www.mecd.gob.es/inee.

Las secciones principales de esta pagina son:
- Informacién sobre Estudios
en Elaboracion.
- Informacién sobre el programa de visitas.
- ftems liberados y otros recursos.
- Ponencias y comunicaciones.
- Bases de datos.
- Documentos de trabajo.
- PISA, Indicators y Teaching in Focus.

Figura 7. Pagina Web del Instituto Nacional
de Evaluacion Educativa

- Boletines de educacion.

- Sistema estatal de indicadores.
- Publicaciones.

- Revista de Educacion.

- Comunidades Auténomas.

De especial interés para el profesorado es
el enlace a los recursos e items liberados
de pruebas de evaluacion. En esta seccion
pueden descargarse:

Recopilaciones de ftems liberados.

Recogen diversos estimulos e items que
se han hecho publicos después de formar
parte de un estudio internacional o nacional.

Evaluaciones de educacion primaria.
Contiene items de las siguientes compe-
tencias y evaluaciones:

Competencia en comunicacion lingiistica.

- Evaluacién general de diagnéstico 2009.

- Evaluacion de la educacion primaria 2007.

- Evaluacion de la educacion primaria 2003.

- Evaluacion de la educacion primaria 1999.

- PIRLS 2006 y PIRLS 2011.
Competencias matematica y en el conoci-
miento y la interaccién con el mundo fisico
(ciencias).

- Evaluacion general de diagndstico 2009.

- Evaluacion de la educacion primaria 2007.

- Evaluacion de la educacion primaria 2003.

- Evaluacion de la educacion primaria 1999.

- TIMSS 2011.

Evaluaciones de
educacioén secundaria.

Competencia en comunicacion linglistica.

- Evaluacioén general de diagnéstico 2010.

- La lectura en PISA 2009.

- Evaluacion de la educacion secundaria
obligatoria 2000.

- Evaluacion de habilidades de los alumnos
en inglés en ocho paises europeos. 2002.

- Evaluacion de la ensefanza y el aprendi-
zaje de la lengua inglesa. ESO 2001.
Competencia matematica y competencia
en el conocimiento y la interaccion con el
mundo fisico (ciencias).

- Evaluacién general de diagnéstico 2010.

- Evaluacién de la educacion secundaria
obligatoria 2000.

- PISA 2006. Informe espanol
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Todas las pruebas de estas recopilaciones
forman parte de otras publicaciones mas
completas donde se desarrollan los mar-
cos teodricos, las caracteristicas, los resul-
tados, el diseno, etc. de cada estudio.

Guia de recursos y publicaciones del INEE.
Mapa de estudios internacionales y reco-
pilacion de publicaciones de evaluaciones
externas internacionales.

Recursos y publicaciones PISA

Contiene diferentes publicaciones relaciona-
das con el estudio PISA, como son videos in-
formativos con propuestas de los diferentes
sistemas educativos para mejorar los resul-
tados PISA, pruebas liberadas de las distin-
tos ciclos de este estudio (comprension lec-
tora, conocimiento cientifico, Matematicas y
solucion de problemas), La lectura en PISA
(aplicacion Leer.es) etc.

Otros estudios

Material liberado de los estudios EECL
(Estudio Europeo de Competencia Linglis-
tica), TIMSS, PIRLS, y otros estudios, in-
cluido PISA, en inglés.

Ademas el INEE tiene los siguientes enla-
ces en Internet:

Blog de educacién : INEE en Blog: La edu-
cacion de hoy. Perspectivas globales. Con-
tiene resimenes de distintos articulos de
la Revista de Educacion, presentaciones,
articulos etc.

Cuenta en Twitter: @educalNEE
Canal de video: INEE en Youtube . Con videos
de las distintas ponencias y seminarios.

Ismael Sanz,

Director del Instituto Nacional
de Evaluacion Educativa (INEE) MECD.
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El presente articulo se organiza en cuatro
apartados. En primer lugar se expondran
los principios que fundamentan las evalua-
ciones externas en Navarra. En segundo
lugar se hablara sobre las distintas evalua-
ciones realizadas en Navarra y las carac-
teristicas de las mismas. A continuacién
se hara una aproximacion al analisis de la
calidad de la educacién en Navarra basado
en indicadores de evaluacion, y por ultimo
se expondra la relacién entre evaluacion y
planes de mejora.

PRINCIPIOS DE LA EVALUACION
EXTERNA EN NAVARRA

Diferentes paises y regiones utilizan las
evaluaciones externas con distintas finali-
dades. Por ello, conviene explicitar los prin-
cipios que articulan la evaluacién externa.
En el caso de Navarra se articula en torno
a 4 grandes axiomas que determinan el
enfoque y planteamiento evaluativo. A con-
tinuacién se hace una breve presentacion
de los mismos.

El fin de la evaluacion es la mejora

Este principio rector enfoca todo tipo de
evaluacion, tanto externa como interna,

IDEA 40

Evaluaciones y planes
Cle mejora en Na\/arra
Angel Sanz, Jefe de la Seccion de Evaluaciondel

Departamento de Educacion del Gobierno de Navarra.

que se desarrolla en Navarra. La evalua-
ciéon cumple su plena funcion cuando sir-
ve para conocer y tomar decisiones que
lleven a una mejora de los centros y del
alumnado. Por lo tanto, la evaluaciony la
mejora forman parte de una misma acti-
tud: la mejora continua. Adquiere un carac-
ter de herramienta de diagnéstico y debe
exigirse de la misma que cumpla con las
caracteristicas técnicas de toda evalua-
cion: la fiabilidad y la validez.

Fundamentar las politicas educativas

Este principio es una consecuencia del
anterior aplicado a la Administracién Edu-
cativa. Los resultados de las evaluaciones
diagndsticas permiten a estas analizar los
efectos de las politicas que van tomando
a lo largo del tiempo. El marco de la prin-
cipal evaluacion internacional denominada
PISA (Program for International Student
Assessment) de la OCDE indica expresa-
mente que esa es la gran finalidad de esta
evaluacion.

Ademas posibilita que las Administra-
ciones Educativas realicen analisis mas
pormenorizados, al permitir las desagre-
gaciones que resulten pertinentes para
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entender el sistema educativo del pais o
region concreto. A la vez que propicia que
esas Administraciones adquieran el com-
promiso de establecer objetivos a medio y
largo plazo derivados de esos indicadores.

La transparencia de la evaluacion

Muchas veces estas evaluaciones exter-
nas son concebidas como pruebas sor-
presa, para los centros y para el alumna-
do. Por ello, es necesario dar a conocer
los marcos de las diferentes evaluaciones,
los modelos de preguntas, los calendarios
de aplicacion y la finalidad y enfoques de
las mismas.

Ademas deben de ser transparentes en
cuanto a sus resultados. Cada tipo de
evaluacion tiene sus receptores. Asi, por
ejemplo las evaluaciones del sistema
(sean nacionales o de caracter interna-
cional) deben ser conocidas por las Admi-
nistraciones, los centros, el profesorado
y toda la sociedad en general. Cuando
se trate de una evaluacion basada en el
centro corresponde al mismo su analisis
e interpretacion. El Consejo Escolar de
centro debe conocer estos resultados,
ademas de la direccion y el profesorado.



Si se trata de una evaluacion censal esta
informacién debe ser conocida por el tutor
y los padres.

Es importante definir previamente las au-
diencias e interesados de cada tipo de
evaluacion y establecer los procedimien-
tos de salvaguardia del derecho de los
alumnos y personas, de acuerdo a la ley
de proteccion de datos.

Colaboracién con los centros educativos

La evaluaciéon concierne a la totalidad
del sistema educativo. Por ello, es esen-
cial que se establezcan relaciones fluidas
entre la Administracion Educativa, los
centros y el profesorado en general. Esta
colaboracién se sustancia en diferentes
momentos y aspectos, entre los que des-
tacan los siguientes:

* A la hora de definir los marcos genera-
les de la evaluacion.

* La mejora continua de los marcos y de
las pruebas de evaluacion.

* La busqueda de la complementariedad

entre los dos enfoques de la evalua-
cion: la interna y la externa.

* La organizacién general de la evaluacion
externa para interferir lo menos posible
la vida de los centros y garantizar que se
haga en unas condiciones adecuadas.

Funcionalidad y comunicabilidad
de la evaluacion

En algunas ocasiones debe tomarse deci-
siones entre la sofistificacion técnica y es-
tadistica y la funcionalidad y operatividad
de la evaluacion, asi como la disponibili-
dad de resultados en cortos periodos de
tiempo. Es preciso tomar decisiones sien-
do conscientes qué es lo se “gana” y se
“pierde” con la misma.

En general, en el caso de las evaluaciones
diagnésticas, se busca un equilibrio entre
ambas perspectivas. En concreto se ha
priorizado el envio de los informes antes
de terminar el curso con el fin de que los
centros puedan plantear lineas de mejora
para el siguiente curso.

Ademas de la funcionalidad conviene tener
en cuenta la posibilidad de comunicar los
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datos de forma adecuada o comunicabili-
dad. Los resultados de este tipo de eva-
luaciones deben ser facilmente comprensi-
bles para los receptores, sean los padres
y madres, los centros, el profesorado o la
sociedad en general.

CONJUNTO DE LAS EVALUACIONES
EN NAVARRA

Son mdltiples y variadas las evaluaciones
a las que se somete al alumnado y al sis-
tema educativo en Navarra. Unas son na-
cionales, otras internacionales y también
las hay autonémicas. Cada una de ellas
cumple un papel diferente y conviene dis-
poner de un cuadro sintético que recoja
todo este conjunto.

Evaluaciones en Navarra

Evaluaciones internas:
- Resultados académicos:
calificaciones del profesorado.

Evaluaciones externas:

- Internacionales: PISA, EECL.

- Nacionales: evaluaciones generales
de diagnéstico.

- Evaluaciones diagndsticas de Navarra.
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A continuacion definimos las caracteristi-
cas de cada una de ellas.

Resultados académicos:
las calificaciones del profesorado

Presentan un gran valor por su capacidad
de contextualizar y personalizar las valo-
raciones del progreso del alumnado. De
acuerdo a la normativa vigente esta eva-
luacion debe ser continua y formativa lo
que supone que deben tenerse en cuen-
ta todas las variables del alumnado (es-
fuerzo, trabajo, disposicion, habitos, etc)
ademas de las medidas objetivas de los
examenes, controles y pruebas.

Si hubiera que resaltar alguna limitacion
de este enfoque, seria la comparabilidad
entre centros; efectivamente es dificil
comparar centros suponiendo que cada
puntuacion otorgada lleva aparejada un
mismo nivel de conocimientos y compe-
tencias. Dentro de unos margenes es asi,
pero cada profesor o profesora tiende a
adaptar las calificaciones a la realidad y
contexto de cada grupo. Es algo normal y
asi debe ser aceptado por el principio de
evaluacién continua y formativa.

Las evaluaciones nacionales:
evaluaciones generales de diagnoéstico

El instituto de evaluacién (con sus mdilti-
ples denominaciones a lo largo del tiempo:
INECSE, INCE, IE, INEE, ha venido realizan-
do evaluaciones del sistema. Cabe distin-
guir dos etapas en estas evaluaciones.
Anteriormente a la LOE estas evaluacio-
nes generales tomaban como referencia el
alumnado espanol, estuviere escolarizado
en cualquier CCAA. Esta variable no se te-
nia en cuenta. Aportaban datos generales
referidos a todo el sistema.

A partir de la publicacién de la citada Ley,
se introdujo en este tipo de evaluacio-
nes, la desagregacion de resultados por
CCAA. Este giro de la evaluacion supuso
un cambio de enfoque importante. Asumia
que la realidad era plural y que cada Co-
munidad Auténoma obtenia unos resulta-
dos propios. Fue, sin lugar a dudas, una
herramienta para las politicas educativas
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autondmicas en las recaia la gestion de la
educacion en su territorio.

Dos evaluaciones generales de diagnésti-
co se han llevado a cabo: una de ellas en
Primaria (ano 2010) y otra en Secundaria
(ano 2011). En ambas la muestra era sufi-
ciente para sacar conclusiones aplicables
al conjunto de la Comunidad Auténoma.

Las evaluaciones internacionales:
ampliando el ambito de la comparabilidad

El surgimiento de la evaluacion PISA en
el ano 2000 supuso un hito en este tipo
de evaluaciones. Anteriormente distintas
instituciones (sobre todo la IEA) venian
realizando evaluaciones de este tipo. Sin
embargo por diferentes razones fue PISA,
patrocinada por la OCDE, la que cobré una
mayor importancia, no solo mediatica sino
como fuente de evaluacion de las politicas
nacionales. Algunos paises a raiz de estos
informes han variado algunas lineas y pro-
yectos educativos para acomodarlos a las
conclusiones de PISA.

El Gobierno de Navarra decide en el ano
2006 ampliar muestra y participar a todos
los efectos en esta evaluacion. Esta deci-
sion permitié realizar una valoracion de la
calidad de la educacién en Navarra reali-
zada por una instancia externa al propio
Departamento de Educacion. También ha
ampliado muestra en la edicién de PISA
2009 y en la de 2012. Por lo tanto, con
la publicacién de los resultados de PISA
2012 en diciembre de 2013, Navarra ob-
tendra una radiografia de sus resultados
basada en tres secuencias temporales a
lo largo de seis anos.

El otro gran proyecto internacional de eva-
luacion es el Estudio Europeo de Compe-
tencia LingUlistica en inglés. Este estudio,
patrocinado por la Unién Europea, tiene
como finalidad aportar una herramienta de
conocimiento de lenguas a los paises de
la Union y establecer un indicador europeo
valido y asumido por todos los paises de
Europa.

Navarra amplié muestra, y por lo tanto los
resultados publicados en 2011 suponen
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un diagnéstico de la ensenanza del inglés
en nuestra comunidad.

Evaluacion diagnostica de Navarra

La LOE (Ley Organica de Educacion del
2006) establece este tipo de evaluacio-
nes, que suponen una novedad en nuestro
sistema educativo en las ultimas décadas.
Responde a una tendencia general en to-
dos los sistemas educativos a introducir
algun tipo de evaluacion externa que apor-
te una visién complementaria a la evalua-
cion interna.

La citada Ley atribuye a las Administracio-
nes educativas la tarea de concretar es-
tas evaluaciones dentro de un marco co-
mun para todas las CCAA. En Navarra, de
acuerdo con los principios anteriormente
expuestos, se desarrollé la misma. Las
lineas esenciales son las siguientes:

- Darle un caracter complementario a la
evaluacion interna. En este sentido es el
profesor/a tutor/ a quien traslada a los
padres y madres el resultado de esta eva-
luacién. El informe incluye un apartado de
observaciones que puede rellenar el tutor,
si asi lo estima.

- Utilizar los resultados de centro como un
indicador de resultados junto a otros (Por-
centaje de aprobados, porcentaje de gra-
duados en Educacion Secundaria, Porcen-
taje de repeticiones, entre otros).

- Vincular esta evaluacion con los planes de
mejora de los centros.

Los resultados de las evaluaciones como
indicadores de la calidad de la educacion
en Navarra

Los resultados de este conjunto de eva-
luaciones nacionales, internacionales y
autonémicas pueden ser utilizados como
indicadores del nivel de calidad de la edu-
cacion en Navarra. Se van a presentar di-
chos resultados intentando responder a
estas cuatro preguntas:

12.- ¢Esta la educacion en Navarra nivel eu-
ropeo?



22.- ;Como se encuentra la educacion de
Navarra en el conjunto de las demas Comu-
nidades Auténomas? ;Se obtienen mejores
resultados en la etapa de Educacién Prima-
ria o en la de Secundaria?

32 La educacion en Navarra: ses un siste-
ma que promueve la equidad y la compen-
sacion?

42.- ;El sistema educativo de Navarra desa-
rrolla la excelencia?

Para responder a esta cuestion nos fija-
remos en los ultimos resultados de PISA
disponibles que son los del 2009, ya que
hasta diciembre de 2013 no se haran pu-
blicos los resultados de PISA 2012. Dado
que en 2009 la competencia fundamental
que se evaluo fue la lectura, se presentan
Unicamente los resultados de lectura.

Navarra ocupa la posicion n° 20 en el
conjunto de los 65 paises de la OCDE y
asociados que formaron parte de la eva-
luacién. Entre los paises europeos ocupa
el lugar n°® 10.

Como puede observarse, los resultados
son similares a los de Alemania, Suecia,
Irlanda, Francia, Dinamarca, Reino Unido,
Polonia.

El nivel de estudios de la poblacion adulta
es una de las variables que correlacionan
con los resultados de PISA. En el siguiente
cuadro se puede observar estas dos va-
riables aplicadas a diferentes paises euro-
peos y a Navarra.

El nivel de estudios se ha medido tenien-
do en cuenta el porcentaje de la poblacion
adulta que ha cursado al menos la segun-
da etapa de la educacién Secundaria.

En el caso de Navarra se observa que se
alcanzan puntuaciones semejantes a las de
otros paises europeos con mayor nivel edu-
cativo de la poblacién adulta, lo que indica
un esfuerzo del sistema educativo por la me-
jora respecto a las generaciones anteriores.

. Con C°T‘ la Con
Media| ET. | DT |E.T. Espafia ?;egggg Navarra
1 | Shangai-China 556 |(2,4)] 80 |(1,7) A A A
2 |Corea del Sur 539 |(3,5)] 79 [(21) A A A
3 | Finlandia 536 |(2,3)| 86 |[(1,0) A A A
4 | Hong Kong-China| 533 [(2,1)| 84 |(1,7) A A A
5 | Singapur 526 (1,1 97 1(1,0) A A A
6 | Canada 524 1(1,5)] 90 [(0,9) A A A
7 | Nueva Zelanda 521 |1(24)] 103 |(1,7) A A A
8 | Japdn 520 [(3,5)] 100 |(2,9) A A A
9 | Australia 515 1(2,3)] 99 [(1,4) A A A
10 | Paises Bajos 508 |(5,1)| 98 [(1,6) A A -
11 | Bélgica 506 |(2,3)] 102 |(1,7) A A -
12 | Noruega 503 [(26)] 91 [(1,2) A A -
13 | Estonia 501 [(2,6)] 83 |[(1,7) A A -
14 | Suiza 501 [(24)] 93 [(1,9) A A -
15| Polonia 500 |(2,6)] 89 [(1,3) A A -
16 | Islandia 500 |(1,4)] 96 [(1,2) A A -
17 | Estados Unidos 500 [(3,7)] 97 |(1,6) A A -
18| Liechtenstein 499 [(2,8)] 83 |(3,5) A A -
19 | Suecia 497 [(29)] 99 |(1,5) A A -
20 | Alemania 497 1(2,7)] 95 [(1,8) A A -
Navarra 497 [(31)] 84 |(21) A A =
21 |Irlanda 496 [(3,0)] 95 [(2,2) A - -
22 | Francia 496 |(3,4)| 106 |(2,8) A - -
23 | Taipei-China 495 [(26)] 86 [(1,9) A - -
24 | Dinamarca 495 [(21)] 84 |(1,2) A - -
25 | Reino Unido 494 1(23)] 9 [(1,2) A - -
26 | Hungria 494 i3,2i 90 i2,4i A - -
27 | Portugal 489 |(3,1)| 87 |(1,6) A - -
28 | Macao-China 487 [(0,9)| 76 [(0,8) A - \
29 | ltalia 486 |[(16)] 96 (1,4 A - \4
30 | Letonia 484 [(3,0)| 80 |(1,5) - - v
31| Eslovenia 483 [(1,0)] 91 [(0,9) - v v
32 | Grecia 483 |(4,3)] 95 |(2,4) - v \4
33 | Espafa 481 |(2,0)] 88 |(1,1) = \ v
34 | Rep. Checa 478 1(29)| 92 [(1,6) - v \
35| Rep. Eslovaca 477 [(2,6)] 90 |(1,9) - v \
65 | Kirguizistan 314 1(3,2) 99 [(2,1) v v v
Polonia 89% 500
Suecia 87% 497
/Alemania 86% 497
Finlandia 83% 536
Dinamarca 76% 495
Reino Unido 75% 494
Paises Bajos 73 % 508
Irlanda 73% 496
Francia 71% 496
Bélgica 70% 506




500

400

Navarra en el conjunto de las CCAA:
Comparacion Primaria-Secundaria

Tomando como referencia las dos Unicas eva-
luaciones de caracter nacional que han des-
agregado resultados segun Comunidades
Auténomas ( Evaluacion de Primaria 2009
y Secundaria 2010), se puede observar que
los resultados son similares en Primaria
(528 puntos) y en Secundaria (531 puntos).
En ambos casos los resultados de Nava-
rra se sitian en el segmento superior de
puntuaciones entre 520 y 540 puntos, no
habiendo diferencias significativas entre las
CCAA que estan en este segmento superior.

Promocion de la equidad
y la compensacion en Navarra

Suele utilizarse como indicador de equidad
el porcentaje de alumnos que se sitdan en
los niveles bajos en las distintas evaluacio-
nes nacionales e internacionales. Véanse
a continuacion algunos datos que permiten
hacer valoraciones sobre esta dimension.

En la evaluacion general de diagnéstico de
caracter nacional referida a la Primaria (se
toma como referencia la competencia lin-
glistico, al igual que se hace en todo este
articulo), se constata que el porcentaje de
alumnos en los niveles bajos de la escala
(nivel 1 y menor que 1) es el mas pequeno
entre todas las CCAA y supone menor que
la mitad tomando el promedio de Espana.

Porcentaje en el nivel 1 y nivel <1

C.A. con mejor
porcentaje

8% 17% 8%

Ahora bien si se relaciona este dato con
el rendimiento se puede apreciar que Na-
varra se sitla entre las CCAA con mayor
homogeneidad y mejores resultados.

Mayor

homogeneidad =s ® #¢ Navarra

Mejores
resultados

26 25 24 23 22 21 20 19 18 17 16 15
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Educacion Primaria: competencia linglistica: 528 puntos

Asturias
Castilla y Ledn
LaRioja
Madrid
Aragdn
Mavarra
Cantabria
Castilla-Mancha
Catalufa
Andalucia
Murcia
PaleVasco
Extremadura
C.Valenciana
Galicia
Canarias
Baleares
Ceuta

Mlelilla

Prom. Espafia
Total Espafia

O

b

b

i3

a

-

400 420 440 480 480 500

520
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Educacién Secundaria Obligatoria: competencia linguistica: 531 puntos

Asturias
Castilla v Ledn
LaRioja
Madrid
Aragon
Mavarra
Cantabria
Castilla-Mancha
Catalufa
Andalucia
Murcia
PaizVasco
Extremadura
C. Valenciana
Galicia
Canarias
Baleares
Ceuta

Melilla

From. Espaiia
Total Espania

400 420 440

20

i

_§_§ t %5 1

460 480 500
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En lo que se refiere a la Educacion Secun-
daria ocurre algo semejante(*).

Si se analiza la perspectiva internacional,
mediante los resultados de PISA 2009, se
vuelve a constatar una situacion semejante:

Nivel 1y <1 15%
(Equidad)

Espaiia OCDE

20% 19%

Dos son los criterios que se van a tener en
cuenta a la hora de valorar la excelencia:

a) El porcentaje de alumnos que se sitdan
en los niveles superiores de la escala (tan-
to en las evaluaciones nacionales como
en las internacionales

b) El valor anadido en los resultados res-
pecto al nivel socioeconémico del alumna-
do y familias.

Estos dos indicadores inciden en dos as-
pectos complementarios de la excelencia
como componente de la calidad de un sis-
tema educativo.

Porcentajes de alumnos en los niveles
altos de la escala.

En la evaluacién general de diagnéstico de
caracter nacional referida a la Primaria (se
toma como referencia la competencia lin-
guistico, al igual que se hace en todo este
articulo), se constata que el porcentaje de
alumnos en el nivel mas alto de la escala
(nivel 5) es ligeramente inferior al de la Co-
munidad Auténoma con un mayor porcenta-
je. Se situa por encima del porcentaje medio
de Espana (**).

La situacion en la Educacion Secundaria es
bastante similar (***).

Desde una perspectiva internacional se ob-
serva un cambio de tendencia (PISA 2009,
resultados de lectura) (****).

Teniendo en cuenta los resultados glo-
bales de los paises con rendimiento si-
milar al de Navarra, se observa que el

Comunidad % alumnos en los niveles bajos
Auténoma (nivel 1 y nivel < 1)
I I TR
Castilla y Leodn 8%
La Rioja 8%
Asturias 9%
Madrid 10%
Aragon 10%
Cantabria 11%
Castilla-La Mancha 13%
Pais Vasco 15%
Murcia 16%
Catalufia 16%
Galicia 17%
IAndalucia 17%
C. Valenciana 18%
Extremadura 18%
Canarias 25%
Baleares 25%
Ceuta 32%
Melilla 47%
Promedio Espana 17%
Promedio C.A. con mayor
Espaiia porcentaje
11% 8% 13%
Promedio C.A. con mayor
Espafia porcentaje
11% 8% 12%
Medias Lectura Pisa 2009
PISA 2009 Nivel superior
Suiza 501 8,1 %
Polonia 500 7,2 %
Suecia 497 9,0 %
lJAlemania 497 7,6 %
Irlanda 496 7,0 %
Francia 496 9,6 %
Dinamarca 495 4,7 %
Reino Unido 494 8%




porcentaje de alumnos en los niveles
superiores es inferior al de otros paises
(excepto en el caso de Dinamarca que si-
gue una pauta similar a Navarra en este
aspecto).

Valor anadido respecto al nivel socioecono-
mico del alumnado y familias.

Cuando un centro o un pais consigue pun-
tuaciones superiores a lo esperado segtn
el indice socioecondémico y cultural del
alumnado y familias, se puede considerar
que es un buen indicador de la calidad y
de la excelencia de su ensefnanza.

En el siguiente grafico se puede constatar
que Navarra en Matematicas de Secunda-
ria, ademas de obtener la maxima puntua-
cién esta muy por encima de la puntuacion
que le corresponderia segun su ISEC (en
el informe del Instituto Nacional de Evalua-
cion Educativa Gnicamente se incluyen este
tipo de gréficos referidos a la competencia
matematica, no a la linguistica que es el
criterio que se sigue en este articulo).

Si trasladamos la reflexion del ambito na-
cional al internacional se constata que en
lectura de PISA 2009 también la puntuacion
de Navarra esta por encima de lo esperado
atendiendo al nivel socioeconémico y cultural
del alumnado y familias, aunque la diferencia
no es tan grande como en la comparacion a
nivel nacional.

Utilizando estos dos indicadores de excelen-
cia, se constata que comparando con el am-
bito nacional la educacion en Navarra alcan-
za cotas significativas de excelencia. Cuando
el ambito de comparacién es internacional
(OCDE) la excelencia no queda tan patente.

DE LA EVALUACION A LOS PLANES
DE MEJORA

Ya se ha indicado anteriormente que el ver-
dadero significado de la evaluacion estriba
en dar un paso hacia adelante y plantear Ii-
neas de mejora. Esto se refiere tanto a los
paises, CCAA como a centros educativos.

En el siguiente grafico se puede observar
esquematicamente este proceso (*)
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Competencia matematica

550

® Navarra
. JCastillay Ledn .
LaRioja® @ PaisVasco
® Aragén
Cantabria
o GglicTa
500 o Murcia
° illa-LaMancha gBaleares
® (. Valenciana _
® Cataluia
® (Canarias
° ® Melilla
450 Ceuta
R*=0,6986
400
0,600 0,400 0,200 0,000 0,200 0,400 0,600
ISEC y puntuacién en lectura
540 &l Finlandia
e
| - Canada
Japon/flueva Zelanda o
van g ° Australia
Navarra ust
510 Francia Bélgica  @PaisgsBdjos
Qlonia EftoniaEsf®o d0S  @Noruega Islandia
Hunful’? Supa~® o—Suecia o o
- e
Portugal® Itaho Gikcia R®4Q Unido
- o| OEslove
480 Espaiia ep. Es[-:w.m:.]@PE' Checa
8 O uxemburgo OCDE med
Tgrcuna Israel GAUS“‘QLU*-““ urgo OCDE media
450 e-Chile
Y=38x + 493
Mexico
420 T T T T
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(*) Planes de mejora

ISEC

Plan de mejora:
-Acciones de mejora

Andlisis de :
* Evaluaciones

diagnésticas
* Resultados

académicos
e Situacion

del centro

Diagnéstico:
¢ Hipétesis
e ¢Por qué...?

Plan estratégico
de mejora
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Se inicia el proceso con un analisis de los
resultados. Para ello, se utilizan indicado-
res tanto de la evaluacién interna como
externa. Ademas se analiza la situacion
del centro (problematica mas frecuente:
por ejemplo faltas de habitos de trabajo,
nivel de motivacion, preparacion previa del
alumnado...). Una vez constado todo elloy
analizada la situacion del centro se proce-
de a realizar un diagnéstico utilizando para
ello alguna de las herramientas disponi-
bles en la bibliografia especifica (DAFO,
Espina de Ishikawa, etc).

En este momento se pretende plantear
hip6tesis explicativas. Después se hace
necesario establecer un plan de mejora
estratégico a varios anos, del cual se
concretara cada curso las lineas de tra-
bajo anual (lo que se denomina plan de
mejora anual).

Del diseno a la implantacion y evaluacion
del plan: la mejora continua

En el siguiente grafico se percibe el carac-
ter ciclico de la mejora continua. Tanto en
el disefio como en la implantacién y eva-
luacion juega un papel muy relevante el
liderazgo de la direccion.

Ponerlas
en practica

Disefiar medidas
de mejora

Evaluar
(Indicadores)

Especial relevancia adquiere en la eva-
luacién el uso de indicadores. Pueden
distinguirse varios tipos de indicado-
res. Unos se referiran al control de las
acciones de mejora planteada (si se
han llevado a efecto, si se han impli-
cado los agentes...). A este tipo de in-
dicadores se les puede denominar “in-
dicadores de medidas”. Ademas deben

incluirse “indicadores de resultados”.
Es decir si efectivamente se ha dismi-
nuido el nimero de suspensos, si se ha
mejorado la media respecto al ISEC, si
ha aumentado el nimero de Graduados
en Educacion Secundaria, entre otros.
No cabe duda de que los primeros son
subsidiarios de los segundos. Por muy
adecuadamente que se cumplan y lle-
ven a efecto las medidas de mejora,
si no consiguen realmente la misma,
debe llevar a los equipos docentes a
replantear la eficacia de las medidas
tomadas. Dicho de otro modo, las me-
didas de mejora no tienen valor en si,
son Unicamente hipétesis de trabajo
que deben constatarse y comprobar su
eficacia.

UN PLANTEAMIENTO INTEGRAL
DE LA MEJORA: LA IMPORTANCIA
DE LOS VALORES

Las competencias clave de Europa concre-
tadas en las competencias basicas del
curriculo insisten en que no es posible
diferenciar el ambito mas cognitivo y
conceptual del ambito afectivo, social y
de valores. Por ello, los planes de me-
jora deben recoger ambas dimensiones.

El hecho de que sea mas dificultoso es-
tablecer indicadores referidos a estos
ambitos de actitudes y valores no debe
tener como consecuencia que no se
incluyan en los planes de mejora. Cabe
distinguir dos tipos de valores a efectos
del plan de mejora; de una parte esta-
rian aquellos de indole mas social: va-
lores relacionados con la igualdad y no
discriminacion, la solidaridad y empatia
hacia los demés, el cuidado del medio
ambiente, entre otros.

En el otro ambito estarian aquellos va-
lores de indole personal: el esfuerzo,
el trabajo, el gusto por hacer bien las
cosas, el orden, la responsabilidad, etc.
Aunque esta distinciéon es artificial, de
cara a establecer planes de mejora pue-
de ser de utilidad.

En este sentido la implicacion de las fa-
milias y de la comunidad son fundamen-
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tales para mejorar en estos aspectos,
porque los planes de mejora no son uni-
camente del profesorado, sino de toda
la comunidad educativa que tiene un
proyecto de mejora global y compartido.

Angel Sanz,

Jefe de la Seccién de Evaluaciéndel
Departamento de Educacion Del Gobierno
de Navarra.
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La Comunidad Foral de Navarra ha apos-
tado y apuesta por la educacion y por la
inversion en capital humano. Todos debe-
mos ser conscientes de que el futuro de
nuestra Comunidad, su progreso y el bien-
estar de sus gentes, esta en las manos
del alumnado que hoy dia llena las aulas
de los centros educativos navarros.

Hay una serie de rasgos que caracterizan
al Sistema Educativo de Navarra y que ha-
cen que se encuentre a la cabeza de las
Comunidades Auténomas en cuanto a la
baja tasa de Abandono Escolar Temprano,
el 13,2%. El objetivo que se persigue para
Espana en 2020 es el 15% y en Europa
para el mismo anos el 10%.

La educacion en Navarra esta enfocada y
planificada de tal forma que el fracaso es-
colar del alumnado sea el menor posible.
Dicho con otras palabras, conseguir redu-
cir las repeticiones de curso al maximo e
incrementar cuanto sea posible las tasas
de alumnos y alumnas graduados en las
etapas de Educacion Secundaria Obligato-
ria, Bachillerato y Formacion Profesional,
son objetivos clave.

El sistema educativo de Navarra se caracte-
riza por ofrecer suficientes plazas escolares,
no solo en las ensenanzas obligatorias de
Educacion Primaria y Educaciéon Secundaria
Obligatoria, sino también en las etapas no
obligatorias de Educacion Infantil, Bachille-
rato y Formacién Profesional. Esto, junto al
hecho de que la gratuidad de la ensenanza
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LA EVAEUACIéN EXTERNAY PLANES DE MEJORA.
LA VISION DE LOS AGENTES IMPLICADOS

EN LA EVALUACION

Resultados educativos
y Planes de mejora.

José Luis Asin, Jefe del Servicio de Ordenacion e Iqualdad
de Oportunidades. Departamento de Educacion.

Gobierno de Navarra

Situacidn actual indicadores educativios
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se extiende a todas las etapas educativas
no universitarias, tanto en centros escolares
publicos como privados concertados, posibi-
lita el que los indices de escolarizacién sean
sensiblemente mayores que en otras Comu-
nidades Auténomas.

Conscientes de que los resultados positivos
en educacion no se consiguen de un curso
para otro, el Gobierno de Navarra desde
hace ya varias décadas, se ha esforzado por
definir un Sistema Educativo que responda a
la demanda social y que integre eficazmen-
te la diversidad de intereses y motivaciones
del alumnado. Para ello, se ha buscado con
ahinco el consenso con las diferentes orga-
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nizaciones sindicales con representacion en
la Mesa Sectorial de Educacion para conse-
guir sacar adelante Pactos que propicien la
mejora de la calidad de la ensefanza publi-
ca, y por ende, de la ensenanza concertada.

Fruto de esos pactos se ha dotado a los
centros educativos de recursos materiales
y humanos que posibilitan el que la ratio
de Navarra de alumnado por aula y por
profesor o profesora, sea mas baja que la
media de Espana. Esto supone una inver-
sién importante que garantiza una mayory
mejor atencion al alumnado.

De igual modo, Navarra ha sido pionera en
la implantacion de medidas organizativas
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y programas educativos para la atencién
a la diversidad del alumnado que estan
dando sus frutos y que, en algunos casos,
estan sirviendo como referencia a otras
Comunidades Auténomas.

Los Programas de Curriculo Adaptado (PCA)
que se desarrollan en centros de Educacion
Secundaria y en instituciones sin animo de
lucro, pero subvencionadas por el Departa-
mento de Educacion, estan dando respuesta
al alumnado con mayor riesgo de abandono
escolar por la problematica sociocultural
asociada al mismo, permitiendo con ello la
permanencia en el sistema educativo.

La continuidad de los PCA con los Progra-
mas de Cualificacion Profesional Inicial
(PCPI) facilita un itinerario formativo que ca-
pacita al alumnado una formacién profesio-
nal basica que le permita su insercion en la
vida adulta y laboral.

Asimismo, y con caracter experimental se
estan llevando a efecto en varios centros
de secundaria, la reducciéon del ndmero
de profesores y profesoras que imparten
docencia en los grupos de primero de
Educacion Secundaria Obligatoria, lo que
redunda en una mayor cercania entre el
alumnado y su profesorado y una mejor
transicion desde la etapa de Primaria a la
Secundaria, innovando en la organizacion
del curriculo mediante talleres y proyectos.

Por otro lado, la cultura de la integracion
de sistema de gestion de calidad ha ca-
lado hondo en los centros educativos na-
varros, con lo que hoy en dia, es raro el
colegio o instituto que no tiene implanta-
do un sistema de evaluacién, con el con-
siguiente Plan de Mejora, lo que les per-
mite trazar su hoja de ruta en cuanto al
establecimiento de hacia dénde caminar y
analizar los resultados de los pasos que
se van dando.

Todo lo anterior, junto al hecho de toleran-
cia cero al absentismo escolar, la preocu-
pacién por conseguir la excelencia de todo
el alumnado en la medidas de sus posibi-
lidades, el favorecer y fomentar la autono-
mia de los centros educativos para experi-
mentar proyectos educativos innovadores,
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asi como la facilitaciéon y puesta en valor
de nuevas estrategias pedagégicas que
mejoren los resultados educativos, son
las senas de identidad del sistema edu-
cativo navarro que apuesta por la calidad
y la excelencia en un entorno inclusivo y
que tiene su refrendo en los buenos resul-
tados que la Comunidad Foral de Navarra
obtiene en las diferentes evaluaciones ex-
ternas realizadas en el ambito nacional e
internacional.

Con el esfuerzo de todos, se puede mejo-
rar y poner a Navarra a la cabeza de los
paises mas desarrollados.

Algunos datos:

En la evaluacion PISA 2009 se evalu6 prio-
ritariamente la competencia linguistica.
Navarra obtuvo una media de 497 puntos.
La media de Espana fue de 481 puntos y
la media real de la OCDE fue de 493 pun-
tos. Por tanto, Navarra obtiene resultados
por encima de la media de Espana y la
OCDE. Se situa en el segmento de paises
como Alemania, Suecia, Irlanda, Francia
Dinamarca, Reino Unido, aunque todavia
alejadote los paises punteros como Corea,
Finlandia, Canada y Japén.

En la evaluacién diagnéstica general de
ambito estatal de Educacién Primaria rea-
lizada en el 2009, Navarra alcanzé puntua-
ciones por encima de la media de Espana
en todas las competencias evaluadas.
En la evaluacion diagnéstica general de
ambito estatal de Educaciéon Secundaria
realizada en el 2010, Navarra estaba a la
cabeza en tres de las cuatro competencias
evaluadas.

En los informes de las evaluaciones diag-
nésticas de caracter nacional y de PISA, no
solamente se constatan los resultados de
Navarra en referencia con la media de Es-
pana o de la OCDE, sino que se comparan
con las Comunidades Auténomas y paises
que mejor resultados alcanzan.

José Luis Asin Buiuel,

Jefe del Servicio de Ordenacion e Igualdad
de Oportunidades. Departamento

de Educacion. Gobierno de Navarra
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Herrikoa, federacion que damos voz a
mas de un centenar de APYMAs de co-
legios publicos de Navarra, defendemos
como razén bésica de la educacion la

socializacion del individuo, y no solo
su empleabilidad, integrandolo en la
sociedad, desarrollando al maximo sus
capacidades y otorgandole libertad de
pensamiento, lo cual permitira convivir
democraticamente, respetando las dife-
rencias y ofreciendo igualdad de oportu-
nidades independientemente del origen.

En Herrikoa entendemos que esto solo se
puede atender realmente mediante un sis-
tema educativo publico (de titularidad no
solo de financiacion), inclusivo y laico, en la
que el criterio Unico de escolarizacion sea
la cercania del domicilio al centro educativo
y donde la financiacién de los centros y los
esfuerzos (y refuerzos) tengan en cuenta los
INPUTS (condiciones) con el Unico fin de que
los OUTPUTS (resultados) den respuesta a
esa necesidad de socializacion y no simple-
mente permitan mejorar rankings.

Y decimos esto porque creemos que las
necesidades de socializacion, y por tanto
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Santiago Alvarez Folgueras, Presidente de HERRIKOA

de educacion, de un nifio o de una nina,
son independientes del centro al que acu-
da, sea una escuela rural, un centro de
barrio o el mas elitista centro privado; por
esa razébn deberan ponerse los medios
que permitan cubrir esas necesidades. Por
ello, Herrikoa se posiciona en contra de la
utilizacion de la evaluacion como justifica-
cion de la financiacion por objetivos.

Herrikoa cree que el sistema de acceso,
enmascara de libertad el mantenimiento
de las diferencias, permitiendo, como per-
manentemente hemos denunciado, que
los centros escolares privados seleccio-
nen a su alumnado y consintiendo que las
familias con mas medios econémicos pue-
dan desplazar a sus hijos a centros “veta-
dos” para ciudadanos que, aln residiendo
en sus inmediaciones, deben desplazarse
a otros centros.

Y en esta situacion de ventajismo educa-
tivo, ¢qué puede poner de manifiesto una
evaluacion diagnéstica que sea diferente
de la mera revision de los expedientes
académicos del alumnado de los centros?
Lo cual, por otra parte, resultaria mas eco-

némico. Por ello, Herrikoa se posiciona en
contra de la evaluacion para la publicacion
de rankings que solo tienen en cuenta los
resultados sin importar las condiciones en
las que se obtienen.

Y Herrikoa tampoco confiamos en las res-
puestas formales de que se evalla para
inspeccionar la calidad de la oferta educa-
tiva, como criterio de medicion del rendi-
miento de los alumnos, centros escolares
y los sistemas educativos o para valorar
la eficacia de la educacion; porque el sis-
tema ya dispone de medios que permiten
realizar estas cuestiones sin promover la
competencia a las que nos someten las
cifras, y que, por otra parte, no parecen
servir para tomar decisiones a nuestros
gobernantes que pretenden imponer un
sistema de revalidas y evaluaciones sin
aparentemente investigar el porqué de los
diferentes rendimientos en las Comunida-
des Auténomas.

Herrikoa y Ceapa llevamos largo tiempo
denunciando, que a pesar de los cam-
bios legislativos las aulas y la docencia
sigue siendo similares a como las cono-
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cimos los padres y las madres, con una
mayor incidencia en las ratios, en los ho-
rarios del profesorado y en los apoyos,
que en la metodologia como herramien-
tas para superar las desigualdades que
el sistema produce.

Como hemos querido explicar, en Herrikoa
desconfiamos del uso de las evaluaciones,
porque ya se transcriben ideas de estable-
cer rankings, de rendicion de cuentas o la
financiacion por objetivos, lo cual unido a
nuestra critica del modelo de escolarizacion
nos hace recelar de quienes pretenden im-
ponernos estas cuestiones, como base de
la calidad del sistema educativo, que por
otra parte siempre han hecho oidos sordos
a nuestras demandas y hoy se muestran
cercanos a quienes ven la educaciéon como
una empresa o una fabrica de mano de obra
y no un medio para mejorar la sociedad y
permitir la igualdad de oportunidades.

La imposicion de estas medidas y el man-
tenimiento de las arbitrariedades que per-
miten la seleccion del alumnado expone
al sistema educativo urbano a la compe-
titividad darwinista, en la que solo el que
obtiene mejores resultados (por fortaleza
0 adaptacion) sobrevive. Y decimos urba-
no, porque en las zonas rurales, en los
pueblos, no existen alternativas a la edu-
cacion publica que no pasen por alejar a
las familias, por lo que estamos obligados
a defender y mantener la educacion de ca-
lidad que todo nino y nina se merece.

Como padres y madres que dejamos a
nuestros hijos e hijas al cuidado educativo
de un conjunto de profesionales cuyo prin-
cipal objetivo debiera de ser la obtencion
de las competencias necesarias para la
vida, asi como la ya mencionada sociali-
zacioén, no sabemos si nos interesa expo-
ner a nuestros hijos e hijas a la tension
de representar a su centro en la olimpiada
de la prueba diagnéstica (por no hablar de
revalidas externas) y el peso de demostrar
que el trabajo del profesorado de ese cen-
tro ha sido positivo y tampoco sé si nos
interesa tener profesorado estresado con
la idea de superar la mediocridad de la me-
dia o el alcance del sumun de la excelen-
cia. Si lo pensasemos dos veces, quizas

objetariamos de exponer a nuestros hijos
e hijas al escarnio de las cifras.

Pero la sociedad actual necesita datos
que alimenten la maquinaria de la opinion
publica. Como ciudadanos, nos reconforta
sentir que nuestras decisiones han sido
acertadas y para ello nos gusta compa-
rarnos cuando estamos (o creemos estar)
por encima de los demas. Como padres
y madres queremos que nuestros hijos e
hijas sean los mejores, basta con ir a una
competicién deportiva escolar, y para ello
necesitaremos el mejor centro educativo,
el que va a permitirle extraer todo su po-
tencial, sin darnos cuenta (o en el peor
de los casos dandonosla) de que también
decidimos que tipo de sociedad queremos
que perciban como normal.

De una forma sencilla, quizas inocente, en
Herrikoa estamos convencidos de que la
evaluacion con fines de mejora y no de ti-
tulacion, solo sirve como herramienta de
estandarizacion, aparte de permitir relle-
nar paginas de tinta posicionando a los
centros, a las comunidades, a los estados
e incluso a los estudiantes, ya que cuando
se coge al azar un conjunto de individuos y
los medimos (evaluar, mas o menos signi-
fica poner valor) siempre habra una cierta
dispersion. Nos reconfortara que esa dis-
persion nos sea favorable o daremos alas
a quien critica el modelo si es negativa.
Pero siempre alguno estara por encima de
otros, eso es la competencia y nosotros
y nosotras queremos hijos e hijas compe-
tentes pero no competidores.

La Ley Organica de Educacién, a nuestro
juicio, no era la panacea de la educacion
pero la puesta en marcha de la Ley Orga-
nica de la Mejora de la Calidad de la Edu-
cacién y todas las evaluaciones externas
(con titulitis crénica) a las que vamos a
exponer a nuestros hijos e hijas, en nues-
tra opinién, son un enorme paso atras que
nos llevan a tiempos ya superados que de-
muestran escasa confianza en el cuerpo
docente de nuestro pais y el escaso inte-
rés en formar ciudadanos libre y criticos.

Santiago Alvarez,
Presidente de HERRIKOA.
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;Qué es lo que hay que evaluar:

Sindicato STEE-EILAS.

5

En Educacion la palabra evaluacién sugie-
re multiples significados. Para el profeso-
rado de Secundaria, las evaluaciones son
el periodo de realizacién de pruebas objeti-
vas que ratifiquen las competencias adqui-
ridas por el alumnado durante un tiempo
determinado y también las sesiones para
poner en comun la informacién sobre sus
alumnas y alumnos con el resto del equipo
docente que imparte otras materias. Para
el alumnado de esa etapa, es el temido
momento de hincar el codo para poder
rendir cuentas con éxito sobre lo que han
aprendido. En todas las etapas, una parte
importante de la tarea docente consiste
en evaluar las competencias del alumnado
a través de una evaluacion inicial, continua
y final. Hasta ahora ha sido también una
parte esencial del trabajo del profesorado
el reflejar esa evaluacion en una titulacion
de final de una etapa, aunque ahora la
LOMCE pretenda usurparle esta funcion.

Cuando a la palabra evaluacién se le co-
loca el adjetivo diagndstica, las opiniones
acerca de su necesidad y especialmente
de la forma de realizarla discrepan enor-
memente. EI Departamento de Educacion
las considera imprescindibles para que
los centros implementen sus planes de

IDEA 40

www stee-eilas.org

mejora y el profesorado tiene serias dudas
sobre su validez, ademas de rechazar el
incremento de trabajo que supone su rea-
lizacion y correccion. Otras evaluaciones,
como las que se realizan para confeccio-
nar el Informe Pisa, gozan de gran pres-
tigio internacional por permitir comparar
los resultados del alumnado de diferentes
paises en una serie de competencias en
base a criterios idénticos. No obstante,
maghnificar el valor de estas pruebas hasta
convertir la mejora de sus resultados en
uno de los objetivos de una reforma edu-
cativa de caracter estatal parece excesivo.
La LOMCE también da pistas sobre qué
es lo que entiende por evaluacion la ad-
ministracion: las revalidas. Como su mis-
mo nombre indica, se deben revalidar los
resultados obtenidos en las evaluaciones
efectuadas en los centros escolares. Esto
supone una carrera de obstaculos para el
alumnado a quien se hace responsable de
su éxito o fracaso independientemente de
sus condiciones personales o sociales,
pues en caso de no superarlas no puede
seguir avanzando en su formacion.

Pero, ¢evaluacion significa s6lo evaluar los

resultados del alumnado?; evidentemen-
te, no. La evaluacioén de cualquier sistema
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educativo implica un analisis de los obje-
tivos basicos y fundamentales que procla-
ma, como el derecho a la educacién o la
igualdad de oportunidades. También supo-
ne analizar la adecuacion de los recursos
de los que dispone para la consecucion de
€s0s objetivos y de como se gestionan los
mismos. Asi mismo deberian ser objeto de
evaluacion los ejes estratégicos que los
gobiernos establecen para su legislatura y
que se plasman en programas especificos.

En este sentido, en el caso de Navarra,
uno de estos ejes estratégicos que se
han establecido desde la anterior legisla-
tura, y que también es uno de los ejes que
plantea el anteproyecto de la LOMCE, es
la mejora de las competencias en lengua
extranjera del alumnado. Con este fin se
iniciaron en algunos centros los llamados
TIL, Tratamiento Integrado de las Lenguas,
después reconvertidos en Programas Plu-
rilinglies y desde este curso en PAI, Pro-
gramas de Aprendizaje de Inglés. La ad-
ministracion educativa se comprometio
en su dia a implantarlos en unos pocos
centros y a evaluar sus resultados antes
de su extension. El préximo curso los PAI
se desarrollaran en 60 centros de Navarra
sin que esa evaluacion se haya efectuado.

;Qué es lo que hay que evaluar? -



Durante los ultimos anos nuestro sindica-
to ha manifestado, por muchos motivos,
su preocupacion ante la generalizacion de
estos programas y, por ello, hemos pedido
al Departamento en mdiltiples ocasiones
que se ampliase la informacion sobre los
mismos, asi como que se efectuase la
evaluacion prometida antes de su exten-
sién. El Departamento se ha negado sis-
tematicamente a debatir sobre este tema
con los sindicatos, a pesar de que esté
afectando directamente a las condiciones
laborales del personal docente. No preten-
demos usurpar la funcién de evaluacién de
dichos programas, que corresponde al De-
partamento, pero si nos hemos dirigido a
los centros en los que se imparten los PAI
para recabar directamente la informacion
que se nos niega.

Las conclusiones que sacamos se basan
en un muestreo de 13 centros en los que
el PAl esta implantado y de 7 en proceso
de concrecion, es decir mas de un ter-
cio del total. Hemos constatado que hay
una gran coincidencia en las respuestas,
que ratifican nuestra preocupacion y que
confirman los aspectos que a priori con-
siderabamos negativos: imposicién de
los programas sin consenso de la comu-
nidad educativa e incluso con un rechazo
explicito; informacion sesgada antes de
su implantacién subrayando las bonda-
des y obviando las dificultades; falta de
recursos y de materiales; asesoramiento
insuficiente; escasez de tiempos de coor-
dinacion; falta de formacion continua en
temas metodolégicos, linglisticos, de
atencion al alumnado con Necesidades
Educativas Especificas; ausencia de pro-
gramaciéon y de criterios de evaluacién
comunes; desplazamiento del profesora-
do con destino definitivo a corto o medio
plazo; abandono de otro tipo de progra-
mas en marcha (lectura, matematicas,
convivencia...); aumento de la carga de
trabajo y del estrés por motivos labora-
les. Eso si, hay que destacar un unico
aspecto positivo: la responsabilidad y
la implicacion del profesorado de los
centros en los que estos programas se
estan impartiendo y que son quienes, a
pesar de los problemas y obstaculos, van
sacandolos adelante.

;Qué es lo que hay que evaluar? «

No hemos realizado una evaluacion de los
PAl, no es competencia de nuestro sindi-
cato, pero del andlisis de la informacion
obtenida podemos deducir que el Depar-
tamento ha querido imponer estos progra-
mas a cualquier precio, generalizandolos
por toda Navarra. Y lo ha hecho sin ningun
tipo de planificacion, sin personal forma-
do, sin objetivos claros y mediante la im-
posicion. Una vez en marcha, la adminis-
tracion educativa no ha dado respuestas
ni proporcionado recursos para atender
a los problemas que van surgiendo. Esta
premura en la implementacion de los PAI
contrasta enormemente con las trabas
de todo tipo que el Departamento pone
para extender la oferta en el modelo D.
Se permite que se cierren centros en la
zona media de Navarra y que el alumna-
do tenga que hacer miles de kilémetros
anuales para escolarizarse en el modelo
D, por impedir la oferta en los mismos de
programas de aprendizaje en euskera para
los que no faltan recursos y cuyo éxito ha
sido largamente contrastado.

Pensamos que es necesaria una evaluacion
seria de los PAl. No hablamos sélo de eva-
luar las competencias del alumnado sino
de todos los aspectos de su implantacion:
profesorado, coordinacion, objetivos, mate-
riales, nivel de satisfaccion del profesorado
y del alumnado... Gran parte de la Comuni-
dad Educativa coincide en la necesidad de
mejorar, entre otros aspectos educativos,
la competencia comunicativa del alumnado
-y del profesorado- en lenguas extranjeras.
Pero una parte importante de la comunidad
educativa también coincide en la necesidad
de iniciar un debate social sobre politica
lingliistica; sobre el derecho, e incluso el
deber, de conocer las lenguas propias de
Navarra; sobre los modelos linguisticos ac-
tualmente en vigor que estan siendo supe-
rados de facto por estos programas.

Hay que evaluar, reflexionar y debatir para
poder mejorar, pero partiendo del consen-
so. Ni la LOMCE ni las imposiciones del
Departamento de Educacion nos estan lle-
vando por el camino adecuado.

Stee-Eilas,
Sindicato.
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La aprobacion de la préxima Ley Organi-
ca para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) ha avivado una vez mas el deba-
te sobre la educacion en Espafha. Segun
ha explicado el Ministerio de Educacion,
algunas de las razones que le han llevado
a plantear esta nueva ley son un fracaso
escolar elevado y que mas de la mitad de
los jovenes estan desempleados.

En la discusién de los argumentos a favor y
en contra de la futura ley, siempre se hace
referencia a internacional
PISA. Es indudable su repercusion media-
tica y la influencia que comienza a tener en
las politicas educativas de los paises.

la evaluacion

El informe PISA es la Unica evaluacion
internacional que se realiza a los alum-
nos de 15 afos -cada tres anos- en los
paises de la OCDE para medir las com-
petencias lectora, matematica y cientifi-
ca. En cada edicion, PISA analiza primor-
dialmente una competencia; en la dltima
edicién de la que hay datos publicados
(la de 2009) la competencia principal ha
sido la lectura. En dicha edicién han par-
ticipado 65 paises.

Los resultados de Espana en la competen-
cia lectora son mejorables. Es cierto que
en 2009 aumentaron en 20 puntos respec-
to a 2006, pero se sigue por debajo de la
media de los paises de la OCDE. Ademas,
si comparamos los resultados con los de
hacia diez anos decrecié su puntuacion
en doce puntos. Otros paises como Fran-
cia, Alemania o Reino Unido obtuvieron
también en 2009 mejores resultados. En
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Matematicas descendid la puntuacion en
siete puntos respecto a 2006 y también
los resultados fueron inferiores respecto a
hace una década.

Espana destaca por la equidad. Es decir,
las diferencias entre los resultados de
los alumnos vienen determinadas en su
gran mayoria dentro de los propios centros
(70%), frente a las que se producen por
estudiar en centros distintos (20%) o en
otras comunidades auténomas (4%).

Navarra mejor6 en esta Ultima edicion
significativamente los resultados en
comprension lectora (26 puntos) respec-
to a 2006, primera vez que acudié a PISA
con una muestra suficiente de alumnos.
En Matematicas descendié ligeramente
(4 puntos) y en Ciencias aument6 leve-
mente (2 puntos). Navarra se situd, en
definitiva, entre las mejores autonomias
aunque le separan entre 60 y 89 puntos
de la poblaciéon de Shanghai-China, que
encabezo el ranking en 2009.

En la presentacion de estos resultados en
diciembre de 2010, el Ministerio destac6
varios factores en los resultados de Es-
pafna. En primer lugar, observd que en los
niveles mas bajos de competencia lectora
tenemos un 20% de los alumnos y tan sélo
un 3,5% en los méas elevados. En los pai-
ses de la OCDE, el porcentaje se elevé en
los niveles superiores hasta un 8%, cifra
que en Navarra llegd a un 5%.

También resalté el alto ndmero de repeti-
dores que hicieron la evaluacion: en Espa-
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fla suponia uno de cada tres y en Navarra
uno de cada cuatro, frente a uno de cada
20 en Finlandia.

Otro factor es el nivel socioeconémico y
cultural. Asi, por ejemplo la diferencia en-
tre un alumno en cuyo hogar hay menos de
diez libros y otro en el que hay mas de qui-
nientos, lleg6 a casi 125 puntos. La media
de los alumnos cuyos padres tienen estu-
dios de Primaria era de 407 puntos y la
de los que tenian estudios superiores se
incrementaba en casi cien puntos.

Se observaban también diferencias relevan-
tes entre los alumnos locales e inmigrantes,
mas aun si tenemos en cuenta que en el
ano 2000 el 2% de los alumnos en Espa-
fa eran inmigrantes y diez anos mas tarde
representaban el 9,5%. Los alumnos inmi-
grantes obtuvieron una puntuacion media de
432 puntos y los locales de 488.

PISA volvié a confirmar una vez mas las
diferencias en los resultados por sexo. En
esta ocasion, la diferencia a favor de las
chicas en la competencia lectora fue de
29 puntos, cifra que se ha elevo hasta los
36 puntos en Navarra. En Matematicas,
los chicos superaron a las chicas en Espa-
na en 19 puntos. Esta tendencia se viene
incrementando desde el ano 2000.

Los alumnos de la ensehanza concertada
obtuvieron una puntuacion superior en 37
puntos a los de la publica, aunque si se
tiene en cuenta el factor socioeconémico
y cultural, la cifra se reduce a 19 puntos.
Navarra destacd sobremanera puesto que
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sus centros concertados obtuvieron las
puntuaciones mas altas entre los privados
de todas las autonomias, otorgandole a
nuestra red concertada el segundo pues-
to en el ranking, tan sélo por detras de
Shanghai-China.

En resumen, aunque el informe PISA cons-
taté el estancamiento del sistema educati-
vo espanol respecto al afio 2000, confirmé
también una mejoria respecto a la edicién
de 2006. Navarra presenté una foto indu-
dablemente mas atractiva. Mejor6 signi-
ficativamente en la competencia lectora.
Nuestros resultados fueron superiores
a los de Espana y a los de la media de
los paises de la OCDE, pero no cabe caer
en la autocomplacencia. En diciembre de
este ano conoceremos los resultados de
Navarra y Espana en las evaluaciones de
PISA realizadas en mayo de 2012, donde
la competencia analizada con mayor dete-
nimiento fue la matematica.

Al estar inmersos en una sociedad global,
podemos aprender de las buenas practi-
cas educativas de los paises lideres como
Shanghai-China, Finlandia o Corea del Sur.
Cuando se analizan las fortalezas de estos
paises, se observa que apuestan decidida-
mente por la excelencia, que sus alumnos
trabajan de media diez horas diarias, que los
mejores universitarios se dedican a la ense-
nanza, que tienen una alta autonomia peda-
gogica, que el profesorado tiene prestigio
social reconocido, y que existe un liderazgo
por parte de las direcciones de los colegios.

El camino para la excelencia esta bien mar-
cado por las buenas practicas de otros pai-
ses, de algunas comunidades auténomas
espanolas como Navarra y de muchos cole-
gios en nuestro pais. PISA ha constatado en
estos diez anos que seguir sometiendo la
educacion al debate partidista e ideolégico
sblo trae consecuencias funestas para Espa-
fa. La situacion social y educativa exige con
urgencia un consenso y altura de miras a los
representantes de la soberania popular.

Jesiis Maria Ezponda,

Vocal del Consejo Escolar de Navarra
y Director del centro concertado
Miravalles-El Redin.
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PLANES DE MEJORA DERIVADOS DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA.
EXPERIENCIAS EN NAVARRA.

Proyecto Piloto de organizacion de 1°y 2° de ESO

IESO “Bardenas Reales” de Cortes.

1. CONTEXTO Y PLANTEAMIENTO INICIAL

La primera semana de mayo de 2012,
el Servicio de Diversidad, Orientacién vy
Multiculturalidad del Departamento de
Educacion, convocd una reunién con los
directores de los dos centros educativos
de Cortes y la jefa del Negociado de Mul-
ticulturalidad. Se propusieron unas lineas
maestras de organizacién para el lery 2°
curso de la ESO. El objetivo era dar forma
a un proyecto piloto que se implantaria
durante el curso 2012-2013. La puesta
en marcha se basaba en un compromiso
compartido y asumido de forma voluntaria
por los centros, el profesorado y el Depar-
tamento de Educacion.

La segunda semana de mayo, el equipo
directivo informa a la CCP y plantea la
posibilidad de incorporacién al Proyecto;
se acuerda que los técnicos del Depar-
tamento vengan al instituto para hacer la
presentacion y resolver las dudas que se
planteen, cosa que se hace a la semana
siguiente.

Se traslada la informacién a la totalidad

del equipo docente desde las areas de
coordinacién. Se presenta y se mantie-
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nen las deliberaciones necesarias en una
sesion extraordinaria de Claustro y, a con-
tinuacién, la CCP aprueba por mayoria la
aceptacion de la propuesta. Una semana
después, se acuerda en Claustro incluir un
Proyecto de Innovacion en adquisicion de
CC.BB. por medio de las TICs.

De todos estos acuerdos se traslada infor-
macioén al Consejo Escolar y el proyecto se
aprueba para su implantacién en el primer
Claustro del actual curso 2012-2013.

Para la implementacién del Proyecto se ha
contado con la colaboracién de diferentes
entes y estamentos del Departamento de
Educacion. Desde el Servicio de Participa-
cion Educativa, Atencion al Profesorado y
TICs y, sobre todo, el Ayuntamiento de Cor-
tes se ha posibilitado contar con un equi-
pamiento de veinte IPads, para el trabajo
en el aula. Desde el Servicio de Universida-
des, Calidad y Formacion se han proporcio-
nado recursos formativos y coordinacion
con el resto de los centros participantes.
Desde el Servicio de Ordenacion e Igual-
dad de Oportunidades se han concedido
dos comisiones de servicio para garantizar
la estabilidad, conocimiento e implicacion
del profesorado y proporcionado un maes-

tro para la atencion a la diversidad conjun-
tamente en el CPEIP “Cerro de la Cruz” de
Cortes y nuestro instituto.

Ademas de en nuestro instituto, este pro-
yecto se esta implementando en cuatro
centros voluntarios mas durante el curso
2012-13: IESO de Berriozar, IES “Plaza
de la Cruz” de Pamplona, IES “Ribera del
Arga” de Peralta, IES “Marqués de Villena”
de Marcilla.

Durante los cursos siguientes, si la eva-
luacién del proyecto es positiva, se tiene
previsto extenderlo a otros centros.

2. JUSTIFICACION

La propuesta pretendia abordar y dar una
mejor solucidn a algunas dificultades sur-
gidas en el primer ciclo de la ESO:

- La abrupta transicion entre primaria y se-
cundaria: el alumnado pasa de trabajar du-
rante la mayor parte del horario lectivo con
un dnico profesor-tutor a ver como desfilan
al menos una decena de profesores duran-
te muy pocas horas cada uno.

El proyecto intenta suavizar este paso, se-
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gun el principio de progresividad, aplican-
do las siguientes medidas:

1. Reduccién del nimero de profesores
por grupo que aplicaran un enfoque inter-
disciplinar del curriculo, trabajando me-
diante proyectos que aglutinen areas de
conocimiento interrelacionadas.

2. Agrupaciones estables (evitando los
desdobles inevitables de optativas y sec-
cion bilinglie) que refuercen el vinculo del
alumnado del grupo entre siy con sus pro-
fesores/as.

- Las dificultades para establecer un se-

guimiento personalizado del alumnado.
Para mejorar este aspecto se propone:

Proyecto Piloto de organizacion de 1°y 2° de ESO -

1. Reforzar la presencia del tutor como fi-
gura de referencia.

2. Potenciar la coordinacion del equipo do-
cente que tendra prioridad sobre cualquier
otra coordinacion que se plantee.

3. Utilizar las horas disponibles de aten-
cién a la diversidad para introducir mas
recursos personales en el aula (docencia
compartida).

- La, en ocasiones, escasa adecuacion
de las actividades escolares a los inte-
reses y motivaciones de los alumnos,
a un proceso coordinado y secuenciado
orientado a la adquisicion de las compe-
tencias béasicas y a las exigencias del
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contexto social y laboral asi como las
derivadas de las evaluaciones interna-
cionales de rendimiento.

Se trataba, por tanto, de implantar meto-
dologias que potenciaran la participacion
del alumnado, su autonomia y responsa-
bilidad y la adquisicion de las habilidades
necesarias en la sociedad de la informa-
cién asi como el maximo desarrollo de las
capacidades de cada uno de ellos.

3. METAS QUE SE PROPONE
EL PROYECTO:

1. Fortalecer el vinculo pedagégico profe-

sor /alumno. El proyecto plantea por tanto
aumentar la cantidad de horas que com-
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parten profesor y alumno y disminuir el
ndmero de alumnos/as asignados a cada
profesor y, por lo tanto, el nimero de pro-
fesores que atiende a cada alumno. Ello
facilita conocer y atender de forma mas
personalizada las capacidades y necesida-
des de cada alumno y hacer un seguimien-
to estrecho de su proceso de aprendizaje
-atencién a la diversidad en un contexto
inclusivo-. Por otro lado, permite encontrar,
por parte del alumno, figuras de referencia
en los profesores con los que comparte
mas tiempo y poder establecer una rela-
cién mas estrecha y confiada.

2. Reforzar una tutoria individualizada
basada en un vinculo también afectivo
con el tutor.

3. Potenciar el trabajo en equipo del pro-
fesorado que interviene con un grupo de-
terminado. Para ello: se crean equipos
docentes mas reducidos; se potencia la
coordinacion entre ellos y se fomenta el
trabajo interdisciplinar, basado en metodo-
logias dindmicas y motivadoras.

4. Desarrollar un proyecto educativo orien-
tado a la adquisicion de las Competen-
cias Basicas. La sociedad demanda per-
sonas con autonomia en su aprendizaje,
capacidad para trabajar en equipo, manejo
adecuado de las TIC y habilidades e ini-
ciativa para seguir aprendiendo. Las eva-
luaciones PISA nos marcan también esa
direccion, que ha de ser incorporada como
eje del diseno de nuestras propuestas di-
dacticas. Para ello proponiamos un acceso
al curriculo a través de metodologias par-
ticipativas e interactivas, centradas en la
actividad de los alumnos (tareas y proyec-
tos en los que el alumno/a ve lo que es y
no es capaz de hacer, evaluar su progreso,
colaborar con los companeros y encontrar
mayor sentido a su trabajo). Estas “tareas
integradas” permiten asimismo realizar
propuestas de trabajo flexibles y abiertas
que permitan a cada uno dar el maximo de
sus posibilidades.

Un trabajo coordinado de equipos docen-
tes mas reducidos, permite abordar el tra-
bajo de las CCBB con criterios unificados,
determinando qué aspectos esenciales
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abordaremos todos y planificando estrate-
gias, herramientas...

Asimismo, para hacer posible esta opcion
metodoldgica, las aulas deben contar con
una dotacion tecnolégica suficiente para
introducir las TIC en el trabajo diario.

4.DESARROLLO DEL PROYECTO:
REDUCCION DEL NUMERO
DE MIEMBROS DEL EQUIPO DOCENTE.

Uno de los aspectos que se ha querido
desarrollar en este pilotaje consiste en
la disminucién del nimero de referentes
(profesorado) para el alumnado y de esta
manera facilitar el transito entre la prima-
ria y la secundaria. Esto suponia trabajar
por ambitos (si se podia) o agrupando el
maximo ndmero de asignaturas en el mi-
nimo numero de profesores y profesoras
posible.

La reduccion del equipo docente permite
también un mayor conocimiento de los
alumnos por parte del profesorado, al pa-
sar mas horas con ellos.

Este tipo de agrupamiento de asignaturas
permite también una mayor flexibilidad a la
hora de plantear proyectos interdisciplinares
entre las asignaturas que imparte un mismo
profesor. También es necesario tener una
buena coordinacion entre el profesorado que
imparte las distintas materias, lo que exige
la necesidad de tener horas de coordinacion
entre todo el equipo docente.

Esta manera de organizar el curso nos ha
planteado ciertas dificultades. Por una par-
te habia que contar con el profesorado en
plantilla que, de forma voluntaria asumiera
la imparticion de materias de las que no es
especialista. Por otra, el profesorado que
se incorpora al centro en septiembre a un
proyecto con el que el centro se ha compro-
metido, sin haber participado en la decision.

En nuestro caso hemos agrupado en un
solo profesor las asignaturas de Matema-
ticas, Matematicas Basicas, Educacion Fi-
sicay la Tutoria. Por otra parte la profesora
que coordina el proyecto imparte la asig-
natura de Creacion Literaria junto con la
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AE. El resto de asignaturas no han podido
agruparse debido a las caracteristicas pro-
pias de nuestro centro. No obstante todo
el equipo docente ha contado con horas
de coordinacion semanales para poder
desarrollar proyectos y acordar pautas de
actuacion comun ante los problemas que
surgen a lo largo del curso.

5. DESARROLLO DEL PROYECTO:
MEJORA EN LA ACCION TUTORIAL.

Concebimos la tutoria como un recurso
educativo al servicio del aprendizaje y por
ello nuestro Plan de Accién Tutorial trata
de ser coherente con los principios y crite-
rios educativos acordados en el Proyecto
Educativo de Centro.

De los cuatro ambitos de la accion tutorial,
el presente proyecto intensifica un aspecto
(comentado ya en las metas del proyecto):
el relacionado con la atencién individual
al alumnado, mediante el fortalecimiento
del vinculo pedagégico profesor/alumno,
a través de que:

* Determinado profesorado imparta mas
areas a un mismo grupo de alumnos
(consiguiendo la pertenencia a menor
n° de equipos docentes): en una misma
persona confluyen funciones de tutor,
profesor de Matematicas, Matematicas
Basicas y E.Fisica (para el grupo A). En
el caso del grupo B el tutor del grupo A
imparte también las tres mismas areas.

* Derivado de lo anterior, el alumnado se re-
lacione con un menor n° de profesorado y,
por tanto, durante mas horas semanales.

De esta forma se consigue un intenso
conocimiento y seguimiento personal del
alumnado.

El programa anual de actividades grupales
con alumnado en el horario semanal de
Tutoria se mantiene segln lo establecido
anualmente.

La accion tutorial y orientadora no puede
realizarse al margen de las areas del curri-
culum, sino plenamente integrada e incor-
porada en ellas. Las funciones y activida-
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des en que puede desarrollarse la funcion
tutorial se agrupan a lo largo de ciertas
lineas clave, en las que la accién tutorial
y orientadora cumple un doble papel: por
una parte de desarrollo de la madurez del
alumnado y consecuentemente con un valor
preventivo de problemas personales y de
grupo; por otra parte, un papel de interven-
cién ante problemas personales y de grupo,
cuando éstos hayan llegado a producirse.

Las actividades que se realizan estan re-
lacionadas con la Convivencia, Educacion
emocional, Educacion medioambiental, Co-
educacion, Educacioén para la Salud y con la
competencia de aprender a aprender.

6. DESARROLLO DEL PROYECTO:
UN NUEVO CONCEPTO DE LA ATENCION
A LA DIVERSIDAD.

Uno de los objetivos del proyecto es atender
a la diversidad desde un punto de vista inclu-
sivo. De entrada se rechaza la segregacion
de cualquier tipo: todos los alumnos, inde-
pendientemente de sus capacidades y de
sus logros, permanecen juntos en la misma
aula el mayor tiempo posible. Solamente las
conductas gravemente disruptivas o necesi-
dades de atencion puntuales y especificas
provocan que el alumno salga del aula. Se
ha comprobado en casos concretos los be-
neficios de este sistema: alumnos que de
otro modo habrian salido a grupos de refuer-
z0 y habrian trabajado contenidos minimos
a lo largo de toda la ESO, son capaces de
“engancharse” y seguir el ritmo del grupo.
De entrada, esto hace que puedan tener la
posibilidad de seguir cualquier itinerario de
estudios.

La heterogeneidad del grupo es la base
del trabajo diario en el aula. ElI alumnado
de altas capacidades colabora con el de
mayores dificultades de aprendizaje. La di-
versidad se ve como un enriquecimiento en
el aprendizaje de los alumnos ya que les si-
tda en un contexto social real, donde la dife-
rencia de intereses, capacidades, modos de
trabajo, etc. es la norma dominante.

El otro pilar de nuestra pedagogia inclusiva

es una educacién comun e individualizada.
Esto se consigue a través del trabajo coo-
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perativo y por proyectos, en muchos casos
con caracter interdisciplinar. Los alumnos
no aprenden cosas distintas: las aprenden
de distintas maneras. El profesorado busca
estrategias y metodologias que propicien la
diversidad, la creatividad y saquen lo mejor
de cada alumno. Se trabaja un curriculo
comun para todos, en el que se pueden ir
incorporando las adaptaciones curriculares
necesarias para un estudiante determinado.
Asi, tanto los alumnos mas desfavorecidos
como los mas aventajados salen beneficia-
dos con la ensefanza inclusiva y en ningun
momento hay un sentimiento de “superiori-
dad” o de “exclusion”.

Todo esto exige una sobrecarga adicional
para el profesorado pues un requisito fun-
damental de la ensenanza inclusiva es la
flexibilidad del curriculo, que implica horas
de planificacién y coordinacién, ademas de
una implementacién mucho mas compleja
que un curriculo Unico y cerrado. Los profe-
sores debemos trabajar de manera conjun-
ta y coordinada, muchas veces en los mis-
mos tiempos y espacios. Asi, el profesor
ordinario, el de apoyo y el de Pedagogia
Terapéutica coincidimos en la misma aula
y franja horaria para trabajar los mismos
contenidos. En ocasiones se trata de asig-
naturas que de cualquier forma contarian
con un grupo de refuerzo, como lengua o
matematicas. En el caso de matematicas,
en lugar de sacar fuera del aula a un redu-
cido grupo de alumnos con los que se tra-
bajarian los contenidos minimos, (el grupo
de refuerzo), es el profesor de apoyo el que
esta las cuatro horas semanales que tiene
asignadas junto al profesor titular, entrando
dos horas en cada uno de los grupos de
primero. De esta forma, se pueden detec-
tar y corregir problemas que de otro modo
pasarian inadvertidos, ya que, con un solo
profesor en el aula, es practicamente impo-
sible realizar un control pormenorizado de
los progresos de los alumnos. El alumnado
de primaria esta acostumbrado a realizar
actividades totalmente guiadas. El profe-
sor de apoyo ayuda al alumnado en este
transito entre etapas, de forma que pueda
comenzar a trabajar con cierta autonomia.
En este sentido, comprueba que todos los
alumnos toman correctamente los apuntes,
que corrigen todos los ejercicios y que reali-
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zan correctamente todas las tareas. Apoya
y da las explicaciones complementarias ne-
cesarias a los alumnos que presentan mas
dificultades, y atiende a los alumnos mas
aventajados. De este modo, todo el grupo
se beneficia del apoyo.

En otras ocasiones desde diversas ma-
terias se programan objetivos conjuntos
y se desarrollan proyectos interdisciplina-
res; por ejemplo, profesorado de Mdusica,
Lengua y Plastica —ademas de los apo-
yos- confluye para poner en escena una
representacion teatral con marionetas. En
otras, el equipo docente completo toma
pautas comunes de intervencion ante con-
ductas disruptivas de un alumno o ante
comportamientos asociales de otro.

En el IESO Bardenas Reales de Cortes
abordamos la pedagogia inclusiva:

e Porque desde nuestra Misién valora-
mos la heterogeneidad como un ele-
mento enriquecedor.

* Porque contamos con un Proyecto Educati-
VO que subraya la atencién a la diversidad.

e Porque somos un grupo de profesiona-
les que implementamos metodologias y
estrategias que intentan dar respuesta
a la diversidad en el aula.

Y la implementamos:

e Através de la aplicacién de un curriculo
adaptado a las distintas capacidades,
motivaciones, ritmos y estilos de apren-
dizaje de los alumnos.

® Con criterios y procedimientos flexibles
de evaluacion y calificacion.

* Con espacios y tiempos de coordina-
cioén entre el profesorado, los tutores, la
orientadora y la profesora de Pedagogia
Terapéutica.

e Con ayuda de las nuevas Tecnologias
de Informacién y la Comunicacion.

* Con la colaboracién estrecha con las
familias a través de las tutorias.

Todo ello con el convencimiento de que
no son los alumnos los que se tienen que
adaptar al ambito escolar sino que es el
sistema escolar el que debe adaptarse a
las necesidades del alumnado.

Proyecto Piloto de organizacion de 1°y 2° de ESO -
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7. DESARROLLO DEL PROYECTO:
UTILIZACION DE LAS NN.TT. PARA
LA ADQUISICION DE LAS CC.BB.

Uno de los ejes del Proyecto es el em-
pleo de las TIC como herramienta para
el trabajo diario y el desarrollo de las ha-
bilidades necesarias en la sociedad de la
informacion: buscar, obtener, procesar y
comunicar informacién, y para transformar-
la en conocimiento.

Para el desarrollo de estas tareas las TIC no
pueden ser un accesorio 0 un adorno sino
que han de estar integradas en la practica
diaria del aula como una herramienta funda-
mental, como lo estan en tantas actividades
de caracter social y laboral de la vida ordi-
naria de cualquier ciudadano de nuestra so-
ciedad. No tiene sentido, en consecuencia,
plantear tareas de ensenanza-aprendizaje en
las cuales las TIC estén ausentes.

La utilizacion de las TIC en el aula nos permi-
te ademas proponer tareas de aprendizaje en
las cuales los estudiantes trabajen en equi-
po, gocen de autonomia y tiempo de ejecu-
cién suficientes y puedan ser guiados, aseso-
rados y evaluados de manera no impositiva.

La competencia digital incorpora diferentes
habilidades, que van desde el acceso a la in-
formacién hasta su transmision en distintos
soportes una vez tratada, incluyendo la utili-
zacion de las tecnologias de la informacion
y la comunicacion como elemento esencial
para informarse, aprender y comunicarse.

Ser competente en la utilizacion de las
tecnologias de la informacién y la comu-
nicacion como instrumento de trabajo
intelectual incluye utilizarlas en su doble
funcion de transmisoras y generadoras de
informacion y conocimiento.

En definitiva, la competencia digital com-
porta hacer uso habitual de los recursos
tecnoldgicos disponibles para resolver pro-
blemas reales de modo eficiente. Al mis-
mo tiempo, posibilita evaluar y seleccionar
nuevas fuentes de informacién e innova-
ciones tecnolégicas a medida que van apa-
reciendo, en funcion de su utilidad para
acometer tareas u objetivos especificos.
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Para llevar a cabo este proyecto considera-
mos, por lo tanto, las TICs esenciales. Son
una herramienta indispensable en el aula,
en la comunicacién entre los protagonis-
tas del proyecto y se utilizaran también en
la evaluacion de este.

Como herramienta de aula el profesorado
las utiliza para presentar a los alumnos
una recopilacion de recursos relacionados
con los proyectos y tareas realizadas por
el profesorado (Moodle, wikis, blogs...) y
para plantear tareas e instrucciones (blog,
docs...). La utilizacion de las pizarras di-
gitales, sobre cuya utilizacion el centro
dispone de cierta experiencia, supone una
ayuda importante.

Parte de la actividad del alumnado
se basa en:

¢ Blsquedas: acceso a fuentes de todo tipo
(textuales, iconicas, audiovisuales...)

* Trabajo a partir de tareas: tareas en
Moodle, webquest.

* Uso de software para los proyectos: pro-
cesadores de textos, hojas de calculo, pre-
sentaciones, edicion de video, audio...

* Sistemas de almacenamiento:
fisicos o virtuales.

e Difusion de los trabajos en la red.

La comunicacion entre los participantes
en el proyecto se potencia en todos los
niveles a partir de las TICs, es decir, entre
el alumnado, entre el alumnado y el profe-
sorado, entre las familias y el centro, entre
los centros participantes en el proyecto y
entre los profesores y los formadores. Las
actividades del aula virtual de Moodle po-
sibilita este propésito.

Al finalizar el curso, se elaborardn encuestas
de satisfaccion (alumnado, familias, profeso-
res) a través del aula virtual de Moodle, para
recabar informacion que contribuya a evaluar
eficazmente el proyecto.

Todo este trabajo desplegado con las TICs,
esta siendo posible gracias al equipamiento
que el centro disponia en NNTT y a la adqui-
sicién este curso de 19 iPads. Sin la ayuda
suministrada por el Ayuntamiento de Cortes,
el Plan Moderna y el Departamento de Edu-

cacion esta dotacion no hubiera sido posible.
También La contribucion del CAP de Tudela
ha sido importante, propiciando el asesora-
miento de un experto en el uso de los iPads
y en la explotacion didactica de las posibilida-
des educativas que estos proporcionan.

Entre las caracteristicas de este dispositi-
VO que son especialmente interesantes en
el ambito educativo, y que nos han anima-
do a decantarnos preferentemente por él,
cabe destacar:

* Personal. Es un dispositivo personal
que permite aprender en cualquier par-
te o lugar mediante una dotacién 1-to-1
(un equipo por alumno).

* Conectividad. Facilita mediante wireless
un acceso a internet para consultar in-
formacién como apoyo a la ensefanza y
aprendizaje en las distintas areas.

® Interactividad. El uso de la pantalla mul-
titactil resulta natural e intuitivo para el
alumnado proporcionando un alto nivel
de interactividad.

e Autonomia. La bateria con 10 horas de
autonomia posibilita que pueda utilizarse
durante una jornada escolar completa.

* |nicio rapido. El arranque instantaneo del
equipo proporciona una rapida disponibili-
dad en cualquier momento del dia.

* Soporte digital multimedia. Permite ac-
ceder, manejar y editar informacion en
formato digital multimedia: textos, ima-
genes, audios, videos, etc.

® Productividad. Dispone de muiltiples pro-
gramas de edicion para el desarrollo de
estrategias de aprendizaje constructivo.

* Libros digitales. Facilita el acceso a li-
bros digitales y documentos que el pro-
fesorado puede subir y distribuir entre
los iPads del alumnado.

* Portabilidad. Es ligero y portable por lo
que se puede transportar facilmente.

* Facil. Resulta un dispositivo muy intuiti-
VO con un soporte técnico minimo.

* Micré6fono y webcam. El dispositivo in-
cluye un micréfono para la grabacion
de audio y una webcam (iPad 2) para la
captura de imagenes/video.

® Periféricos. Admite la conexion de periféri-
cos que amplian sus prestaciones como el
teclado externo, el cable de conexion a una
proyector o TV o bien la impresién de docu-
mentos utilizando tecnologia “AirPrint*.
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8. EVALUACION DEL PROYECTO

A lo largo de toda la implantacién del Pro-
yecto se estan llevando a cabo reuniones
de coordinacién y de asesoramiento por
parte de técnicos del Departamento.

Durante las primeras sesiones de coor-
dinacion en el Centro, el profesorado im-
plicado decidi6 establecer los objetivos
a alcanzar, comunes a todas las areas y
fundamentadas en las metas que propo-
ne el Proyecto: la interdisciplinariedad, la
motivacion, el trabajo inclusivo y el trabajo
colaborativo, la creatividad, la tutoria entre
iguales y la creacién y explotacion de ma-
teriales didacticos.

Estos objetivos estan presentes y se
evaluan y solidifican a lo largo de todo el
proceso de implantacién del Proyecto. En
las reuniones de coordinacién se hace el
seguimiento periédico del rendimiento o
adquisicion de competencias, de las acti-
vidades interdisciplinares, de la discipli-
na y bienestar o satisfaccién (alumnado,
profesorado, familias, centro), etc. Las
actividades se realizan con un enfoque
de metodologias activas y dinamicas,
potenciadas por el desarrollo de tareas
interdisciplinares, creando en el aula
ambientes de aprendizaje diferentes y
generando en el alumno la motivacién,
el esfuerzo, la autonomia e iniciativa per-
sonal, la mejora en la profundizacién de
conceptos y el trabajo en equipo , entre
otros aspectos.

La planificacion de esta evaluacion se
hace de modo conjunto entre los centros
que estan llevando a cabo el Proyecto y el
Departamento de Educacién que a su vez
facilitara, para la evaluacion final, indicado-
res para su realizacion.

Caso de que el Proyecto sea positivamen-
te evaluado, tanto por el centro en su
Memoria Final, como por el Servicio de
Ordenacion e Igualdad de Oportunidades,
el Pilotaje se realizara el préximo curso
2013-2014 en 2° ESO.

IESO “Bardenas Reales”
de Cortes.
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Elcoaghkwgconw)heﬂanﬂenta
de mejora para la comunicacion

con los alumnos.

Teresa Aranaz, Directora del Colegio San Cernin.

Uno de los aspectos basicos de cualquier
centro docente es la comunicaciéon con
los alumnos a través de la accion tutorial
pero, en no pocas ocasiones los docentes,
especialistas en procesos de ensenanza
- aprendizaje, carecen de herramientas su-
ficientes que permitan un mayor y mejor
acercamiento a los alumnos para propiciar
un mejor rendimiento escolar y adquisicion
de competencias.

Estas circunstancias se anaden a la nece-
sidad de los alumnos, especialmente de
Secundaria, de tener una ayuda y orien-
tacion en una etapa importante de su
vida escolar. Esta necesidad de mejora
de la labor tutorial se detect6 singular-
mente en 4° de la ESO etapa en la que
tanto por la edad de los alumnos, como
por la finalizacién de la etapa obligatoria
de sus estudios y la necesidad de tomar
decisiones sobre su futuro, la labor del
tutor es fundamental.

Tras conocer algunas experiencias lleva-
das a cabo al respecto se inici6 en el
curso 11-12 un proceso de trabajo en
colaboraciéon con profesionales de la
Asociacién de Industria Navarra (AIN)
para conseguir que un grupo inicial de
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tutores de Secundaria fuera capaz de
poner en practica en sus sesiones de
tutoria técnicas de coaching educativo,
como método de trabajo basado en el
apoyo del tutor al alumno para facilitar
que progrese en su proceso de desarro-
Ilo y mejora.

Gracias al manejo de estas habilidades,
el equipo de tutores conseguiria llevar a
cabo un proceso estructurado, dinami-
co, basado en la accién y orientado al
futuro de manera que se ayudara a los
alumnos conseguir sus propios objeti-
vos mejorando sus habilidades y desa-
rrollando su potencial.Todo ello dentro
de un nuevo marco de trabajo donde el
estilo es de escucha y dialogo, el alum-
no es protagonista activo y esta orien-
tado a la accién. El coaching educati-
vo pretende descubrir el talento de las
personas implicadas en dicho proyecto
para asi mejorar y optimizar su desa-
rrollo personal y profesional. También
tiene como proposito desarrollar la con-
fianza del alumnado en si mismo para
que tome decisiones, asuma responsa-
bilidades consiguiendo los objetivos o
metas que se haya propuesto al inicio
del proceso. El coaching en San Cernin
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significa un paso mas en el aprendizaje
individualizado para poder guiar, trans-
mitir y ensenar al alumnado y en defini-
tiva trabajar en una educacién centrada
en las personas.

De forma mas concreta los objetivos per-
seguidos han sido los siguientes.

Para los alumnos;

e Reforzar sus habilidades.

* Desarrollar competencias como el com-

promiso, el respeto, el esfuerzo y la

excelencia que permitan mejorar sus

resultados académicos.

Activar su potencial.

* Incrementar la responsabilidad propia.

® Lograr que puedan tomar sus propias
decisiones, utilizar las herramientas ade-
cuadas para resolver los conflictos y ser
capaces de generar recursos y competen-
cias para la vida académica y profesional.

® Optimizar el tiempo y lograr un crecimien-
to profesional y educativo perdurable.

Para el colegio;
* Motivar al equipo de tutoria.

* Aumentar la eficiencia.
* Desarrollar y retener el talento.

El coaching como herramienta de mejora para
la comunicacion con los alumnos +



®* Mejorar la satisfaccion del equipo tuto-
res y de alumnos.

* Impulsar nuevos estilos educativos.

* Desarrollar la organizacion
de forma sostenible.

Y para los tutores;

* Conseguir mejores resultados.

* Mejorar su relacién con los alumnos.

* Facilitar el cambio a través de; ofrecer otras
perspectivas, diagnosticar la situacion y guiar
al estudiante en el proceso emprendido.

* Incremento de la seguridad y satisfac-
cién en su trabajo.

* Aprender nuevas técnicas y herramientas de
desarrollo para las sesiones de tutorias.

El trabajo de los tutores con los profesiona-
les de AIN fue intenso, con tres sesiones de
formacion de cuatro horas, cinco sesiones
individuales de coaching de hora y media,
dos sesiones de supervision grupal de 4 ho-
ras por sesion. Es decir cada tutor tuvo cer-
ca de 30 horas de formacion directa, tedrica
y préactica, a lo largo de cinco meses.

En definitiva se trataba de que los tutores de-
ben lograr ser cercanos y exigentes, empati-
cos, humanos, pero capaces de mantener la
distancia para no dejarse llevar por la experien-
cia vital que estén experimentando los alum-
Nos O por experiencias personales que pueden
aflorar en el transcurso de las tutorias.

El resultado de esta experiencia ha sido
muy satisfactorio. Los tutores han mejorado
Su preparacion técnica, sus herramientas y
recursos, han mejorado la relacién con el
alumno y el trabajo con las familias. Por su
parte los alumnos han aprendido a mirarse
y valorarse, han adquirido mayor autonomia
y responsabilidad, ha mejorado su cercania
al mismo tiempo que el respeto.

Ha merecido la pena. Asi se ha percibido
a través de las propias familias, alumnos y
la valoracion de los tutores. De esta forma
en este curso 12-13 se ha apostado por
continuar con la formacion del equipo de
tutores de 1° de Bachillerato.

Teresa Aranaz.
Directora del Colegio San Cernin.

El coaching como herramienta de mejora para
la comunicacion con los alumnos -
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1. INTRODUCCION

La evaluacién, como proceso de obtencién
de informacion fiable y valida que permi-
ta optimizar la realidad evaluada, a través
de la adopcion de medidas basadas en
la informacién que proporciona, ha veni-
do abriéndose paso inexorablemente en
nuestra cultura educativa.

De hecho, ya hace un buen nidmero de
anos, en el informe de diagndstico del
sistema educativo espanol se apuntaba
que “los sistemas educativos representan
en la actualidad, junto a los sistemas de
salud, las mayores empresas de interven-
cion social. Sus resultados afectan directa
o indirectamente a todos los miembros de
la comunidad. La idoneidad de su funcio-
namiento es, pues, un asunto de capital
importancia y de interés general. Esto,
quiza, explique el alto nivel de acuerdo
acerca de la necesidad de un diagnéstico
permanente del sistema educativo espa-
nol. Asi se expresa en la LOGSE que, en
su articulo 55, identifica la evaluacion del
sistema como uno de los factores clave de
la calidad de la educacion, en la medida en
que permite un conocimiento mas riguroso
y objetivo del mismo y facilita la toma de
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EVALUACION Y RESULTADOS EDUCATIVOS.

VISION COMPARADA

| a evaluacion como proceso
de mejora de los sistemas educativos.

Javier Touron, Catedratico de Métodos de Investigacion

y Diagnostico en Educacion Universidad de Navarra.

decisiones tendentes a su optimizacion”
(Orden Hoz y cols., 1998, 17).

La leyes educativas posteriores, como la
efimera LOCE, dedicaba su Titulo VI a la
evaluacion, senalando expresamente la
necesidad de llevar a cabo evaluaciones
generales de diagnéstico sobre areas y
asignaturas que versaran sobre competen-
cias basicas, promover la evaluacion exter-
na de centros y elaborar todo un Sistema
Estatal de Indicadores de la Educacion.

Tampoco la LOE (5/2006) deja de referir-
se a la evaluacion con la importancia que
merece. Asi, su titulo VI se dedica a la eva-
luacion del sistema educativo, senalando
en su articulo 140 que la finalidad de la
evaluacion sera: a) contribuir a mejorar la
calidad y la equidad de la educacion, b)
orientar las politicas educativas, ¢) aumen-
tar la transparencia y eficacia del sistema
educativo, d) ofrecer informacién sobre el
grado de cumplimiento de los objetivos
de mejora establecidos por las Adminis-
traciones educativas y e) proporcionar in-
formacién sobre el grado de consecucién
de los objetivos educativos espanoles y
europeos, asi como del cumplimiento de
los compromisos educativos contraidos
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en relacion con la demanda de la sociedad
espanola y las metas fijadas en el contex-
to de la Unién Europea.

Pero acercandonos mas a la propia rea-
lidad de la Comunidad Foral de Navarra
quiero traer a colacién lo que se decia en
la ORDEN FORAL 385/2002, de 19 de ju-
lio, del Consejero de Educacion y Cultura,
por la que se aprobaba un plan de eva-
luacion y calidad para los Centros de Edu-
cacion Infantil y Primaria sostenidos con
fondos publicos en la Comunidad Foral de
Navarra, publicada en el Boletin oficial de
Navarra n° 113 de fecha 18/09/2002:

“La mejora de los Centros Educativos es
una responsabilidad compartida entre las
Administraciones Educativas y los propios
Centros. Por ello, es necesario potenciar
una cultura de la evaluacion que desa-
rrolle actitudes favorables a la aplicacion
de actuaciones de evaluacion, entendida
ésta como herramienta de conocimiento
y reflexion entre el profesorado y los res-
ponsables de la Administracion Educativa.
Esta cultura de la evaluacion obliga a un
planteamiento sistematico, organizado y
riguroso que permita identificar, tanto a la
Administracion como a los Centros, aque-

La evaluacion como proceso de mejora de los sistemas educativos *



llos aspectos que funcionan bien y aquellos
que pueden y deben mejorarse. La evalua-
cion debe ponerse, por lo tanto, al servicio
de la mejora continua y como tal debe ser
asumida, como una ayuda y un recurso de
primer orden que permita un mejor cono-
cimiento de la realidad y de los efectos
de las diferentes actuaciones educativas
que se llevan en los Centros. Los estudios
diagnosticos llevados a cabo por las Admi-
nistraciones Educativas permiten orientar
los Sistemas Educativos y tomar medidas
para hacerlos mas eficientes y responder,
por ello, mejor a las complejas necesidades
que plantea la sociedad a la escuela. Ahora
bien, los resultados de estos estudios diag-
nosticos deben ser contextualizados en el
Centro y aportar informacion para estable-
cer planes de mejora que incluyan objetivos
propios, basados en la propia realidad; la
evaluacion interna, realizada desde el cen-
tro, debera aportar informacion sobre los
logros de dichos planes. Solamente mejo-
rando los Centros puede mejorar el Sistema
Educativo.

En este contexto debe entenderse el pa-
pel de la evaluacion externa como ele-
mento identificador de aquellos aspectos
que funcionan bien y, por lo tanto, deben
mantenerse y acrecentarse y de aquellos
que claramente deben mejorar. Ademas
de esta funcién de diagndstico, mediante
la evaluacion externa se puede confrontar
perspectivas y servir de referente externo a
la evaluacion interna que realiza el propio
Centro. Corresponde al Departamento de
Educacion y Cultura racionalizar, ordenar y
sistematizar, mediante un plan estratégico
a varios anos aquellas actuaciones relacio-
nadas con la mejora de la calidad y la eva-
luacién, sin perjuicio de la autonomia de los
Centros para completar y contextualizar di-
chas actuaciones. El presente plan se basa
en la conveniencia de que los Centros ela-
boren planes bienales de mejora que reco-
jan aspectos nucleares identificados como
areas de mejora en los diferentes estudios
de diagndstico realizados por las Adminis-
traciones Educativas. Pretende, por lo tan-
to, establecer un marco comun en donde
puedan incorporarse tanto las EVALUACIO-
NES realizadas por el I.N.C.E., aquellas que
se refieren a proyectos de ambito estatal

y los proyectos de evaluacion de caracter
internacional, como las Evaluaciones plani-
ficadas desde el propio Departamento de
Educacion y Cultura (Evaluacion de la Ense-
nanza Primaria en Navarra, 2003, 8-9).

Queda claro, pues, que el papel de la eva-
luacién consiste en hacer visibles algunos
de los productos intangibles de la accion
educativa y apoyar la toma de decisiones,
pero también es cierto que sélo es posible
conocer el nivel instructivo de un sistema
educativo a través de la evaluacion peri6-
dica de sus resultados, de modo que ésta
se convierte en el mejor mecanismo para
asignar de forma coherente los recursos
al sistema y apoyar las necesidades alli
donde se producen.

Asi pues, todo proceso de evaluacion
debe verse como un proceso de ayuda y
no como una amenaza potencial, al tiem-
po que la evaluacion sistematica y perio6-
dica sera el paso necesario para cono-
cer el nivel instructivo de los alumnos, y
establecer los estandares de rendimien-
to que fijen, con precision, qué deben
saber los estudiantes de cada curso en
cada materia (volveré sobre esto pos-
teriormente). Por otro lado, la sociedad
tiene derecho a conocer cudl es el nivel
educativo de sus ciudadanos y cémo se
rentabilizan los esfuerzos, econémicos
y humanos, que la Administracion pone
al servicio de todos los escolares y sus
familias. Tenemos un ejemplo paradig-
matico de lo que senalo en la web del
Australian Curriculum, Assessment and
Reporting Authority.

Pero la evaluacion se topa con un proble-
ma basico respecto a los resultados que
ofrece: ¢qué es un rendimiento satisfac-
torio? y ¢un rendimiento suficiente? El
establecimiento de objetivos especificos
es esencial para determinar si los logros
se acomodan a las expectativas. Cuando
no existen un conjunto de objetivos espe-
cificos que determinen con claridad qué
entendemos por rendimiento satisfactorio,
la evaluacion, sus resultados, solo podran
mostrarnos el punto donde nos encontra-
mos, pero nada nos dira de la distancia
que nos separa de las metas deseadas,
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lo que llamamos en su dia potencial de
optimizacién (Cf. Gaviria y Tourén, 2005).

Otro aspecto central de la evaluacion es el
establecimiento de referencias con las que
comparar los resultados. En efecto, “la re-
ferencia permite una valoracion global del
objeto evaluado al ponerlo en relaciéon con
algo que se toma como patron. Los patrones
de referencia habituales son: lo alcanzado
por un grupo representativo de esa misma
realidad —referencia normativa, que utiliza
baremos-; los niveles prefijados como meta
de eficacia —referencia criterial- (...) (Pérez
Juste, 2006, 539). Sin una referencia clara
es complicado establecer una comparacion
adecuada y sin comparaciéon no hay juicio y
sin éste no hay evaluacion.

En un sistema educativo las referencias pue-
den ser mdltiples dependiendo del nivel de
generalidad de la evaluacion, ya sea la eva-
luacién interna de un centro, la evaluacion ex-
terna del mismo, la evaluacion de un sistema
educativo regional o local dentro de un pais,
0 el mismo sistema educativo de un pais en
comparacion con el de otros paises. “Sea
cual fuere la modalidad o tipo de evaluacion
adoptada en cualquier contexto educativo,
su influencia sobre el proceso y el producto
de la educacion es decisiva y afecta directa
o indirectamente a su calidad, siempre que
la evaluacion tenga consecuencias, es decir,
siempre que se tomen decisiones en funcion
de las cuales se decidi6 la evaluacion. Una
evaluacion sin consecuencias es inutil y pue-
de ser perjudicial para el objeto evaluado y su
contexto. (Orden Hoz, 2009, 32).

Como senalé en otro lugar, “tampoco tie-
ne una importancia menor en el progreso
de la evaluacion el impacto -sobre todo
social- que han tenido estudios internacio-
nales como TIMMS (Trends in International
Mathematics and Science Study), PIRLS
(Progress in Intemational Reading Literacy
Study) y particularmente PISA (Programme
for International Student Assessment).
(...).Todos los estudios por generales o es-
pecificos que sean tienden a ofrecer, de un
modo u otro, ideas y directrices que permi-
tan tomar decisiones efectivas para mejo-
rar los sistemas educativos que analizan.
Esta es, precisamente, la razén de ser de
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la evaluacioén: optimizar el objeto evaluado
(Tourén, 2009a, IlI).

Y es que como senalé en el | Foro mundial
sobre el talento celebrado en Pamplona en
2009, “el sistema educativo debe lograr, a
través de una educacion tan personalizada
como sea posible (deberia serlo en grado
sumo), la promocién del éptimo resultado
posible para cada persona. A mi juicio esto
garantiza una apuesta seria por la promo-
cion de la excelencia, que sera diversa para
cada persona, ciertamente, pero que provo-
cara una transformacion tal en las escuelas
que impedira todo igualitarismo, que es a
lo que conduce el ‘garantizar los minimos’.
Es la igualdad ex post que senalaba Stuart
Mill, la que hace estéril toda esperanza de
desarrollo social y econémico de cualquier
sociedad. Promover la excelencia equivale a
facilitar los recursos educativos necesarios
que permitan a cada alumno llegar tan lejos,
tan rapido, con tanta amplitud y con tanta
profundidad como su capacidad y competen-
cia le permitan.

Esto es entender el principio de igualdad
de oportunidades en su correcta acepcion.
Una escuela -y un sistema educativo en
sentido amplio- que no tienda a ser lo mas
adaptativa posible no podra garantizar al
menos esta tension hacia la excelencia”
(Tourén, 2009b, p. 8).

En la misma linea el director de los estu-
dios PISA senalaba que “La excelencia en
educacion es una meta alcanzable, y a un
costo razonable (...). El éxito se producira
en aquellas personas y paises que sean
rapidos en sus adaptaciones, lentos a la
hora de quejarse y que estén abiertos al
cambio” (Scheleicher, 2007, p. 6).

¢ Estamos dispuestos en Navarra
a que asi sea?

2. EL RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS
ESPANOLES EN LOS ESTUDIOS
INTERNACIONALES: UNA MIRADA

A PISA, TIMSS Y PIRLS

No parece necesario senalar ahora las ca-

racteristicas especificas de PISA (Program-
me for International Student Assessment),
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TIMSS (Trends in International Mathema-
tics and Science Study ) o PIRLS (Progress
in Intemational Reading Literacy Study),
sobre cualquiera de ellos hay abundante
informaciéon en el Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (http://www.mecd.
gob.es/inee), tanto sobre los marcos con-
ceptuales en los que se apoyan como de
los resultados ofrecidos hasta ahora.

Lo que pretendo en este apartado es ofrecer
una vision rapida de la posicion del sistema
educativo espanol y el de las comunidades
auténomas, cuando es posible, respecto
a nuestros resultados en el contexto inter-
nacional. Algunos de ellos no son estudios
curriculares, particularmente PISA, que “se
centra en averiguar hasta qué punto los
alumnos son capaces de usar los cono-
cimientos y destrezas que han aprendido
y practicado en la escuela cuando se ven
ante situaciones, muchas veces nuevas
para ellos, en los que esos conocimientos
pueden resultar relevantes. Es decir, evalia
cémo los alumnos pueden hacer uso de su
capacidad lectora para comprender e inter-
pretar distintos tipos de material escrito con
el que probablemente se van a encontrar
al gestionar su vida diaria; de qué forma
pueden utilizar su competencia matematica
para resolver distintos tipos de retos y pro-
blemas relacionados con las matematicas, y
el modo en que los alumnos pueden hacer
uso de sus conocimientos y destrezas cienti-
ficas para comprender e interpretar distintos
tipos de contextos cientificos. Las compe-
tencias adquiridas reflejarian la posibilidad
de los alumnos de continuar aprendiendo a
lo largo de su vida, aplicando lo que apren-
den en la escuela y fuera de ella, evaluando
sus opciones y tomando decisiones.” (INEE,
2007, p. 16).

Pero para ello me parece necesario abor-
dar someramente algunas de las particu-
laridades de las escalas de rendimiento,
en las que se expresan los resultados de
este tipo de estudios.

2.1. Las escalas de rendimiento:
mas alla de la media

Para explicar las escalas de rendimiento
me apoyo en un texto escrito recientemen-
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te en mi propio blog (www.javiertouron.es)
sobre este particular, derivado de un arti-
culo publicado en la revista Estudios sobre
Educacion (Tourén, 2009c).

Los resultados de los informes internacio-
nales como TIMSS, PIRLS o PISA utilizan
para la expresion de los resultados del
rendimiento de los alumnos las llamadas
escalas de rendimiento. Estas escalas, de
construccion compleja, se elaboran a par-
tir de las propiedades que ofrece la Teoria
de respuesta al Item (TRI), que aborda los
problemas de medida de manera mas efi-
ciente y adecuada que la Teoria Clasica de
los Tests (TCT).

La Teoria de Respuesta al Item ofrece
modelos que permiten relacionar la proba-
bilidad de responder correctamente a un
item con la capacidad de los sujetos, de
modo que los sujetos mas capaces ten-
deran a responder items mas complejos y
los menos capaces lo contrario. O de otro
modo, cuanto mas dificiles sean los items
que un sujeto responda correctamente,
mayor sera su capacidad. La dificultad de
los items y la capacidad (o rasgo latente)
estan en la misma escala de manera que
se pueden comparar.

No es este el lugar para explicar la meto-
dologia de su elaboracién que, en estos
estudios ademas se complica por otras
razones como el muestreo que utilizan, la
metodologia de los valores plausibles, etc.
(Cf. para una explicacion detallada Marti-
nez Arias, 2006, Martinez Arias, Hernan-
dez y Hernandez, 2006 o Muniz, 1997).
Todos ellos son de cierta complejidad ma-
tematica, pero nos permiten llegar a unos
resultados faciles de entender y de claras
implicaciones educativas, que es de lo que
aqui quiero tratar.

Baste para nuestro propésito saber que
son escalas que, convencionalmente,
tienen una media de 500 puntos y una
desviacion tipica de 100 puntos y que
se dividen en tramos o intervalos que
vienen definidos por determinados items
que se ordenan a lo largo de la escala
en razén de su dificultad, de manera que,
por lo dicho antes, la capacidad de los
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sujetos se determina en razén de la di-
ficultad de los items que se responden
correctamente con mayor probabilidad,
no de su ndmero como ocurre en la Teo-
ria Clasica.

Aunque puede parecer un tanto contra-
intuitivo, la TRI nos permite estimar la
competencia de los alumnos independien-
temente de la muestra de items emplea-
da para ello y de las condiciones de los
demés alumnos sometidos a evaluacion,
siempre que se cumplan los supuestos de
los modelos utilizados, de modo que la es-
timacion de la competencia de un alumno
dado es independiente de la competencia
de los demas (cosa que no ocurre cuando
expresamos los resultados en porcenta-
jes, por ejemplo).

Una vez que conocemos las dificultades
de los items y las probabilidades de res-
ponderlos correctamente, estamos en
condiciones de establecer intervalos en la
escala que, en virtud de lo que los espe-
cialistas determinan que miden los items
que las componen, nos permiten asociar
una referencia cualitativa a esos interva-
los de puntuacion. De esta manera no solo
decimos que un pais, 0 una comunidad
auténoma, tiene una determinada media,
sino que estamos en condiciones de decir
qué significa esa media, o cualquier otro
valor de la escala, en la disciplina que es-
temos tratando.

Es importante saber, sin embargo que en
PIRLS-TIMSS o PISA las estimaciones de
los parametros solo son poblacionales,
nunca imputables a un centro y menos
a un alumno (ver a este respecto Marti-
nez Arias, 2006). Cuando el muestreo y
otras condiciones, como la distribucion
de los items en los cuadernillos lo per-
miten, esto mismo que ahora solo se
puede decir de la poblacion de un pais o
comunidad seria aplicable a un alumno o
centro educativo también, pero no con el
diseno actual.

A modo de mero ejemplo de lo que quiero
senalar, en el siguiente cuadro se muestran
los intervalos de rendimiento calculados
para TIMSS en su escala de rendimiento.
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NIVEL DE RENDIMIENTO PUNTUACION

Nivel avanzado superior a 625

Nivel alto entre 550 y 625
Nivel medio entre 475y 550
Nivel bajo entre 400y 475

Nivel muy bajo inferior a 400

Sabiendo cuantos sujetos superan un
determinado nivel y sabiendo qué cono-
cimientos y capacidades estan asocia-
dos a ese nivel, tendremos una vision
clara del dominio o competencia obte-
nido por los alumnos evaluados. Esto
nos permitiria comparar lo que saben y
saben hacer los alumnos con lo que se
considera rendimiento satisfactorio en el
sistema educativo, es decir, con los crite-
rios que representan los conocimientos
y capacidades deseables. Algo que en
nuestro pais esta sin determinar de ma-
nera adecuada todavia (hablaré de esto
mas adelante).

Para entender bien qué representan las
escalas de rendimiento desde el punto
de vista educativo y, por tanto, la me-

dida en la que pueden maximizar el im-
pacto de la evaluacion en el sistema
educativo, en la figura 1 se representa
(como ejemplo) la escala de rendimiento
de Matematicas en TIMSS y en rojo los
nimeros que se refieren al porcentaje
de alumnos que nuestro pais tiene en
cada tramo de la misma. La escala se
establece en orden de dificultad crecien-
te, de manera que el porcentaje de un
determinado intervalo senala cuantos
alumnos dominan las destrezas de ese
intervalo, pero no dominan las que es-
tan por encima (en los intervalos supe-
riores).

Asi vemos que el 31% de nuestros estu-
diantes dominan (es su modo de decir
que poseen razonablemente esas des-
trezas y otras similares o asociadas) lo
que se senala para el intervalo bajo, pero
ninguna de las destrezas por encima de
él. Lo mismo se puede decir de los in-
tervalos siguientes: el 39% dominan o
poseen las destrezas descritas para el
intervalo medio, y también las del inter-
valo anterior, ya que como se explico, la
escala es acumulativa y quien esta en
un peldano determinado también ha su-
perado los de dificultad inferior. De la
misma forma entonces diremos que el
16% tienen las destrezas descritas para
el nivel alto (y también las anteriores)

Figura 1. Porcentajes de alumnos espanoles que dominan o no dominan los aspectos evaluados
por TIMSS en Matematicas, elaborada a partir de los datos del INEE
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y asi sucesivamente. Podemos pensar
en el salto de altura como un simil, y
cada intervalo de la escala como una
altura. Es obvio que el que salta 1.50
m también salta alturas inferiores, pero
si esa es su mejor marca, no saltara
alturas superiores. Pues cada intervalo
de la escala representa una “altura” y
los porcentajes nos indican cuantos de
nuestros “atletas” la saltan.

Por otro lado, en la parte izquierda de
la figura senalamos los porcentajes de
alumnos que no dominan las destrezas
senaladas (que no “saltan” determina-
da altura por seguir con el simil). Asi, el
13% no dominan ninguna de las destre-
zas de la escala, el 44% (que es la suma
de 13+31) no dominan ninguna de las
capacidades que se indican, y asi suce-
sivamente.

Analizando los conocimientos y destrezas
senalados en la escala vamos -como se
comprende- mucho mas alla de la media,
pues estamos asociando una referencia cua-
litativa al valor cuantitativo, indicando lo que
significa respecto a la materia que se mide.

Si dispusiéramos de una clara descrip-
cion de lo que se deberia saber y de las
destrezas que deberian tener los alum-
nos, es decir, si tuviésemos los estan-
dares de rendimiento establecidos para
nuestro sistema educativo, seria directa
la comparacion entre lo logrado y lo de-
seado. Y de manera inmediata sabria-
mos cudles deben ser las estrategias
a poner en marcha para mejorar las si-
tuaciones no deseables en cada una de
las unidades (centros, aulas, etc.) que
componen nuestro sistema educativo.
Conoceriamos cual es nuestro potencial
de optimizacion.

2.2. Una lectura de Ilas escalas
de rendimiento en los estudios
internacionales

Una vez que hemos aclarado lo que
significan las escalas de rendimiento y
la lectura que de ellas se puede hacer,
quisiera ahora presentar algunos resul-

tados de los alumnos espanoles en los _=d
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estudios internacionales disponibles,
particularmente los senalados. Nos in-
teresa ver los resultados de las escalas
de rendimiento, no los valores medios
que tienen poca utilidad. Es mas impor-
tante saber cuantos alumnos tenemos
en cada tramo de la escala y comparar
las referencias cualitativas de cada tra-
mo (las competencias, destrezas y co-
nocimientos) con lo que entendemos
que seria deseable. Naturalmente esto
no lo podremos hacer en estas breves
paginas, pero sugiero que es la lectura
que se deberia hacer en cada unidad de
decision a la que los resultados afectan
de manera directa.

A continuacién presento una serie de
figuras que recogen los resultados de
PISA en los ultimos anos (2003, 2006 y
2009), a la espera de conocer los resul-
tados de 2012. Estan elaborados a partir
de los resultados ofrecidos cada ano por
el Instituto Nacional de Evaluacién Edu-
cativa. He seleccionado como elemento
de comparacion solo tres paises distin-
tos del nuestro: Corea, Finlandia y Cana-
da. Son tres paises que no coinciden en
sistema educativo, ni en cultura, ni en
idioma ni siquiera en continente. Si coin-
ciden en una cosa: presentan unos de
los resultados mas altos en las diversas
escalas de rendimiento y quiza, como
senala el informe de Barber y Mourshed
(2007) en que tienen los mejores profe-
sores, al menos los mas eficientes.

Los graficos estan simplificados, de ma-
nera que las escalas de rendimiento las
he compactado en tres tramos: el de
“rendimiento bajo”, menor o igual a 2,
el de “rendimiento medio” (valores 3-4)
y el de “rendimiento alto (5-6)”. Los nu-
meros que figuran dentro de cada barra
en los graficos se refieren al porcentaje
de estudiantes del pais o comunidad en
ese tramo de la escala. Para ver el sig-
nificado cualitativo de cada tramo, como
ya senalé anteriormente, habria que re-
ferirse a los informes de resultados que
estan disponibles en la web del citado
Instituto Nacional de Evaluacion, cosa
que aqui no haré para no alargar este
trabajo mas de lo prudente.

Figura 2. Rendimiento en Matematicas en PISA 2003
(elaborada a partir de los datos del informe espaiiol)

Escala de rendimiento en Matematicas (PISA, 2003). Paises
seleccionados y CC.AA. ordenados por el porcentaje de alumnos de
rendimiento superior (5-6)
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Figura 3. Rendimiento en Ciencias en PISA 2006
(elaborada a partir de los datos del informe espanol)
Escala de rendimiento en Ciencias (PISA, 2006). Paises
seleccionados y CC.AA. ordenados por el porcentaje de
alumnos de rendimiento superior (5-6)
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No parece necesario hacer una andlisis muy
. . _ Figura 4. Rendimiento en Comprension Lectora en PISA 2009
pormenorizado de estos graflcos, pero si (elaborada a partir de los datos del informe espanol)
que me interesa hacer algunos comentarios
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extremos que son, a mi entender, los que rendimiento superior (5-6)
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otros paises remitiéndose a los informes s -
completos de estas evaluaciones. Madrid -'-'-_---
o e o—(— — o | —
En primer lugar, vemos que en los afios 2003 e | il i s | st
y 2006, en los que hay menos comunidades Ao --—---
auténomas participando con muestras su- Navarra |
ficientemente grandes como para permitir Asturlas --“---
estimaciones independientes de Espana, el -__--
porcentaje de alumnos en los niveles infe- o -——--- :52
riores en los paises tomados de referencia FaisVasco -_“__- :
varian entre el 19% y el 33%, en Espana lo Cantabria i 5
hace entre el 47% y 48%, Navarra esta en el SR -_—“—-- |
39% (afio 2006, no hay datos en 2003). Por e e e e e
el contrario, el porcentaje de alumnos con Espafa -—----
rendimientos mas altos esta entre el 20-25% Murcia !
en 2003 y 9-21% en 2006 en los paises de Al --—---
referencia. Navarra tiene un 9% de alumnos T D | S O I N O |
en el nivel superior, como Corea, pero lejos . --—--
de Canada o Finlandia. En suma, un exce- Canarias 7
sivo ndmero de alumnos con rendimientos Ceuta ---"-- ' ’
deficientes y un escaso nimero de alumnos — --“---
con rendimientos destacados o sobresalien-
tes. Ninguna de las dos cosas es deseable y, M. M6 2% 0% A% 0% 6% 0% A0 0% 200%
Ccomo veremos, es una tendencia casi estruc-
tural que se repite con demasiada frecuencia
en nuestro sistema educativo.
Echemos ahora un vistazo a los resul-
tados de PISA 2009 en el que hay mas
elementos de comparacién, pues todas
las comunidades auténomas ampliaron
su muestra y, por tanto, tienen resulta-
dos con un nivel de precisién razonable,
como los paises.
Mientras los niveles mas bajos de com-
prensién lectora implican al 21-30% de
alumnos en Finlandia, Canada y Corea, en
Espana este porcentaje se eleva al 47%,
siendo en Navarra de un 39%. En el otro
extremo vemos que los niveles superiores
de rendimiento son alcanzados por un 13-
15% de alumnos de los paises de referen-
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cia, mientras que en Espana este porcentaje es cinco veces me-
nor que en Finlandia, un 3%, situandose en Navarra en un 5%.

En competencia cientifica nos encontramos una tendencia si-
milar. Asi, mientras en Finlandia hay un 21% de alumnos en los
niveles inferiores y un 18% en los superiores, en Espana los
porcentajes son del 46% y del 4%. Algo mejor es la situacion de
Navarra, desde luego, mejor que la de Espana, pero bien lejos
de los paises tomados como referencia (38% de alumnos con
niveles bajos y un 6% en los niveles altos), la tercera parte que
Finlandia o la mitad que Corea.

En relacion con los resultados de Matematicas en Espana te-
nemos un 48% (casi la mitad de la poblacién) con niveles bajos
de rendimiento, aproximadamente el doble que en los paises
tomados como referencia. Por el contrario, en los niveles de
rendimiento excelente estos paises tienen entre el 18 y el 26%
de sus alumnos, mientras que Espana tiene un 8%, algo menos
de la tercera parte que Finlandia. Navarra esta ciertamente me-
jor, pero no mucho mejor, ya que los alumnos con rendimientos
bajos alcanzan al 36% y los alumnos de rendimiento excelente
son solo el 13%, muy por encima de Espana, pero por debajo
de otras comunidades como La Rioja, Castilla-Le6n o Aragén.

Ante estos resultados podemos ver dos claros problemas. El
primero es que el sistema espanol (el navarro en la parte co-
rrespondiente) no parece tener mecanismos adecuados para
reducir de manera importante a los alumnos que van retrasados
pero, en particular, no tiene capacidad para “bombear” alumnos
a los niveles superiores de rendimiento, como ya otros autores
han puesto de manifiesto hace anos (Cf. Gaviria, 2003). Es-
tos datos son preocupantes porque ademas de no recuperar
eficientemente a los alumnos con bajo rendimiento, tampoco
parece que seamos capaces de promover la excelencia de los
mas capaces, con el efecto negativo que esto tiene en el de-
sarrollo de los escolares y, por ende, en la construccion social
(Tourén, 2012).

Se trata de disfrazar en ocasiones estos resultados utilizando
el término equidad para senalar que, si bien no tenemos mu-
chos alumnos con resultados excelentes, la dispersion de los
resultados entre los de menor y mayor rendimiento no es muy
amplia. Se ha dicho expresamente que Espana se encuentra
bien situada en cuanto a la equidad conseguida en su sistema
educativo y deberia esforzarse en mejorar los resultados de
rendimiento para conseguir una mayor excelencia (INEE, 2003).
Sin embargo, esta es una manera equivocada de entender la
equidad, haciéndola equivaler a igualdad o ausencia de diferen-
cias extremas de rendimiento entre unos y otros.

“La igualdad entendida como homogeneidad de resultados no
puede convertirse en un objetivo de la politica educativa. La ho-
mogeneidad en si misma no es deseable, excepto si va acom-
pafiada de unos resultados medios muy altos. Ese si debe ser

IDEA 40

50

Figura 5. Rendimiento en Competencia Cientifica en PISA 2009
(elaborada a partir de los datos del informe espanol)

Escala de rendimiento en Competencia clentifica (P54, 2009), Palses selecclonados y CCAA,
ordenados per ¢l porcentaje de alumnes de rendimiento superior (5-6)
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(elaborada a partir de los datos del informe espanol)
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un objetivo de la accidn politica, el lograr el maximo rendimiento
de todos y cada uno de los alumnos” (Gaviria, 2003). No es
posible extenderse mas en esto punto, pero el argumento me
parece que esta claro. Un sistema educativo tiene que “promo-
ver la excelencia, que equivale a facilitar los recursos educati-
VOS necesarios que permitan a cada alumno llegar tan lejos,
tan rapido, con tanta amplitud y con tanta profundidad como su
capacidad y competencia le permitan (Tourén, 2011). Esto, por
mucho que algunos se empenien, no va contra la igualdad de
oportunidades, justamente es una exigencia de la misma si se
entiende en su correcta acepcion.

Veamos rapidamente que ocurre con los resultados del estudio
TIMSS-PIRLS (alumnos de 4° de Primaria), cuyos resultados se
acaban de presentar hace escasos meses en dos volimenes.
El segundo en el que he participado con otros colegas, contiene
interesantes analisis secundarios (INEE, 2012). En este estu-
dio solo ampliaron su muestra dos comunidades auténomas,
por lo que los comentarios los voy a referir a Espana en su

conjunto.

Como sabemos, PIRLS se ocupa del anélisis de la comprension
lectora partiendo de unos marcos de referencia que pueden
encontrase en la web del Instituto Nacional de Evaluacion Edu-
cativa, lo mismo que los informes de resultados completos.

El grafico siguiente (ver figura 7) se refiere a la Comprensién
Lectora y los paises participantes no son los mismos que en
PISA, no obstante vamos a ver que se da en los resultados una
tendencia similar. En primer lugar vemos que Espana tiene tan
solo un 4% de alumnos en el nivel de rendimiento alto o exce-
lente (avanzado), frente a valores del 19-18% en paises como
la Federacion Rusa, Irlanda, Hong Kong, Finlandia o Inglaterra.
Por el contrario, en los dos niveles mas bajos tenemos el 28%
de alumnos frente al 8-13% de los paises de cabeza.

Esto significa sencillamente que tenemos una quinta parte de
alumnos de rendimiento avanzado respecto a los paises con
mejores rendimientos y mas del doble de alumnos con rendi-
mientos bajos. Las dos cosas son preocupantes y lo mejor seria
reconocerlo para poder abordar las soluciones mas adecuadas.

No son muy distintas las cosas si nos referimos a las Matema-
ticas, tal como muestra la figura 8. Apenas un 1% de alumnos
en los niveles superiores o un 44% en los inferiores tenemos
en Espana, mientras que en Hong Kong-China tienen, respecti-

vamente, el 37% y el 4%.

Los resultados en Ciencias que se recogen en la figura 9 son
del mismo tenor que los anteriores. Ahora los alumnos con ren-
dimientos altos llegan al 4%, por debajo incluso de la media de
la OCDE, mientras que en los paises de cabeza estan entre el
15-20%. Los rendimientos bajos alcanzan en Espana al 44% de

Tomado del informe espanol

Figura 7. Resultados de Comprension Lectora en PIRLS.
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sus alumnos, mientras que en los paises de cabeza estan entre
el 4%y el 22%.

Una situacion claramente deficiente que exige un analisis pro-
fundo y quiza poner en marcha otras medidas que inviertan esta
tendencia. Obsérvese que en estos datos estamos hablando
de las escalas de rendimiento, no de los valores medios que
vienen afectados por los valores extremos. Estamos poniendo
directamente el énfasis en la distribucion de nuestros alumnos
respecto a los niveles de dominio de la escala, por lo que estos
datos vienen a referirse directamente a lo que saben o dominan
0 no saben ni dominan qué porcentaje de nuestros alumnos (ver
figura 1). Este es el andlisis que nos importa.

Es preciso ahora analizar en qué grado los expertos en desarro-
llo del curriculo, en la ensefanza de las diversas materias, los
servicios de inspeccion y planificacion educativa y otros, consi-
deran que se pueden afrontar medidas de actuacion concretas
-a partir de los resultados logrados- que palien esta situacion,
de otro modo la evaluacion no tendra consecuencias y, como ya
dije, una evaluacién sin consecuencias es una evaluacion inutil,
mas aun puede ser perjudicial.

Si buscamos pretextos o indicadores indirectos, que los hay, que
puedan ser en parte responsables de algunas diferencias o, di-
cho en términos técnicos, de parte de la varianza de los resulta-
dos, podremos correr el riesgo de excusar cualquier resultado.
De hecho la varianza entre centros en Espana es razonablemen-

te pequena.

Me parece mas sensato para el sistema educativo preguntarse:
¢Jcon los recursos que tenemos es posible hacerlo mejor? ¢ser
mas eficientes? No tengo duda de que si se puede. De hecho,
nuestros resultados en TIMSS-PIRLS son inferiores de los espe-
rados de acuerdo con el citado ISEC. Por otra parte, no trataré
este asunto aqui, pero merece la pena mencionarlo, “existe una
mayor variabilidad entre los centros en el ambito internacional
que en Espana en ambos estudios [TIMSS y PIRLS]. En Espa-
na la variacion global entre unos centros y otros esta en torno
al 20%, mientras que en el ambito internacional es superior al
25%.” (Cf. INEE, 2012, 100). Que la varianza entre los centros
sea baja cuando los resultados no son altos en conjunto no es
nada deseable, pues apunta a un problema estructural, proba-
blemente debido a la organizacion, autonomia, formacién de los
profesores y otros.

Es cierto que las comparaciones lineales entre paises o sis-
temas educativos no son estrictamente adecuadas, pero no lo
es menos que los resultados que estamos comentando no se
explican solo por los indices socioeconémicos o la inversion,
asuntos en los que ahora no podemos entrar, pero que pueden
verse en el informe de la OCDE Education at a Glance de 2012.
La inversion en educacién no es solo una cuestion de cuantia, lo
es también de eficiencia, tal como demuestran los datos publi-
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cados. Pero en cualquier caso, no olvide-
mos que estamos hablando de un nivel de
ensefanza muy basico, que no requiere de
inversiones muy especiales. Me pregunto
dos cosas: a) ¢es conveniente seguir igno-
rando o dulcificando estos resultados con
pretextos diversos? y b) ¢es posible con
nuestro nivel de recursos obtener mejores
resultados? Para mi las respuestas son
sencillamente: no y si.

No es necesario insistir mas que en una
cosa: la situacion exige un analisis serio,
desapasionado y constructivo. Tenemos
un sistema educativo con un potencial pro-
bablemente infrautilizado.

3. ESTABLECER UN SISTEMA
BASADO EN ESTANDARES:
UNA PROPUESTA POSIBLE

Uno de los problemas centrales de la eva-
luacién, como senale en la introduccion,
es determinar en qué grado los resulta-
dos obtenidos se apartan de los espera-
dos; es el analisis de esta diferencia la
que nos permitira emitir juicios sobre el
sistema educativo y tomar decisiones que
tengan eventual impacto sobre la mejora
del mismo.

En el apartado a nterior echabamos un
vistazo a los estudios internacionales en
los que Espana y sus comunidades parti-
cipan. Saber cual es nuestra posicion res-
pecto al contexto en el que nuestro pais
se desenvuelve es importante, pero no es
suficiente, ni siquiera es lo que mas im-
pacto va a tener en nuestro sistema edu-
cativo, particularmente si analizamos los
resultados, como ya dije, con una cierta li-
gereza, o los damos como buenos por ser
los Unicos posibles. Son necesarias, a mi
entender, otras referencias como ensegui-
da senalaré.

La capacidad de la evaluacién para promo-
ver la mejora es directamente proporcional a
la proximidad del proceso al sistema, a los
centros educativos. Entiendo que cualquier
centro o comunidad tiene que poder respon-
der a estas preguntas: ¢qué deberian saber
y saber hacer nuestros alumnos en cada
edad y materia escolar?, squé se conside-

ra, por tanto, un buen rendimiento educati-
vo?, ;,como podemos decir si el rendimiento
mostrado es satisfactorio o no?,

Pudiera parecer que estas preguntas son
de respuesta directa, pero no lo creo. Y
no lo creo porque no existen en nuestro
pais unas expectativas de logro estableci-
das que afecten a todos los centros (con
el margen de diferencialidad que se quie-
ra), de modo que la evaluacion sélo puede
senalar el punto en el que se encuentra
el aprendizaje de los alumnos, pero nada
puede decir de la distancia que lo separa
de un nivel deseado.

La referencia criterial es esencial para
hacer la evaluacion realmente efectiva,
y esta referencia no esta establecida de
manera generalizada. Dicho simplemente,
no existe documento alguno en el se de-
termine que los profesores ante un mismo
contenido deban promover un conjunto de
resultados de aprendizaje iguales. Si exis-
ten, por el contrario, documentos que se-
nalan claramente lo que hay que ensenar,
pero no asi lo que hay que aprender.

Esto no es nuevo, hace ya anos que en
Navarra nos planteamos, al hilo de un
proceso de evaluacion promovido desde
la Administracion Foral y que pude dirigir,
que «es preciso determinar qué queremos
lograr, especificar claramente y con preci-
sién qué deben saber y qué deben saber
hacer los alumnos de Secundaria [era el
nivel de aquella evaluacion] en cada nivel
y materia, cudles deben ser sus compe-
tencias y destrezas curriculares. Esto se
especifica en los llamados estandares de
rendimiento, que deben constituirse en
orientacion y guia de los resultados que
debemos esperar: unos seran los minimos
admisibles para certificar tales o cuales
competencias, pero otros seran de ejecu-
ciébn maxima y serviran para promover la
excelencia del sistema educativo en aque-
llos alumnos que tengan las condiciones
para alcanzarlos. El establecimiento de es-
tandares no prejuzga ni limita los modos
de ensenar, solamente determina los re-
sultados a lograr» (Tourdn y Gaviria, 2000).
No sabiamos cuando escribiamos esto
que anos mas tarde se habrian de materia-
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lizar estas intuiciones en los Estandares
de Primaria e Infantil del Proyecto Atlante
(Cf. Tourén, Gaviria y Castro, 2005; puede
verse también Tourén, 2009c).

A mi juicio aquella propuesta era bien
razonable, en muchos paises no se con-
cibe que no haya estandares para garan-
tizar un desarrollo adecuado de la accién
educativa en las escuelas. Y, natural-
mente, la evaluacién de los centros y de
sus profesores se lleva a cabo a partir
del andlisis del logro de los resultados
previstos que estos estandares determi-
nan y que la comunidad acepta como el
mejor resultado a lograr.

Un curriculo basado en estandares es
oportuno porque evita propuestas curri-
culares centradas en contenidos (mini-
mos, basicos, comunes), en términos de
lo que se debe ensefnar y no en térmi-
nos de lo que se debe aprender. Quiza
porque se considera la escuela mas un
ambito de ensenanza que un lugar de
aprendizaje. Esto es mas que una cier-
ta retérica porque concebir la escuela
como un lugar de aprendizaje tiene im-
plicaciones inmediatas para el profesor
y para el alumno y, naturalmente, para
el desarrollo del proceso de ensenanza-
aprendizaje. No me alargaré mas en este
punto, solo senalaré que si la escuela se
considera un lugar (prioritariamente se
entiende) de ensenanza, el protagonista
es el profesor, pero si se considera un
lugar de aprendizaje, el protagonista es
el alumno.

«Se trata de poner de manifiesto que en
una cultura donde la competitividad es
un rasgo esencial y un valor aceptado, la
sociedad necesita metas educativas, ne-
cesita saber dénde ir, y un sistema para
medir si se ha llegado, es decir, en qué
grado han sido satisfechos los estanda-
res implicados en las metas. Todos los
sectores sociales estan de acuerdo con
el establecimiento y logro de altos estan-
dares educativos, los politicos para que
la nacién obtenga y mantenga un estatus
internacional aceptable; los economis-
tas y empresarios para mantener la com-
petitividad de las empresas y, por tanto,
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el empleo, y los educadores para promo-
ver altos niveles de rendimiento entre
los estudiantes» (Orden Hoz, 2000).

Los estandares, simplemente, son la es-
pecificacion de lo que un alumno debe sa-
ber y saber hacer en determinada materia
y nivel educativo, ¢qué puede parecer mas
razonable? Constituyen descripciones muy
precisas del conocimiento, destrezas, com-
petencias y otras capacidades que la es-
cuela debe promover. Deben tener diversos
niveles: basicos, avanzados, de excelencia.

La funcién de los estandares consiste en
incrementar el rendimiento individual y so-
cial de la educacion y su calidad, contribu-
yen a elevar el rendimiento y orientan el
trabajo del profesor. Pero hay que tener en
cuenta que los estandares no dicen nada
respecto de la ensenanza. No presuponen
procedimientos didacticos concretos, la
libertad del profesor para organizar su tra-
bajo queda ampliamente respetada. Los
estandares determinan los fines, pero no
los medios, al tiempo que ofrecen una re-
ferencia comun para todo el sistema.

Conviene senalar no obstante que el es-
tablecimiento de los estandares no es ga-
rantia de su logro, pero que no establecer-
los hace bueno cualquier resultado.

4. CONSIDERACIONES FINALES

El sistema educativo espanol, el navarro en
la parte que le afecta, presenta un problema
importante de rendimiento en comparacion
con los paises mas avanzados, que se pone
de manifiesto al analizar las escalas de ren-
dimiento. El porcentaje de alumnos en los
niveles de rendimientos mas bajos es alar-
mantemente alto, mientras que el porcen-
taje de alumnos con rendimientos altos o
excelentes es llamativamente bajo.

Esto pone de manifiesto tanto una inca-
pacidad para recuperar a los alumnos con
dificultades como para promover el talento
de los mas capaces. Ambas cuestiones
son de extrema importancia, ya que un
sistema educativo que no tienda a pro-
mover el éptimo de cada escolar no podra
orientarse a la excelencia y sin excelencia,
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particularmente la de los mas capaces, la
construccioén social estd seriamente com-
prometida, al tiempo que la futura competi-
tividad de nuestros alumnos en un contex-
to globalizado se vera perjudicada.

Analizar los informes de las evaluaciones
internacionales es importante para situar
nuestro sistema educativo en un contexto
mas amplio, pero deberian establecerse
mecanismos que ayudasen a los profeso-
res a comprender su metodologia y, desde
luego, el alcance de sus resultados yendo
mas alla de los valores medios y analizan-
do con rigor los datos que sobre el rendi-
miento de nuestros escolares ofrecen las
escalas de rendimiento.

Al margen de de las referencias internacio-
nales es imprescindible que el sistema edu-
cativo espanol, al navarro también, aborden
el establecimiento de metas como una exi-
gencia de la calidad. Sin metas no puede ha-
blarse de eficacia, eficiencia o funcionalidad
en ningun sistema educativo.

Los estandares, tal como se han entendido
mas arriba, no son algo diferente de los ob-
jetivos especificos que establecen los profe-
sores, a no ser por su grado de aceptacion
como propuesta comun. En este sentido, la
base social es esencial en el establecimiento
de estandares. El debate y la reflexion de los
sectores implicados es imprescindible.

No deben convertirse en una propuesta
de minimos, al tiempo que careceran de
sentido si no se precisan mecanismos de
evaluacion adecuados que permitan tomar
mejores decisiones en el tiempo. De este
modo, estandares-enseianza/aprendizaje-
evaluacion constituiran una alianza benefi-
ciosa para mejorar el sistema educativo en
su conjunto y estudiar su evolucion en el
tiempo, es decir, el cambio, precisamente la
dimensién principal de la educacion.

La calidad y nivel de formacion de nuestros
profesores y de los recursos disponibles en
el sistema auguran un futuro mejor en la me-
dida en que se articulen de la manera opor-
tuna para caminar en la senda que hemos
senalado. En este sentido, organismos con-
sultivos como el Consejo Escolar de Navarra

tienen un papel decisivo que jugar, procuran-
do limitar la influencia de las vicisitudes poli-
ticas en los desarrollos educativos; en otros
paises esto se ha mostrado muy eficaz.
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INTRODUCCION

El papel de la educacion formal en la for-
macion de los individuos ha sido tema de
debate a partir de la segunda mitad del
siglo XX (Murillo, 2002; Tedesco, 1995).
En sus origenes, el papel principal de la
escuela era el de servir como medio de
preparacion para proseguir estudios pos-
teriores, puesto que se dirigia a una parte
minoritaria de la poblacién. Sin embargo, a
lo largo de la historia no ha sido concebida
Unicamente como transmisora de conoci-
mientos. La ampliacion del acceso de toda
la poblacién a la educaciéon formal ha mo-
tivado la necesidad de que deba adaptar-
se para formar individuos “competentes”,
logrando no solo una formacion eficaz en
los contenidos académicos, sino en el de-
sarrollo de todas las capacidades del ser
humano.

Una sociedad dindamica como la actual
debe ofrecer a toda la poblacion una for-
macién util en funciéon de sus distintas
posibilidades vitales y profesionales. La
expansion sufrida por los sistemas educa-
tivos en el siglo pasado, la incorporacién
de alumnado con diferentes bases socia-
les y culturales junto con la demanda edu-
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cativa y laboral del siglo XXI, cada vez mas
exigente, y la globalizacion del mundo ac-
tual, han planteado serias transformacio-
nes en los procesos de ensenanza-apren-
dizaje. A la vez se han ido incorporando
nuevos canales formativos, especialmente
relacionados con la tecnologia y las comu-
nicaciones (Internet, medios de comuni-
cacion, teléfonos moviles, redes sociales,
etc.). Los individuos deben estar prepa-
rados para incorporarse activamente a
un mundo cambiante y cada vez menos
predecible. Por ello la escuela debe lograr
un desarrollo integral de las personas, sin
olvidar su funcion instructiva y preparadora
para un desempeno profesional con capa-
cidad de adaptacion ante los cambios en
una sociedad altamente compleja.

Las teorias de la educacién han incorpora-
do lenguaje y métodos derivados de otras
ciencias sociales. Dentro de ellas, los
procedentes del mundo de la administra-
cién y de la economia han constituido la
Economia de la Educacion (Schultz, 1960)
como una de las ciencias educativas mas
recientes. Desde esta perspectiva se ana-
liza la forma en que se toman las decisio-
nes en educacion relacionadas tanto con
las personas que demandan educacion

como con los docentes e instituciones
que la ofrecen, explicando cémo la pres-
tacién de servicios educativos conlleva un
coste de oportunidad. La Economia de la
Educacion trata de medir la contribucién
de la educacion al crecimiento econémico
poniendo de manifiesto su papel clave en
la formacién del capital humano: un mejor
nivel de formacién se asocia con una ma-
yor posibilidad de empleo de los individuos
y una relacién mas positiva con el entorno,
mayores ingresos laborales y mayor creci-
miento de la sociedad en su conjunto, por
lo que la educacioén es considerada como
uno de los pilares mas importantes del de-
sarrollo de un pais.

En la primera mitad del siglo XX la inves-
tigacion educativa comparada se dedicaba
principalmente a la descripcion de la legis-
lacion, la estructura y el curriculo, los tipos
de escuela, fuentes de financiacion, méto-
dos de ensenanza, datos de matriculacion y
otros datos de los distintos sistemas educa-
tivos. Las transformaciones de la sociedad,
unidas a la preocupacioén por la mejora de la
calidad de la educacién condujeron al dise-
no de procedimientos de evaluacion de los
distintos sistemas educativos a partir de la
segunda guerra mundial.
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En la década de los sesenta comienza la
preocupacion por el resultado de los es-
fuerzos empleados en educacion, deno-
minado con el término ambiguo e impre-
ciso de “calidad de la educacion”. Con la
creciente heterogeneidad de la poblacion
escolar, la descentralizacion educativa y
la autonomia de los centros, este interés
se ha ido incrementando y ha dado lugar
a la creacion de diferentes asociaciones y
agencias nacionales e internacionales que
promueven diferentes estudios de evalua-
cion educativa.

En 1959 se funda la International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA), asociacion indepen-
diente formada por universidades, institu-
tos y agencias ministeriales dedicadas a
la investigacion sobre evaluacion educa-
tiva. Esta organizacion ha llevado a cabo
diversos estudios de evaluacién interna-
cional comparativos a lo largo de su medio
siglo de existencia.

En 1960, se fund6 la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémi-
cos (OCDE) con el objetivo de coordinar
las politicas econdémicas y sociales de
sus paises miembros (hoy 34) para
maximizar su crecimiento econdémico y
colaborar tanto en su desarrollo como
en el de los paises no miembros. A par-
tir de ese momento, la OCDE establece
orientaciones sobre temas de relevancia
internacional como economia, educacion
y medio ambiente.

Asimismo, se han ido creando sistemas
nacionales de evaluacién en numerosos
paises en la ultima década del siglo XX.
En Espana se creé el Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacion (INCE, actual INEE)
a comienzos de los noventa, ademas de
diferentes agencias e institutos de evalua-
cién en las comunidades auténomas.

Todas estas instituciones y los estudios
promovidos desde ellas han conducido a
examinar y reflexionar sobre la estructura,
practicas, planes de estudios y contenidos
curriculares, etc. de los sistemas educati-
vos y a adoptar decisiones sobre su poste-
rior modificacion.
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A este respecto, la OCDE establece, en
1997, que para que los estados miem-
bros puedan alcanzar los fines estableci-
dos es necesario realizar un seguimiento
de los sistemas educativos. En 2001 el
Parlamento Europeo hizo también un lla-
mamiento a sus estados miembros para
que promovieran la evaluacion interna y ex-
terna de los centros educativos como mé-
todo para generar aprendizajes y mejoras
que les permitan avanzar en sus niveles
de calidad y excelencia.

Cronbach (1963) describe la evaluacion
educativa como “método de recogida y
uso de informacién para tomar decisiones
sobre un programa educativo”. Mas recien-
temente, Tejada (1997) la define como:

® Proceso sistematico de recogida de in-
formacién, no improvisado, sino organi-
zado y planificado, sobre diferentes as-
pectos del plan de formacioén y en cada
una de sus acciones formativas.

* Relacionada con la emision
de un juicio de valor.

e Orientada a la toma de decisiones.
Por ejemplo, encaminada a la mejora
de la practica educativa.

Estas definiciones ponen de manifies-
to que, de los propdsitos mencionados
acerca de la evaluacion, conocer, valo-
rar y mejorar, es irrenunciable la con-
tribucién a la mejora de la situacion
analizada. La evaluacion, a diferencia
de la mera medicién, persigue la trans-
formacién. Proporciona un método pla-
nificado y sistematico de conocimiento
e interpretacion de la situacion de par-
tida y esta encaminada a la adopcion
de medidas que mejoren la calidad y
no como medio de justificar decisiones
previamente tomadas. Ademas, la difu-
sion publica de la informacidon derivada
del proceso de evaluacion otorga trans-
parencia al funcionamiento de los sis-
temas educativos, ya que provee a los
trabajadores de la educacién, adminis-
tradores, profesores y demas profesio-
nales, de un método de retroalimenta-
cion como guia en sus decisiones.
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CALIDAD DE LA EDUCACION

Evaluar un sistema educativo es un trabajo
complejo, ya que existen multiples elemen-
tos interrelacionados; el resultado educati-
Vo se logra tras un proceso en el que inter-
vienen objetivos, curriculos, metodologias,
docentes, centros escolares, clima escolar,
caracteristicas personales de los propios
alumnos, etc. Sin embargo, la evaluacion ha
tratado de centrarse en la medida del efecto
que tiene el sistema sobre los estudiantes,
en lo que se ha denominado “calidad de la
educacion”. Se requiere, en primer lugar, un
acuerdo sobre este y otros términos clave
y los instrumentos mas adecuados para su
medida. Estos seran aquellos que permitan
analizar y diferenciar los factores en los que
es posible intervenir e influyen de forma po-
sitiva en el funcionamiento del sistema.

La OCDE (1995) define la educacion de ca-
lidad como aquella que “asegura a todos
los jovenes la adquisicion de los conoci-
mientos, capacidades, destrezas y actitu-
des necesarias para prepararles para la
vida adulta”.

Esta ambiciosa definicion requiere incor-
porar ciertas matizaciones cuando se trata
de desarrollar instrumentos para evaluar
la calidad del sistema, puesto que el ob-
jetivo propuesto es dificilmente alcanzable
en su totalidad. La definicion de Mortimo-
re (1996) incorpora aspectos relacionados
con el contexto, evitando conceder un valor
absoluto a los resultados obtenidos por la
escuela: “La escuela de calidad es la que
promueve el progreso de sus estudiantes
en una amplia gama de logros intelectua-
les, sociales, morales y emocionales, te-
niendo en cuenta su nivel socioecondémico,
su medio familiar y su aprendizaje previo.
Un sistema escolar eficaz es el que maxi-
miza la capacidad de las escuelas para
alcanzar esos resultados.”

Solo con estas dos definiciones se expre-
sa la dificil tarea de tratar de delimitar el
concepto de “calidad de la educacion”,
pues es un término polisémico, multidi-
mensional y contextualizado (Tiana, 2006).
Expresa concepciones de la educacion, va-
lores o criterios no siempre coincidentes
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ademas de dependientes del momento,
la situacion, el contexto histérico, social,
cultural, etc. Antes de medir dicha calidad
se hace necesario concretar previamente
el nivel y situacion al que se aplica el con-
cepto (individual, social, etc.) ya que las
definiciones desde uno y otro punto de vis-
ta difieren. También cabe especificar si el
propésito es medir la calidad del sistema
educativo desde una perspectiva amplia o
bien se centra en algun programa educati-
vo concreto (macro o micro). “Calidad de
la educacion” engloba varias dimensiones,
como son, entre otras:

Pertinencia, o establecimiento de un
curriculo adecuado a las necesidades.

® Eficacia, o capacidad del sistema para
lograr el efecto que se propone, es decir,
el grado en el que el sistema cumple los
objetivos propuestos. No se trata solo de
conseguir un buen resultado absoluto, sino
de hacer progresar a todos los alumnos a
partir de sus circunstancias personales.

® Eficiencia, o capacidad del sistema para
lograr sus objetivos empleando los re-
cursos de forma 6ptima (no es Unica-
mente un criterio economicista, sino
que se refiere a medios personales,
materiales, organizativos, etc.)

* Equidad, relacionada con la capacidad del
sistema de compensar las diferencias de-
bidas a las condiciones socioeconémicas
de partida de los alumnos.

® Adecuacion de necesidades y expecta-
tivas. Desde este enfoque no solo se
mide el resultado educativo, sino que
se pone interés en los procesos esco-
lares, la adecuacion de los objetivos
planteados y los logros conseguidos,
asi como el valor anadido por los profe-
sores e instituciones educativas.

En consecuencia, cualquier programa de
evaluacion no debe centrarse en medir en
exclusiva los resultados alcanzados por
los estudiantes de forma individualizada,
sino que debe tratar el sistema como un
todo. Se debe incluir informacién sobre el
contexto de los alumnos y de los procesos
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educativos, medir el progreso a lo largo del
tiempo y proporcionar informacién practica
a la comunidad educativa para poder guiar
el proceso educativo hacia la mejora.

CURRICULO Y COMPETENCIAS BASICAS

Desde que en marzo de 2000, el Consejo
Europeo de Lisboa marcara como objetivo
estratégico para la Unién Europea: llegar a
ser “la economia basada en el conocimien-
to més competitiva y dinamica del mundo,
capaz de tener un crecimiento econémico
sostenible con mas y mejores trabajos y
con una mayor cohesién social”, se desa-
rrollaron diferentes proyectos con el fin de
definir un marco comun que identificara y
definiera las nuevas destrezas basicas que
se debian adquirir e integrar en el curriculo
para posibilitar un aprendizaje a lo largo de
la vida (Consejo Europeo de Lisboa (2000),
Informe DeSeCo (2002), Indicators of Edu-
cation Systems (INES, OCDE), Programme
for International Student Assessment (PISA,
OCDE), Eurydice (2002), etc.). Estos traba-
jos condujeron a la definicién de las compe-
tencias clave, como:

Las competencias clave representan un pa-
quete multifuncional y transferible de cono-
cimientos, destrezas y actitudes que todos
los individuos necesitan para su realizacion
y desarrollo personal, inclusion y empleo.
Estas deberian haber sido desarrolladas
para el final de la ensefanza o formacion
obligatoria, y deberian actuar como la base
para un posterior aprendizaje como par-
te de un aprendizaje a lo largo de la vida.
Union Europea (2006).

Las conclusiones del Consejo Europeo
(2006) reafirmaban ademas la necesidad
de profundizar en las reformas para ofre-
cer una ensenanza de alta calidad para
todos. Los sistemas educativos deben ser
eficientes y equitativos, y tener mas pre-
sente la relacion entre los antecedentes
socioeconémicos de los estudiantes y el
rendimiento escolar.

La mayoria de reformas de las leyes y cu-
rriculos de diferentes paises, en particular
la Ley Organica de Educacion (LOE) y el An-
teproyecto de Ley Orgéanica para la Mejora
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de la Calidad Educativa (LOMCE) en Espana,
incorporan el enfoque competencial. Esto ha
supuesto una gran innovacioén en la concep-
cion de la educacién. De la nocién estatica
del contenido curricular se ha pasado hacia
un concepto dinamico, combinando conoci-
mientos, destrezas y actitudes adecuadas
para desenvolverse en los contextos de la
vida cotidiana. La Estrategia Europea 2020
considera el desarrollo de competencias
como un aspecto clave de respuesta ante
la actual crisis econémica, como medio para
incrementar la productividad e incentivar el
crecimiento econémico. Es mas, el peso prin-
cipal en la construccion de estas competen-
cias basicas necesarias en el siglo XXI recae
en los sistemas educativos (UE 2012).

La evaluacion de estas competencias se
plantea como un reto en la actualidad,
tanto a nivel del alumnado como de los
sistemas educativos. Los esfuerzos deben
dirigirse hacia el disefio de un curriculo y
una mejora en la organizacion que facili-
ten condiciones para su aprendizaje en
las comunidades educativas. Para asegu-
rar y mejorar este aprendizaje, su evalua-
cién y reconocimiento y tratar de insertar
las orientaciones europeas en el sistema
educativo espanol (LOE y LOMCE) se han
planteado diversos proyectos, como el
Proyecto de Integracién Curricular de las
Competencias Basicas (COMBAS, MECD).

La evaluacioén, que se perfila como una de
las herramientas mas poderosas dentro
del proceso de ensenanza-aprendizaje en
el momento actual, debe dejar de poner su
foco principal en los conocimientos para
pasar a prestar un parecido interés en las
destrezas y actitudes.

INSTRUMENTOS PARA MEDIR
LA CALIDAD DE LA EDUCACION

Los instrumentos de medida de la cali-
dad de la educacion deben adecuarse
a los propoésitos y objetivos planteados.
Principalmente se emplean pruebas ex-
ternas previamente validadas, aunque
en la actualidad se dispone de otros mu-
chos instrumentos tanto cuantitativos y
cualitativos ademas de indicadores de la
educacion.
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Figura 1.
Competencias basicas

0O Competencia en comunicacion

lingliistica

0 Competencia matemdtica Consisten Contribuyen

O Competencia en el conocimiento en: a.

y la interaccion con el mundo *Realizacion y

e * Conocimientos desarrollo

QO Tratamiento de la informacion y eDestrezas personal

competencia digital «Actitudes *Inclusion en la

QO Competencia social y ciudadana sociedad y

QO Competencia cultural y artistica au#adama
activa

0 Competencia para aprender a

aprender *Empleabilidad

QAutonomia e iniciativa personal

Figura 2.
Situacion ideal de curriculo, competencias y evaluacién

Competencias

Curriculo
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Particularizando el enfoque en las prue-
bas externas de evaluacioén, en un primer
momento estas se concentraron en el ren-
dimiento de los estudiantes, aunque pro-
gresivamente han ido ampliando su foco
de interés hacia los profesores, la meto-
dologia, el curriculo, los centros escolares,
los directores y demas elementos de la
realidad educativa.

Diseio de las pruebas externas
de evaluacion

El diseno de una prueba externa de eva-
luacion debe ser adecuado a los objeti-
VOS que persigue, por lo que previamente
deben quedar delimitados con claridad.
Asimismo, el objetivo perseguido guia
las caracteristicas técnicas de los siste-
mas e instrumentos que deberan cons-
truirse y de la metodologia de analisis
posterior.

La prueba disenada sera diferente si se
trata de una evaluacion internacional o na-
cional. También varia si pretende evaluar
politicas o programas especificos o el sis-
tema en su conjunto, si pretende obtener
informacién sobre el rendimiento escolar a
nivel regional, en los centros educativos o
de certificar los resultados obtenidos por
los alumnos.

En general, las pruebas de evaluacién
a nivel nacional tratan de conocer si el
sistema o programa cumple con los ob-
jetivos propuestos (calidad del sistema)
y si los recursos se estan empleando
de la mejor manera posible (eficiencia).
Ademas de determinar los niveles de
rendimiento obtenidos por los estudian-
tes, pretenden identificar los factores
que efectivamente se asocian con un
buen funcionamiento y con un mayor
rendimiento y equidad, para tratar de
definir politicas educativas adecuadas.
No se trata solo de conocer qué saben
los alumnos, sino qué explica estos co-
nocimientos y como pueden trasladarse
las conclusiones al diseno de medidas
de politica educativa; en particular hacia
dénde dirigir los esfuerzos de inversion
y distribucidon de recursos para lograr la
mejora del sistema.
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Por el contrario, las pruebas internacio-
nales estan disenadas para poder cuan-
tificar, y comparar el rendimiento medio
y por niveles del alumnado de distintos
paises, ademas de ponerse en relacion
con los factores del contexto. Se trata de
ofrecer un modelo suficientemente amplio
para determinar los efectos globales de di-
versas variables en los resultados de los
estudiantes. Ademas deben permitir esta-
blecer comparaciones entre distintas poli-
ticas educativas, asi como determinar mé-
todos y practicas que favorezcan el buen
funcionamiento de los sistemas.

Poblaciones, muestras
tasas de participacion

El conocimiento técnico es una fuente util
de informacion, no solo para las organiza-
ciones internacionales e investigadores,
sino también para los responsables de la
adopcion de decisiones sobre directrices
en educacion. Por ello, en el diseno, elabo-
racion y aplicacion de las pruebas se debe
asegurar que las técnicas sean correctas,
con procedimientos rigurosos, validos, fia-
bles y contrastados.

Cada estudio de evaluacion se dirige a un
determinado grupo de alumnos. Esta po-
blacién de alumnos queda definida de for-
ma exhaustiva en la fase previa del estu-
dio, de forma que no exista ninguna duda
sobre si un alumno es o no elegible para
participar en el estudio, incluidas las posi-
bles causas de exclusién (como descono-
cimiento de la lengua, reciente incorpora-
cion al sistema o necesidades educativas
especiales). Por ejemplo, alumnos que
estan cursando 2° de ESO, o alumnos que
cumplen 15 anos en el ano de realizacion
del estudio, como es el caso de PISA.

En las pruebas de caracter censal todos
los alumnos completan la prueba. Por
el contrario, en las pruebas de caracter
muestral, como las evaluaciones genera-
les de diagnéstico y las internacionales,
solo participa una muestra representativa
a nivel nacional de la poblacién objeto de
estudio. La recogida sistematica de datos
y otro tipo de informacién junto con su tra-
tamiento riguroso y cientifico son una pie-
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za clave de este tipo de estudios, por lo
que las muestras se toman mediante mé-
todos probabilisticos. En general se utiliza
un muestreo polietapico y estratificado. En
una primera etapa de muestreo se selec-
cionan al azar los centros educativos y en
una segunda etapa se elige una muestra
de alumnos dentro del centro (por ejem-
plo, un grupo completo o un nimero fijo de
alumnos, elegidos al azar). En Espana los
estratos principales se suelen definir por
las comunidades auténomas y la titulari-
dad publica o privada de los centros. Otros
criterios de estratificacion son el tamano,
la localizacién urbana o rural del centro o
el nivel socioeconémico de su entorno y
la orientacion profesional o académica de
los programas.

Algunas comunidades auténomas espano-
las deciden ampliar el nimero de centros
y alumnos (tamano) de su muestra para
obtener datos representativos a nivel auto-
némico. Por ejemplo, en PISA 2012 catorce
comunidades auténomas han realizado es-
tas ampliaciones. En el Estudio Europeo de
Competencia Linglistica (EECL), el Estudio
International de Matematicas y Ciencias
(TIMSS-2011) y Estudio Internacional de Pro-
greso en Comprension Lectora (PIRLS-2011)
ampliaron el tamano de la muestra Andalu-
cia e Islas Canarias. También en EECL la Co-
munidad Foral de Navarra amplié el tamano
de la muestra de inglés.

Para garantizar que las estimaciones ob-
tenidas cumplan los requisitos previstos,
en relacion con la precision requerida y el
error maximo permitido, se exige un por-
centaje de participacién minimo tanto de
centros educativos como de alumnos den-
tro de cada uno de los centros selecciona-
dos (tasas minimas de participacion).

La aplicacion de las pruebas se lleva a
cabo cumpliendo también los estandares
de calidad propuestos por cada estudio.

Marco teérico de una evaluacion
y elaboracion de las pruebas

Cualquier investigacion parte de una re-

flexion previa, tras la cual se define cla-
ramente el fin que pretende alcanzar.
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Requiere que se haga explicito lo que se
intenta conocer. Un planteamiento correc-
to permite definir sus objetivos generales
y especificos, y delimitar el propésito del
estudio. No es posible realizar una eva-
luacién adecuada si no se realiza con
anterioridad una conceptualizacion de la
misma. En este sentido, cada prueba de
evaluacién se disefna segun las intencio-
nes expuestas en su marco teérico, marco
referencial o marco conceptual, que define
de forma coherente las directrices en las
que se basara su posterior construccion.
El marco teérico permite orientar de forma
adecuada la evaluacion para asegurar que
la prueba se construye adaptada a su in-
tencion de medida.

El marco teérico concreta:

®* Los contenidos que seran objeto de
evaluacion, dominios, areas tematicas
o bloques de competencias, o descrip-
ciones declarativas que forman el cor-
pus doctrinal de una disciplina.

e Los diferentes grados de adquisicién de
los mismos (procesos o niveles de com-
plejidad necesarios en la resolucion de
cada tarea).

e Los descriptores, o formulaciones sintéticas
de las competencias que habran de ser me-
didas por los items que se elaboren.

También se definen los contextos a los
que se referiran las preguntas (persona-
les, educativos, publicos o cientificos y
tecnolégicos).

La prueba construida suele constar de
varias preguntas o items, cada uno ela-
borado para medir un aspecto concreto
de los recogidos en el marco tedrico. Los
items son preguntas de eleccion multi-
ple, de respuesta cerrada, de respuesta
abierta construida o totalmente abierta.
Antes de realizar el estudio definitivo se
prueban tanto los items de forma indivi-
dual como la prueba en su conjunto, pre-
piloto y piloto, para seleccionar aquellos
que cumplen las propiedades psicomé-
tricas adecuadas (discriminacién, ajuste,
validez y fiabilidad).
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Se elaboran también completas guias de
correccion para eliminar la subjetividad en
la correccion de las preguntas abiertas.

En las Figuras 3 y 4 aparece representado
de forma esquematica el marco de eva-
luacion de la competencia matematica en
PISA junto con un item liberado y su guia
de correccion.

El disefio de la mayoria de estudios de eva-
luacion permite obtener resultados globa-
les, pero no asignar puntuaciones adecua-
das para la comparacién a nivel individual.
El método estadistico empleado para esti-
mar estas puntuaciones combina la Teoria
de Respuesta al item (TRI, Rasch, 1980)
con la teoria de imputaciones multiples de
Rubin (1987), calculando los rendimientos
a partir de valores plausibles (Wu, 2005).

En las pruebas cuyo objetivo es la evalua-
cion de los sistemas y programas educa-
tivos a nivel global no todos los alumnos
tienen que responder a las mismas pregun-
tas. Para poder incorporar mas items y asi
mejorar la prueba, estos se distribuyen en
cuadernillos diferentes que se reparten en-
tre los alumnos mediante un diseno matri-
cial. El reparto de los cuadernillos garantiza
que cada item es respondido por un nimero
similar de alumnos en cada pais, sistema o
estrato y en analogas condiciones.

En las evaluaciones de caracter censal, y
si se otorgan resultados de manera indi-
vidualizada, la prueba debe ser igual para
todos los alumnos.

Las diferentes pruebas de evaluacion
en las que participa Espana, tanto na-
cionales como internacionales, evalian
diferentes competencias o materias si-
guiendo las directrices de sus respecti-
VoS marcos tedricos. Las competencias
evaluadas en cada una de ellas figuran
en las Tablas 1 y 2. Estas tablas reco-
gen informacion sobre los programas de
evaluacion que se estan realizando en
el momento de la publicacién de este
articulo en la educacién obligatoria, sin
tomar en consideracién otras evaluacio-
nes en las que Espana ha participado o
pueda participar.
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Figura 3. Representacion esquematica del marco de evaluacion
de la competencia matematica en PISA 2006.

Contenido
matemédético

Situaciones y
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Espacio v formas
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Cantidad

Incertidumbre

Blogues de competencias
Competencias matematicas
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Figura 4. Ejemplo de item liberado de la competencia matematica
PISA 2003).
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“ Conexion H “ Reflexion H

Pregunta 8: CARPINTERO

Un carpintero tiene 32 metros de madera y* quiere construir una pequedia valla alrededor de un parterre en el

jardin. Esti considerando los siguientes disefios para el parterre.

— Ny

( D

C I ] !
i !

— O oy

Rodea con un circulo $7 o No para indicar si, para cada diseflo, se puede o no se puede construir
los 32 metros de madera
Diseto dd Puede construirse o panerre
~ can A2 metron de maden
F utilizando d dimedo
Disefio A S/ / Ne
Disenio B \YFAY
Disenio ( \YNIAY
Disciio D N/ / Ne
Guia de correccion
Carpintero: pregunta 8 Puntuaciones:
Acenios %
Subescala Espacio y forma OCDE 20,0 Maxima puntuacién
Sitmacidn Educativa Epwia 12,9 Cédigo 1: Exactamente cuatro correctas.
Competencia Conexsones Castills y Ledn 15,4 Disefio A Si
Dificultad 687 (nivel 6) Catalia 7.0 Diselo B No
Puis Vaxo 16,2 DisefioC  Si
Disefo D Si
Ninguna puntuacién
Cédigo 0: Tres o menos correctas.
Codigo 9: Sin respuesta.
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Todos estos estudios suelen realizarse pe-
ridicamente, de forma que permiten me-
dir tendencias a lo largo del tiempo.

Las evaluaciones de diagnéstico que rea-
lizan anualmente los alumnos de 4° de
Educacion Primaria y de 2° de Educacion
Secundaria Obligatoria tienen caracter cen-
sal, por lo que se obtiene informacion de
cada uno de los alumnos y centros parti-
cipantes. Las Administraciones Educativas
correspondientes coordinan el desarrollo y
aplicacion de estas pruebas.

El actual anteproyecto de LOMCE propone
diversas evaluaciones externas a lo largo
de la escolarizacién obligatoria y bachille-
rato, cada una de ellas con distinta finali-
dad que tendra que ser tomada en consi-
deracion en el disefio de las mismas:

* En 6° de Educacion Primaria, sobre com-
petencias en comunicacién linguistica,
matematica y ciencia y tecnologia, sin
valor académico, con caracter orientador
para los alumnos y que permitiran propo-
ner planes de mejora en los centros.

e Al finalizar la Educacion Secundaria
Obligatoria y al finalizar Bachillerato, ne-
cesarias para obtener las titulaciones
correspondientes.

Cuestionarios de contexto

Todos los estudios de evaluacion obtienen
informaciéon sobre los factores asociados
al proceso de ensehanza-aprendizaje a par-
tir de cuestionarios de contexto. Estos son
completados por diferentes agentes que
intervienen en el proceso educativo, como
son los directores de los centros educativos,
profesores, familias y alumnos.

La Tabla 3 recoge diversas variables
de contexto que suelen
los cuestionarios que acompanan a las
pruebas de evaluaciéon. El cuestionario
de contexto es disenado de forma par-
ticular para cada estudio en concreto.
La Tabla 3 no pretende ser exhaustiva y
figura solo a modo de ilustracién de los
posibles aspectos recogidos a partir de
este tipo de cuestionarios.

incluirse en
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Tabla 1. Pruebas internacionales de evaluacién actuales
del sistema educativo espanol.

Evaluaciones Internacionales

Ultimo realizado

Destinatarios R fecha d
materia evaluada ( echa e
publicacién)
Lectura
PISA (OCDE) Matematicas
Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos de Cientifica 2012 (2013)
Estudiantes 15 afios (Financiera,
. C ter Based A t:
Programme for International Student Assessment ompu ‘“’T, ased Assessmen
resolucion de problemas,
lectura y matemadticas)
TALIS (OCDE)
Estudio Internacional de Ensefianza y Aprendizaje  "rofesores y directores de _ 2013 (2014)
Educacion Secundaria
Teaching and Learning International Survey
PIRLS (IEA)
Estudio Internacional de Progreso en Comprension
49 Educacion Primaria Comprension lectora 2011 (2012)
Lectora
Progress in International Reading Literacy Study
TIMSS (IEA)
Estudio Inter I de M iticas y Ciencias 42 Educacién Matemticas y Ciencias 2011 (2012)
Trends in International Primaria (curricular)
Mathematics and Science Study
EECL (Unién Europea)
Estudio Europeo de Competencia Lingiiistica Alumnos de 42 ESO Competencia lingliistica en 2011 (2012)

European Survey Language Competence

lenguas extranjeras

Tabla 2. Pruebas nacionales de evaluacion del sistema
educativo espanol (LOE)

Evaluaciones Nacionales (LOE)

Ultimo realizado

Destinatarios Competencla/ (fecha de
materia evaluada o,
publicacién)
Evaluaciones de Diagndstico 40 EP Competencias basicas
. (dependiendo de Administracion Anual
(Cardcter censal) 29 ESO Educativa)
* Comunicacion Lingtistica

Evaluaciones Generales de Diagndstico 42 EP " Matemética 2009 (2010)
(Cardcter muestral) 29ESO Conocimiento e interaccion con 2010 (2011)

el mundo fisico

* Social y ciudadana

Figura 5.
Factores que influyen en el rendimiento educativo

Factores

escolares

Factores Factores

individuales socioeconomicos

Rendimiento
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Analisis de resultados

Los informes de los estudios de evalua-
cion reflejan diferentes aspectos de los
datos analizados, como son:

Promedios globales. Resumen en una
medida unica el resultado del sistema
proporcionando una primera impresion
sobre su funcionamiento, pero insuficien-
te y limitada.

Promedios en las distintas dimensiones
0 dominios de la competencia evaluada.
Permiten analizar si el sistema proporcio-
na una formacion equilibrada en los dis-
tintos aspectos y dimensiones.

Niveles de rendimiento. Cada estudio de-
fine determinadas puntuaciones (puntos
de anclaje o benchmarks) que delimitan
niveles o intervalos asociados con cier-
tos grados de adquisicion de la com-
petencia evaluada. La metodologia TRI
permite describir los distintos niveles en
términos de lo que son capaces de ha-
cer los alumnos que alcanzan cada uno
de ellos. La distribucion de alumnos por
niveles proporciona informacién sobre el
porcentaje de alumnos que consiguen
determinado grado de adquisicion de las
competencias. En particular, los porcenta-
jes de alumnos en los niveles superiores
e inferiores aportan informacién sobre la
calidad del sistema y su capacidad para
proporcionar un minimo de competencia
a todos los individuos.

Andlisis del contexto. Como se ha ex-
puesto anteriormente, es imprescindi-
ble la interpretacion de los rendimien-
tos de los alumnos en relacion con
sus caracteristicas individuales y fami-
liares, su comportamiento, su entorno
socioeconémico y cultural y el de los
centros educativos.

Existen numerosas publicaciones que pro-
fundizan sobre los factores que afectan
en el rendimiento escolar. Las primeras
investigaciones sobre eficacia escolar des-
cribieron la escuela como una especie de
caja negra, ya que se consideraba que era
posible conocer las variables de entrada
(inputs) y los efectos de salida (outputs),
pero apenas era posible saber acerca de
sus circunstancias y procedimientos debi-

IDEA 40

Tabla 3. Diversas variables recogidas
en los cuestionarios de contexto

Contexto

Ejemplos de variables

Individual

Edad

Curso

Pais de origen y afios en el pais
Lengua materna

Afios que cursé Educacion Infantil
Edad de acceso a Educacién Primaria
Repeticion de curso

Cuestionarios

de los

alumnos.
(Variables del

Familiar

alumno)

Estructura familiar
Nivel maximo de estudios del padre o tutor y de la madre o tutora
Profesion del padre o tutor y de la madre o tutora

Pertenencias familiares (habitacién propia, mesa de estudios, ordenador, libros de

consulta, etc.) y nimero de libros en el hogar
Frecuencia en la utilizacién de los recursos

Educativo

Tiempo dedicado a hacer deberes

Asistencia a clases extraescolares de refuerzo o ampliacién

Motivacién

Importancia otorgada a los estudios (por el alumno y la familia)

Preferencia por la realizacion de diversas actividades escolares

Frecuencia de tiempo empleado en las clases en diversas actividades (lectura,
célculo, explicaciones del profesor, etc.)

Autoconfianza

Percepcion del clima escolar

T
Cuestionarios

del director
(Variables del
centro

Educativo

educativo)

Localizacidn, estructura, financiacién y organizacion del centro
Caracteristicas del alumnado y profesorado

Recursos del centro

Ensefianza, curriculo y evaluacién del centro

Ambiente en el centro

Politica y practicas del centro

Individual

Edad

Sexo

Experiencia docente

Nivel y orientacion de sus estudios

Cuestionario
del profesor
(Variables del

profesor)
Docente

Satisfaccion con su profesion, con el centro educativo
Clima y disciplina en el centro educativo

Trabajo en equipo del profesorado

Horas de clase

Recursos disponibles en el centro y frecuencia en su utilizacién (tanto materiales

como personal o profesores de apoyo)

Recursos empleados en su tarea docente (TIC, libros de texto, materiales propios,

periddicos etc.)

Curriculo impartido

Metodologia empleada en las clases y en la evaluacion
Tiempo empleado en preparacién de diversas tareas docentes

Cuestionario
de la familia
(Variables del Familiar

contexto

familiar)

Pais de origen y lengua hablada en casa y pais de origen
Nivel de formacidn y empleo del padre y la madre
Asistencia del alumno a Educacion Infantil y nimero de afios
Actividades realizadas con el alumno fuera de clase

Apoyo al alumno en las tareas escolares

Expectativas en los estudios de su hijo

Opiniones sobre el centro educativo

Actitud de la familia en relacién con los estudios del hijo
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do al nimero y complejidad de los elemen-
tos presentes en su estructura. Por ello
sostenian que el proceso no podia llegar
a ser analizado. Sin embargo, la investiga-
cién actual trata de modelizar la funcién
que transforma las variables de entrada
en resultados, en particular, de determinar
las que influyen de forma positiva en los
rendimientos.

Figura 6. La escuela como
una “caja negra”

Alumnos, contexto

\

v

Rendimientos

Los trabajos mas objetivos incluyen es-
pecificamente modelos de funcion de
produccion educativa. En particular, la de-
finida por Levin (1974) y Hanushek (1979,
1986) considera el rendimiento (A) educa-
tivo como el resultado de:

- Los factores escolares (S).

- Las caracteristicas socioeconémicas
de los alumnos (B).

- La influencia de los companeros,
denominado peer group (P).

- La capacidad innata del alumno (1).

A=f(S, B, R1)

Existe numerosa literatura con el objetivo
de cuantificar la influencia de cada factor
del contexto en la mejora del rendimiento.
Se han propuesto diferentes hipétesis so-
bre el modelo de esta funcion y la estima-
cion de sus parametros. En particular, los
modelos multinivel o jerarquicos se adap-
tan a la representacién de la estructura
anidada de los alumnos en grupos, cen-
tros educativos, barrios, regiones y paises
(Bryk et al., 1992).

Entre las caracteristicas personales, sue-
len encontrarse significativas las diferen-
cias entre alumnos y alumnas (de distin-
tos signo dependiendo de la competencia
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evaluada), repetir curso o ser de origen in-
migrante. Debe ser un objetivo de los sis-
temas educativos aminorar las diferencias
debidas a factores individuales, lo que se
asocia con mayor igualdad de oportunida-
des para todos los individuos.

En cuanto a las variables del entorno, es
conocido que el nivel educativo y las carac-
teristicas socioeconémicas de la familia
son unos de los factores mas influyentes
en el rendimiento. Un sistema educativo
es mas equitativo si logra un menor impac-
to de estas variables socioeconémicas.
Por ello, resultan de maximo interés los
modelos que proporcionan orientaciones
sobre las practicas personales, familiares
y escolares que, con independencia de di-
chas caracteristicas, pueden contribuir a
la adquisicion de las competencias y mejo-
rar el rendimiento, como son la asistencia
a educacion infantil, los habitos de lectura
fuera del contexto escolar, la disponibi-
lidad de libros en bibliotecas escolares,
determinadas infraestructuras, métodos
de ensenanza flexible y personalizada, la
formacién inicial y experiencia de los do-
centes, las caracteristicas de los directo-
res, la autonomia de los centros educa-
tivos, etc. Espana se sitda dentro de los
diez paises con un sistema educativo mas
equitativo de la OCDE (PISA 2009).

Resulta de interés la posible influencia de
la titularidad publica o privada del centro
educativo. En Espana, las diferencias en
rendimiento entre los alumnos que asis-
ten a centros publicos y privados no re-
sultan significativas al descontar el nivel
socioecondémico.

En relacion con el impacto de aspectos
financieros algunos autores (Hanushek,
1986) refieren que no existe una relacion
sistematica entre rendimiento y gasto en
educacioén, y tampoco una correlacion fuer-
te con el tamano de la clase.

En todo caso, las caracteristicas obser-
vables no explican por completo las dife-
rencias en el rendimiento de los alumnos.
Una linea abierta de investigacion trata de
profundizar en el analisis de las caracteris-
ticas no observadas o no explicadas por
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las variables analizadas hasta el momen-
to. En particular, el sistema educativo es-
panol debe analizar de forma urgente los
problemas del fracaso escolar y el incre-
mento de alumnado en niveles de excelen-
cia (Villar, 2012).

Limitaciones y utilidad
de las pruebas de evaluacion

Las pruebas de evaluacion externas de
los sistemas educativos ofrecen infor-
macion muy valiosa y completa sobre su
funcionamiento, pero también tienen cier-
tas limitaciones. En particular, las pruebas
de evaluacion internacional estandarizadas
se aplican en contextos culturales muy di-
versos y, a pesar de extremar las medidas
para tratar de garantizar el funcionamiento
uniforme en todos ellos, no consiguen sal-
var completamente esta dificultad. Resulta
también complicado atender a todas las di-
mensiones de la calidad educativa en una
sola prueba. Cada estudio suele centrarse
solo en algunos de los aspectos de la rea-
lidad educativa, y por lo tanto no debe ser
empleado para valorar el sistema en su con-
junto. En particular, cada prueba evalda solo
algunas de las competencias basicas, se
dirige a una poblacion de alumnos con unas
caracteristicas determinadas, se realiza en
un momento concreto, etc.

Como refleja la Figura 7, la evaluacion solo
mide un determinado aspecto del curriculo
o de la competencia de los estudiantes,
por lo que las conclusiones de ella deriva-
das no seran extensibles a la totalidad de
los mismos.

Figura 7. Situacion real de curriculo,
competencias y evaluacion

Competencias
|

Curriculo

En todo caso, las evaluaciones externas
son una herramienta imprescindible para
la mejora de la educacion. A partir de los
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esfuerzos realizados por expertos de muy di-
ferentes paises y entornos en la elaboracion
de las mismas se obtiene una gran cantidad
de informacion, se consigue fijar objetivos
comunes, se describen los conocimientos
y destrezas de los alumnos y los factores
asociados a su rendimiento, etc. Conocer
el punto del que se parte es imprescindible
para encaminarse hacia la mejora.

Es necesario resaltar que las caracteris-
ticas técnicas de una evaluacion deben
conocerse a la hora de tomar decisiones
basadas en ella para delimitar las conse-
cuencias que pueden extraerse y las que
no. No pueden derivarse el mismo tipo de
medidas de las evaluaciones censales que
de las que emplean muestras de alumnos.

Si se quiere obtener conclusiones de forma
individualizada las pruebas deberan ser de
caracter censal e iguales para todos los alum-
nos. Alumnos y centros deben conocer las
consecuencias de la prueba. A este aspecto
hay que prestar atencion ya que se puede co-
rrer el riesgo de la ensenanza para el test.

El andlisis de los resultados debe ser com-
pleto, reflejando no solo las puntuaciones ob-
tenidas en el test cognitivo, sino incluyendo
otros variados aspectos. La informacion facili-
tada debe ser rica, conteniendo también infor-
macion sobre el entorno de paises y centros.
Las comparaciones y los planes de mejora
se deben basar en paises, regiones, centros
escolares o realidades con caracteristicas si-
milares. Los objetivos de mejora propuestos
deben ser alcanzables y ser propuestos con
plazos acordes a los mismos.

La valoracion aislada de los resultados
de una evaluacion puede conducir a inter-
pretaciones equivocadas. Por ello se hace
necesario obtener varios resultados a lo
largo del tiempo (estudios longitudinales)
para poder apreciar las tendencias reales.

En todo caso la evaluacion externa no es
una herramienta Unica y siempre debe ser
considerada como apoyo y complementa-
ria a la evaluacion interna en los centros,
la realizada por los profesores que son los
que estan en contacto directo y diario con
la realidad educativa.
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Propuestas de mejora

El trabajo de elaboracién de pruebas exter-
nas de evaluacion lleva asociados grandes
costes econémicos. Por ello es imprescin-
dible que sus resultados sean Utiles a la
comunidad educativa y que permitan im-
plementar mejoras en el sistema.

Se ha estimado (Hanushek y Woesmann
2008, 2010) que un aumento de 50 pun-
tos en la prueba PISA implicaria un incre-
mento cercano al 1% en la renta per ca-
pita. Espana ha realizado un importante
esfuerzo en educacién que se ha traducido
en una mejora en la formacién de la pobla-
cion activa, ademas de incrementarse el
numero de anos medio de estudios junto
con otros avances en la educacién obliga-
toria y otras etapas educativas. Sin embar-
go, esta mejora en cantidad de educacién
no siempre se ha acompanado de calidad
y equidad, y es hacia donde deben dirigirse
los esfuerzos.

Diversas investigaciones han puesto de
manifiesto el beneficio de la realizacién de
pruebas externas, como son:

* Segun los datos recogidos en el infor-
me PISA 2009, los paises que emplean
examenes externos basados en estan-
dares tienden a tener mejor rendimien-
to, 16 puntos mas que los que no, por
término medio en la OCDE.

e |os test externos y estandarizados me-
joran los resultados académicos de los
alumnos entre un 20% y un 40% de la
desviacion tipica, tanto como si cada
alumno hubiese estudiado medio cur-
so escolar mas al llegar a 4° de la ESO
(“The Economics of International Diffe-
rences in Educational Achievement”,
National Bureau of Economic Research,
USA, 2010).

Un gran reto que se plantea en la actuali-
dad (Navas y Urdaneta, 2011) es conseguir
que se amplie la difusién de los resultados
de los estudios de evaluacion externos de
forma que se logre realmente el propésito
de transformacion del sistema hacia su
mejora, ademdas de servir de orientacion

en los procesos de ensefanza-aprendizaje
dentro del aula y la organizacion de los
centros educativos.

Algunas posibles medidas para la mejora
de la calidad derivadas de las pruebas ex-
ternas son:

¢ Difundir la informacién de ellas obtenida
de forma amplia, documentada, trans-
parente y oportuna entre los miembros
de la comunidad educativa, educado-
res, familias y administradores.

* |Invitar a la reflexion, la investigacion,
el conocimiento de informacion, el re-
planteamiento de las estrategias de
ensefnanza-aprendizaje, etc.

* Fijar referencias de aprendizaje y objeti-
vos educativos. Conocer la realidad com-
parada con estas referencias propuestas
tanto en el contexto nacional como en el
internacional.

* Conocer las medidas de reforma educa-
tiva realizadas en otros paises que han
logrado mejorar la calidad de la educa-
cion y que sean transferibles a nuestro
sistema.

¢ |dentificar procesos y métodos eficaces.

e Apoyar la investigacion.
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En el ano 2003 la Consejeria de Edu-
cacion de la Comunidad de Madrid puso
en marcha un Plan, de ambito regional y
duracion cuatrienal, dirigido a mejorar la
calidad de la educacion en una serie de
centros que, por sus especiales circuns-
tancias, fueran acreedores de un conjunto
amplio de actuaciones de apoyo por parte
de la Administracién articulado en el referi-
do Plan. Se les denominé Centros Publicos
Prioritarios.

En el presente texto se pretende mostrar
los aspectos esenciales de esa actuacion
que se defini6 como “Plan de Mejora de la
Calidad de la Educacion en Centros Publicos
Prioritarios”, asi como cudles fueron sus
fundamentos y su esquema organizativo.

1. LOS PRINCIPIOS

Tres principios basicos orientaron la con-
cepcion del Plan y su desarrollo:

* Una intervencion diferenciada de la Ad-
ministracion. Se trataba de modular las
actuaciones de la Administracion sobre
los centros de modo que aquéllas sean
tanto mas intensas cuanto mayores
fueren las dificultades y las necesida-

IDEA 40

Plan de Mejora de la Calidad

de la Educacion en Centros

Publicos Prioritarios

Francisco Lopez Rupérez, Coordinador del Plan.

En la actualidad, Presidente del Consejo Escolar del Estado

des de éstos, detectadas de acuerdo
con criterios objetivos. Fue, pues, una
politica de equidad dirigida a garantizar
a todos el derecho a la educacién en
condiciones de calidad.

® La suscripcion de compromisos entre

los centros y la Administracion. La me-
jora de las organizaciones humanas re-
quiere la voluntad decidida de mejorar.
Por ello, el desarrollo del Plan estaba
basado en la suscripcion de acuerdos
formales y detallados para la mejora en-
tre los centros docentes y la Consejeria
de Educacion en un clima de confianza
entre las partes.

* La adopcion de la metodologia de la

mejora continta. Es poco probable que
una organizacién tan compleja como un
centro educativo pueda mejorar si no
planifica correctamente su mejora, si
no la desarrolla coherentemente y si no
la evalia de un modo ordenado y sis-
tematico. La metodologia de la mejora
continua conecta entre si, de un modo
circular, la planificacién de la mejora, el
desarrollo de lo planificado y su evalua-
cion, de forma que los resultados de
esta Ultima puedan incidir en la redefi-

nicion de la primera -y, por tanto, en su
nuevo desarrollo- y asi ciclicamente. Por
tal motivo, los acuerdos suscritos entre
cada Centro Publico Prioritario y la Con-
sejeria estaban basados en Programas
de Mejora, elaborados por los propios
centros y aceptados por la Adminis-
tracion; programas que se benefician,
pues, de esta inspiracion metodoldgica.

2. LA IDENTIFICACION DE LOS
CENTROS PUBLICOS PRIORITARIOS

La identificacion del grupo de centros pu-
blicos destinatarios potenciales del Plan
se efectué sobre la base de un conjunto
de siete indicadores y de la definicion de
los correspondientes valores umbral, a
partir de los cuales se consideraba que el
centro correspondiente emitia una senal
objetiva de dificultad. La tabla 1 resume
ese conjunto de indicadores y de valores
umbral.

Cualquier centro publico, Colegio o Institu-
to, que presentase al menos dos indicado-
res con resultados desfavorables podria,
si asi lo decidia su Claustro, incorporarse
al Plan regional. Mediante este procedi-
miento se identificaron 72 centros con
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tales caracteristicas. El Consejero de Edu-
cacion envié una carta personal dirigida a
sus directores o directoras invitando a sus
centros respectivos a participar en esta
iniciativa institucional; 67 centros respon-
dieron afirmativamente constituyéndose,
de este modo, en el nicleo fundamental
de Centros Publicos Prioritarios de la Co-
munidad de Madrid.

Un posterior analisis mas detallado de las
problematicas de estos centros muestra
una serie de rasgos, por lo general, comu-
nes que los caracterizan y que definen la
imagen dominante.

Para los Colegios son los siguientes:

- Desfases educativos frecuentes y severos.
Especial retraso en el ambito linguistico.
Problemas de higiene y nutricion.
Dificultades para lograr la participacion
de los padres y la comunicacion con las
familias.

Combinacién acoplada del “efecto
llamada” de los ninos en desventaja

y del “efecto rechazo” de los alumnos
normalizados.

Alteracion brusca de la composicién

del alumnado por realojos.

Necesidad -imperiosa en bastantes
casos- de anadir al enfoque educativo
de la actividad del centro el propiamente
asistencial.

En el caso de los Institutos, aunque
compartian con los Colegios los rasgos
generales de la problematica, la edad de
los alumnos y algunos otros factores es-
pecificos de las correspondientes etapas
educativas, anaden a los anteriores los
siguientes rasgos propios:

Importancia del absentismo.
Problemas de disciplina y convivencia
nuMerosos Y, a veces, graves.

En ocasiones, problemas de orden
publico, particularmente a la salida

del centro.

Riesgo elevado de exclusion social de
los alumnos -e incluso de delincuencia-
vinculado a una franca infracualificacion.
Riesgo permanente de incorporacion

de los alumnos a bandas que operan

Tabla 1. Indicadores para la identificacion de los Centros Publicos
Prioritarios y valores umbral correspondientes

Indicador

Valor umbral

1. Baja demanda en cuanto a la eleccion del centro por las
familias en primera opcion

2. Alto porcentaje de profesores no definitivos
3. Alto porcentaje de emigrantes
4. Alto porcentaje de alumnos de etnia gitana

5. Alto porcentaje de becas de comedor de tipo C (a familias que
perciben la R.M.I.

6. Problemas de convivencia detectados por la Administracion

7. Alta tasa de no graduados en la ESO (IES)

<50%

> 25%

> 50%

>10%

> 10%

> 40%
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en el Entorno.

Abundante abandono educativo de los
alumnos en el momento que cumplen la
edad legal, con niveles iguales o incluso
inferiores a tercero de la ESO.
Vaciamiento de los niveles
postobligatorios.

Oferta insuficiente de Formacion
profesional, Programas de Garantia
Social, Aulas de Compensacion
Educativa” o soluciones similares.

3. LA ORDENACION DE LA MAQUINARIA
ADMINISTRATIVA

Por el ndmero y la diversidad de actuacio-
nes y de apoyos que el desarrollo del Plan
comporta, resultaba necesario organizar
los correspondientes procesos de la Admi-
nistracion educativa y de los propios cen-
tros. Las Instrucciones de 11 de mayo de
2005, de la Viceconsejeria de Educacion
de la Comunidad de Madrid por las que
se regula el Plan de Mejora de la Calidad
de la Educacion en Centros Ptiblicos Prio-
ritarios supuso la ordenacion de toda la
maquinaria administrativa y el correspon-
diente impulso reglamentario. En ellas se
fijaron la naturaleza de los compromisos
entre los centros y la Administracion, el
tipo de medidas de apoyo que estan pre-
vistas, el papel de los Programas de Mejo-
ray sus rasgos caracteristicos, las actua-
ciones preparatorias para la elaboracion
de los Programas, los procedimientos
para su aceptacion, los mecanismos de
evaluacion tanto interna como externa,
el papel de las diferentes instancias ad-
ministrativas, incluida la Inspeccion edu-
cativa, la cuestion de la formacioén asi
como los 6rganos de seguimiento y de
direccion del Plan.

A pesar de la necesaria regulacion, el Plan
procuré conciliar el rigor y seriedad en la
definicion de los compromisos asumidos
por ambas partes con una flexibilidad que,
por un lado, permitia a los centros incorpo-
rarse al Plan de un modo fluido, de acuer-
do con los procedimientos previstos pero
sin que mediara una convocatoria expresa,
y, por otro, posibilitara la introduccién en
los Programas de Mejora de aquellas mo-
dificaciones que la evaluacion aconseje.
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4. LA FIRMA DE LOS ACUERDOS
ENTRE LOS CENTROS Y LA CONSEJERIA
DE EDUCACION

Tras el correspondiente proceso prepara-
torio —que incluy6é actuaciones de orienta-
cion, de formacién, de supervision y de ne-
gociacion- 63 Centros Publicos Prioritarios
suscribieron Acuerdos con la Consejeria
que fueron plasmados en documentos
precisos y firmados por el Consejero de
Educacion y el Director o Directora del
centro correspondiente en un acto for-
mal. Dichos Acuerdos tuvieron una vi-
gencia de cuatro cursos académicos, sin
perjuicio de las prérroga o prérrogas que
se pudieran establecer; pero con la po-
sibilidad de modificarse, a instancia de
parte, mediante la férmula de las adden-
das, explicitamente contempladas tanto
en las Instrucciones como en el propio
texto principal de los Acuerdos.

5. LA CUESTION DE LA FORMACION

La formacién constituye un instrumento
irreemplazable para promover la mejora
de aquellas organizaciones que, como €s
el caso de los centros docentes, trabajan
con el conocimiento, con el saber, con el
saber hacer y con el saber ser. Los contac-
tos mantenidos con los Centros Publicos
Prioritarios mostraron que el profesorado
de este tipo de centros, por la intensidad
de sus problematicas, recurre con bastan-
te frecuencia a la formacion en busca de
conocimientos, de enfoques y de experien-
cias que resulten de utilidad en el desa-
rrollo de sus actuaciones profesionales
cotidianas.

Por tales motivos, la formacion fue consi-
derada como un elemento fundamental de
apoyo a estos centros. Estas actuaciones
se articularon en un Plan de Formacion es-
pecifico y contemplando dos ambitos de
actuacion: el centralizado y el territoriali-
zado. El primero fue competencia de la Di-
reccion General de Ordenacion Académica
y sumé actividades de formacién en torno
a tres ejes tematicos basicos:

Metodologia de elaboracion de
Programas de Mejora.

Procedimientos de evaluacion de
Programas de Mejora.

Transferencia de buenas practicas entre
centros educativos de problematicas
similares.

El segundo, competencia de las Direccio-
nes de Area Territorial y de sus Unidades
de Programas Educativos implicé la orga-
nizacion de actividades de formacion para
dar respuesta a las problematicas especi-
ficas de cada centro, de conformidad con
los objetivos y planteamientos pedagogi-
cos y organizativos formulados en sus co-
rrespondientes Programas de Mejora.

6. TRABAJANDO EN RED

Los informes internacionales vienen po-
niendo el acento en las posibilidades que
ofrecen las tecnologias de la informacion y
la comunicacion para la constitucion de re-
des virtuales entre centros educativos. Ex-
periencias efectuadas en los paises mas
desarrollados muestran resultados alenta-
dores que se traducen en la intensificacion
del trabajo cooperativo, la transferencia de
informacion relevante y la dispensacion re-
ciproca de apoyos personales.

El Plan de Centros Publicos Prioritarios
puso el valor en el trabajo en red entre
este tipo de centros y la Administracion
educativa, mediante la constitucion de una
red virtual cuyas finalidades principales
fueron las siguientes:

e Facilitar la comunicacion entre los cen-
tros y con la Administracion. Las con-
sultas, el planteamiento de cuestiones
relativas a la resolucion de problemas
del centro o la solicitud de mediacion
a la Coordinacion del Plan son tan sélo
algunos ejemplos de actividades orien-
tadas de conformidad con esta primera
finalidad.

e Habilitar un espacio de informacion y
de recursos. Se trataba de suministrar
informacion relevante sobre convoca-
torias u otras posibilidades institucio-
nales, de proporcionar materiales de
interés y enlaces de utilidad, asi como
habilitar un espacio especifico para la
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presentacion de buenas practicas por
parte de este tipo de centros que les
permitia compartir con los demas y con
la propia Administracion un saber hacer
eficaz y adecuadamente contrastado,
particularmente en los ambitos organi-
zativo y curricular.

® Poner en marcha una iniciativa de for-
macion on-line. La formacién a distan-
cia apoyada en las TIC no sdélo facilita
las actividades de formacion del profe-
sorado, al evitar los desplazamientos y
hacer mas flexible los tiempos de dedi-
cacién, sino que permite, ademas, re-
plicar las mejores acciones formativas
de forma asequible y sencilla. El hecho
de que los Centros Publicos Prioritarios,
por su problematica, sean usuarios fre-
cuentes de la formacion y esperen de

ella la maxima efectividad posible hizo
especialmente oportuna para este tipo
de centros dicha iniciativa.

Desde el punto de vista organizativo, la
ya citada red virtual de Centros Publicos
Prioritarios -de acceso exclusivo para sus
miembros- se insert6 en la herramienta de
“Comunidades virtuales” disponible en la
plataforma digital Educa Madrid.

7. A MODO DE EPILOGO

El Plan de Centros Publicos Prioritarios
llevé consigo una movilizacién adicional
de recursos, a lo largo del primer ano, en
favor de estos centros estimada en mas
de tres millones de euros. Por encima de
cualquier otra consideracion, esos 63 cen-
tros, fueron prioritarios para la Consejeria
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de Educacion durante todo el cuatrienio.
Prioritarios en la distribucién de los re-
cursos; prioritarios en las actuaciones y
programas de la Administracion educativa;
prioritarios a la hora de canalizar otras ini-
ciativas regionales e incluso municipales;
pero, sobre todo, prioritarios en cuanto a
las relaciones con la Administracion y a
la receptividad de ésta en sus diferentes
niveles de decision. Eso es, en esencia,
lo que moviliza los esfuerzos de todos, se
traduce en acciones concretas de atencion
preferente e incrementa en los centros la
sensacion de que no estan solos ante la
resolucion de los problemas con los que
se enfrentan cada dia cuando abren sus
puertas para iniciar la jornada escolar.

Francisco Lopez Rupérez,
Coordinador del Plan.
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E programa de mejora
y la autoevaluacion de d|agnést|co

del IES Madrid Sur como Centro

Piblico Prioritario

Javier Lopez, Director del Instituto.

INTRODUCCION

El curso 2001-02 se inauguré el IES Ma-
drid Sur. Esta situado en el barrio de Pa-
lomeras Bajas, en el distrito de Puente de
Vallecas (segun el bardmetro de Economia
del Ayuntamiento de Madrid (2008) es,
junto con el de Villaverde, el distrito de me-
nos renta per capita de la ciudad y el de
mayor paro) de Madrid, junto a la estacion
de cercanias de El Pozo. El tipo de po-
blacion a la que atiende es heterogénea,
como corresponde a la configuracion del
barrio en el que se asienta, objeto de una
profunda remodelacién urbanistica en los
anos 80y 90. También recibe alumnado de
los siguientes barrios: El Pozo (Entrevias),
San Diego, Palomeras Altas y Portazgo
(especialmente del “Triangulo del Agua”).
La estructura de grupos del Instituto es
aun piramidal: hay 7 grupos de 1°y 2°, 5
grupos de 3°, 4 de 4° (con dos grupos de
diversificacion en cada nivel) y 4 de cada
nivel de 1° y 2° de bachillerato (entre un
20 y un 30 % del alumnado de bachillerato
procede de centros concertados del distri-
to que no tienen esa etapa educativa).

En el presente curso 12-13, el porcentaje de
alumnado de compensatoria es alto, espe-
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cialmente en 1°y 2° de ESO, no tanto por el
alumnado inmigrante (17 %), que en su ma-
yoria no es del programa de compensatoria,
sino por el alumnado espanol con importan-
tes carencias en el ambito educativo y en el
familiar, tanto de etnia gitana como payos).
En torno al 25 % del alumnado de 1°y 2°
puede considerarse de compensatoria en el
sentido de cumplir el requisito de dos anos
de desfase curricular y el de estar en una
situacion familiar desfavorecida.

En mayo de 2006 nuestro claustro de
profesores aprobd solicitar nuestra in-
corporacion al “Plan de Mejora de la Ca-
lidad en centros Publicos Prioritarios”.
En ese momento se cumplia el segundo
ano de la actual direccién del centro y
lo vivimos como una oportunidad para
ordenar y profundizar la mejora que se
habia disenado en el proyecto de direc-
cion del centro, elaborado dos anos an-
tes con la participacién de un numeroso
grupo de profesores.

En aquel momento cumpliamos cuatro de
los seis requisitos que se requerian para
acceder al Plan de Mejora, a saber:
- Alto porcentaje de profesorado

no definitivo.
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- Porcentaje importante de alumnado
gitano, si bien menor que en otros IES
del distrito (y mayor que en otros).

- Problemas de convivencia, aunque
en un proceso de mejora iniciado
tres cursos atras.

- Alto porcentaje de alumnado que
no se gradda en ESO.

- Ademas, un porcentaje moderado
de alumnado inmigrante, similar al de
poblacion inmigrante en el distrito.

NUESTRO RESULTADOS

Es intencién de este escrito describir
como fue la evaluacién de diagndstico
-previa a la implantacién de nuestro
programa de mejora- que realizamos en
el instituto a finales del curso 2005-06
y a comienzos de 2006-07. Pero antes
de ello, y para que quede claro desde el
principio, hemos de decir que estamos
altamente satisfechos con el resultado
del Programa de Mejora que realizamos
en nuestro centro. Todo lo que expli-
quemos no seria relevante si no hubie-
ra producido resultados de mejora. Por
€so queremos comenzar con los mas
evidentes, referidos al alumnado que
consigue su titulo de ESO.
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En el siguiente grafico de barras se muestra el porcentaje de
alumnado que consigue el titulo de ESO en 4 afnos (sin repetir),
5 anos (una repeticion) o 6 anos (tres repeticiones).

Cada barra corresponde al todo el alumnado que comienza 1°
de ESO en el curso sefialado’ (incluidos absentistas, compensa-
toria, ACNEE, etc.), los nimeros reflejan el porcentaje de alum-
nos que titulan de cada promocién. A partir del curso 2004-05
ya hay alumnado repetidor en 1° de ESO, pero los porcentajes
estan referidos solamente a quienes empezaron ESO ese curso
(los repetidores de 1° de ESO en el 04-05, por ejemplo, estan
incluidos en la columna del 03-04). Como se puede apreciar,
el porcentaje de alumnos que consiguieron titular de la prime-
ra promocion fue solo del 38,7 % (porcentaje del que fuimos
plenamente conscientes en septiembre de 2007, una vez que
terminaron quienes repitieron dos veces, y que era claramente
descorazonador).

Nuestro Programa de Mejora (PM) comenz6 en el curso 2006-
07 (a mediados en realidad) y se prolong6 hasta el 2009-10, du-
rante cuatro cursos. Como se ve en el grafico, de la promocion
que comenzé 1° de ESO en el primer curso del PM consiguid el
titulo un 63,1 % del alumnado?, si bien la que comenz6 en el 05-
06 también se beneficié plenamente del PM, ya que estaban en
2° de ESO (o repitiendo 1°) cuando éste comenzé. Es evidente
que si bien anteriormente se iba dando ya una mejora paulatina
en nuestros resultados, fue a raiz del comienzo de la aplicacion
del PM en el centro cuando dimos un salto importante, llegando
al 60 % de titulaciones y superando por primera vez el 50%.

No obstante la mejora no se circunscribe a una pura estadis-
tica de titulados, en el ambito de la convivencia la evolucién
del centro ha evolucionado también de manera muy positiva,
como se desprende tanto de los datos puramente cuantitati-
vos de sanciones de diferente tipo, como de los cuestionarios
de satisfaccion que venimos pasando al final de cada curso a
todos los sectores de la comunidad educativa. Otros muchos
indicadores también hablan de una evolucién muy positiva del
instituto (participacion en actividades extraescolares, utilizacion
de la biblioteca escolar —con un tercer premio nacional de bue-
nas practicas de bibliotecas escolares-, aumento de solicitudes
para venir al centro por parte del alumnado de 6° de los cole-
gios de la zona, etc.)

No cabe duda de que la consecucién de esta mejora fue
fruto tanto del compromiso del claustro de profesores como
del decidido apoyo de la Consejeria de Educacion aportan-
do recursos tanto de orientaciéon y ayuda como materiales
y personales. Sin embargo la deriva de estos dos Ultimos
cursos con los recortes en educaciéon nos hace temer que
en un futuro préximo lo conseguido en los Ultimos anos sea
muy dificil de mantener si tenemos en cuenta que el perfil
del alumnado en esencia es muy parecido, y sin embargo la
tendencia es la siguiente:
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1. En realidad, la promocion del 2001-02, la del ano en que abrié el Instituto, eran menos de 50 alumnos en 1° (2
grupos), pero al curso siguiente, en el 2002-03, se incorporaron muchos alumnos mas en 2° (fueron 6 grupos de 2°
en el 2002-03), pues fue el ano que se incorpord el primer ciclo de ESO a los IES en Vallecas. Parece Iogico realizar el
calculo sobre los 168 alumnos que terminaron 2° en el 2002-03.
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2. Datos obtenidos en septiembre de 2012, una vez que terminaron quienes necesitaron seis cursos para sacar el
titulo. Del curso 2007-08 atin no disponemos de datos totales, al permanecer atn en 4° algunos alumnos de esa pro-
mocion. Los tendremos en septiembre de 2013, es previsible que se mantengan entre el 60 y el 65 % de titulaciones.
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IES Madrid Sur: evolucién de los recursos de profesorado en los ultimos 4 cursos.

Significado de las siglas: ord: grupos ordinarios, Div: grupos de diversificacion curricular, A.E.:

aula de enlace, GECS:

Grupo especifico de compensatoria singular.

PROFESORADO
. . PROFESORADO PROFESORADO RATIO
CURSO N° ALUMNOS N° GRUPOS DE COMPENSA- ORDINARIO TOTAL AL/PROF
TORIA
28 ord.
4 Div. 3.5
2009-10 761 1AE 3 de GESC 69 82 9,3
1 GECS. 2 de A.E.
29,5 ord. 35
2010-11 765 4 Div. 5 de AE 68 79 9,7
1AE. €A
29,5 ord. 3
2011-12 807 4 Div. 2 de AE 60 72 11,2
1AE.
31 ord.
2012-13 925 4 Div. 2,5 62,5 68,5 13,5

Precisamente el curso 2009-10 fue el dlti-
mo de los cuatro del desarrollo del progra-
ma de mejora. La ratio “baja” de alumnos/
profesor no era ningun lujo, fue necesaria
para obtener los resultados anteriormente
comentados, de forma que se podian dedi-
car horas lectivas de determinados profe-
sores para coordinar determinadas accio-
nes, se podian realizar desdobles y apoyos
que conseguian recuperar a alumnado en
situacion de riesgo, etc.

NUESTRA EVALUACION
DE DIAGNOSTICO.

El proceso que seguimos en nuestro cen-
tro se ajusté a la propuesta realizada por
Julio Delgado y José Manuel Arribas en ju-
lio de 2006 (“La autoevaluacion del centro
y la planificacién de la mejora”), en el con-
texto de la formacion para equipos directi-
vos de los centros que ibamos a participar
en el Plan de Mejora de Centros Publicos
Prioritarios a partir del curso 2006-07.
Ya anteriormente, en dos ocasiones, con
motivo de la participacion en el programa
“Convivir es Vivir" de la Comunidad de
Madrid, para mejorar en el ambito de la
convivencia, y con motivo de la elaboracion
del proyecto de Direccion, habiamos reali-
zado en el Instituto autoevaluaciones de
diagnédstico, pero menos sistematizadas y
completas.

Desde el principio se acepté la necesidad
de realizar este diagnéstico con el objetivo
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de identificar y priorizar areas de mejora
del centro para definir a partir de ellas los
objetivos del programa que teniamos que
elaborar, lo que iba a condicionar totalmen-
te el proceso de mejora y por lo tanto la
vida del centro en los siguientes cuatro
Cursos.

No se llevé a cabo solamente por el Equi-
po Directivo del centro, sino que un nume-
roso grupo de profesores se constituy6 en
equipo de evaluacion para realizarla. El
proceso que se nos propuso fue el siguien-
te (ver anexo | al final):

1. Identificar y consensuar las areas cri-
ticas del centro o indicadores de calidad.
2. Recoger los datos e informaciones mas
relevantes de la situacion actual del centro
en relacién con las areas criticas indica-
das, contexto externo e interno.

3. Definir cuales son la misién y la vision
del centro educativo.

4. ldentificar cuales son los puntos fuertes
y las areas de mejora del centro.

5. Seleccionar y priorizar las areas de me-
jora del centro educativo.

Veamos cada uno de los puntos anteriores:

1. Identificar y consensuar las areas criticas
del centro o indicadores de calidad.

A partir de los ambitos en los que puede

sistematizarse la vida del centro educativo
se traté de seleccionar y completar los in-
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dicadores de calidad relevantes para noso-
tros [a partir de la propuesta del Proyecto
de Calidad Integrado (Manuel Alvarez y Au-
relio Villa: Ambitos y criterios de la calidad
pedagogica. Ed. Mensajero, 2004)]. Los
ambitos eran los siguientes:

- Ambito de los planteamientos
institucionales.
- Ambito de la organizacion y el liderazgo.
- Ambito del sistema de relaciones
y convivencia
- Ambito de la orientacién y la tutoria.
- Ambito de desarrollo curricular.
- Ambito de la familia y el entorno.
- Ambito de la administracién
y gestién de recursos.

Tuvimos que ponernos de acuerdo sobre qué
indicadores de calidad nos parecian mas re-
levantes en cada ambito. Nosotros concre-
tamente lo hicimos dividiendo el equipo de
evaluacion en tres grupos. Dos de ellos se
ocupaba de dos ambitos y el tercero de tres
ambitos. Cada persona en cada grupo daba
un valor de 1 a 4 a cada uno de los indica-
dores, segun pareciera que es un indicador
de bajo interés estratégico (1) o con mucho
interés estratégico (4). Si se echaba de me-
nos algun indicador en el @mbito correspon-
diente, se escribia y se valoraba también.

Posteriormente se realizaba la media de
las valoraciones de los miembros del gru-
po, se ponia en comun el trabajo de los
tres grupos y se seleccionaron un maximo
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de dos indicadores por grupo. El anexo Il
recoge la tabla de trabajo, con todos los
indicadores que se valoraron, y el anexo Il
los que al final se seleccionaron trece, que
fueron los siguientes:

Del ambito de los planteamientos

institucionales y de la planificacion:

- Las programaciones didacticas.

- La definicién y asuncién de la misién,
vision y valores del Centro PE.

Del Ambito de la organizacion

y el liderazgo:

- La distribucién de medios y recursos
al profesorado.

- La organizacién y coordinacion
eficaces de estructuras.

Del Ambito del sistema de relaciones
y convivencia:
- Un sistema normativo claro

y asumido por todos.

Del Ambito de la orientacién y tutoria:

- El buen funcionamiento
del departamento de orientacion.

- La realizacion eficaz de las tutorias,
mediante la formacién e implicacion
personal de los tutores.

Del Ambito de desarrollo curricular:
- La planificacion de los procesos
de ensenanza-aprendizaje
- La implicacién de los alumnos
en los procesos de aprendizaje.
- Los resultados de aprendizaje.

Del Ambito de la familia y del entorno:
- La implicacion de las familias.

Del Ambito de los edificios, instalaciones,
dotaciones y de la administracion

y gestion de recursos:

- La dotacion de recursos didacticos.

- La gestion de la informacion.

2. Recoger los datos e informaciones mas
relevantes de la situacion actual del centro
en relacion con las areas criticas indicadas,
contexto externo e interno.

Datos sobre:
- Resultados académicos.

El programa de mejora y la autoevaluacion de diagnostico

del IES Madrid Sur como Centro Publico Prioritario

- Convivencia.
- Actividades complementarias
y extraescolares.
- Programas o recursos educativos.
- Recursos econémicos y materiales.
- Profesorado.
- Alumnado.
- Relaciones con los padres o el entorno.

Los datos recogidos fueron numerosos y
un resumen de los mismos se incluy6 en
un capitulo inicial de nuestro plan de me-
jora. Asi mismo, identificamos las debilida-
des y fortalezas internas y las amenazas y
oportunidades externas al centro educati-
vo utilizando un diagrama DAFO cuyo resu-
men es el siguiente:

Debilidades
- Resultados académicos: alto fracaso.
- Problemas de convivencia.
- Abandono alumnado.
- Problemas de espacio.
- Absentismo.
- Poco respaldo/implicacion
de las familias.

Amenazas

- Inseguridad (entradas, salidas).

- Alumnado altamente conflictivo
(pequeno porcentaje, pero significativo).

- Competencia centros concertados.

Fortalezas

- Visiéon externa positiva.

- Alta matriculacion.

- Claustro trabajador, en general
comprometido con los proyectos
del centro.

- Buen ambiente en el claustro.

- Equipo directivo cohesionado.

- PEC (mision, vision) compartido.

Oportunidades
- Heterogeneidad del alumnado.
- Momento del centro
(juventud como centro)
- Tejido social del barrio muy activo.

3. Definir cuales son la misién y la vision del
centro educativo.

Estaba muy reciente, del curso anterior, la
elaboracion del PEC, por lo que la sensa-
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cién era que la misién y vision del centro
estaban bien establecidas y compartidas,
no solo por parte del profesorado, sino por
el reducido grupo de familias colaborado-
ras con el centro.

4. Identificar cuales son los puntos
fuertes y las areas de mejora del centro.

Sobre los indicadores seleccionados en el
primer paso (recogidos en el anexo lll), cada
miembro del equipo de evaluacion valora los
distintos indicadores en una escala de O a
100: O significa que el supuesto no se da en
absoluto, 25 que hay muestras, 50 que tiene
un nivel medio de realizacion, 75 un buen ni-
vel de realizacién y 100 un nivel 6ptimo. Para
ello utilizamos la plantilla que se muestra en
el anexo IV.

Cuando un indicador de una baja puntuacion
(pongamos menos de 40 puntos de media)
se puede considerar que es un aspecto a
mejorar y da lugar a un érea de mejora, aun-
que considerabamos que también debiamos
de mejorar en indicadores que tenian una
puntuacion media superior a 50, pero de los
que no estabamos satisfechos.

5. Seleccionar y priorizar las areas
de mejora del centro educativo.

Como criterios para priorizar y seleccionar

las areas de mejora se proponian los si-
guientes:

- La repercusion directa en los procesos
de ensenanza-aprendizaje.

- La visibilidad y la capacidad de mejorar
la imagen del centro.

- La alta posibilidad de tener éxito.

- La facilidad de su abordaje, con poco
esfuerzo, y la disponibilidad de recursos.

- El aumento de la satisfaccion
del profesorado.

- El aumento de la satisfaccion
del alumnado y sus familias.

- La capacidad de implicar a gran parte
del profesorado.

Para ello utilizabamos como herramienta
la tabla en el anexo V.

Para ello, se puntuaron los trece indica-
dores seleccionados en cada uno de los
siete criterios de O a 100, para de esta
manera ordenarlos por orden de prioridad.
El resultado fue el siguiente: los tres in-
dicadores que fueron seleccionados son:

- La implicacion de los alumnos
en los procesos de aprendizaje.
- Los resultados de aprendizaje
- Un sistema normativo claro
y asumido por todos

Esos fueron los tres aspectos mas destaca-

dos, especialmente los dos primeros.
En cuarto y quinto lugar quedaron:

- La realizacion eficaz de las tutorias.
- La organizacién y coordinacion
eficaces de estructuras.

A la vista de este resultado se puede caer
en la tentaciéon de pensar que para este
viaje no hacian falta tantas alforjas, ya que
en definitiva nos aboca a establecer dos
grandes objetivos, uno referido al ambito
de los aprendizajes (como mejorarlos), y
otro al ambito de la convivencia (cémo me-
jorarla), y no dejan de ser los dos ambitos
de mejora permanentes de cualquier cen-
tro educativo, esté formalmente empena-
do en un plan de mejora o no. Sin embargo
valoramos esta primera fase de autodiag-
néstico como positiva, ya que el propio
proceso de reflexion permitié situarnos en
una perspectiva realista para acometer la
elaboracion del PM. Las acciones que al
final se concretaron para ser desarrolladas
a lo largo de los cuatro cursos del progra-
ma de mejora aparecen en los anexos VI
y VIl y dan una idea del trabajo que desa-
rrollamos en los cuatro cursos que durd el
plan. Muchas de dichas acciones perduran
hoy todavia.

Javier Lopez,
Director del instituto.
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ANEXO I:

PLAN DE AUTOEVALUACION DIAGNOSTICA 1

ACTUACION

AGENTES

¢COMO?

¢CON QUE?

¢CUANDO?

Identificar y consensuar
las area criticas del centro

o indicadores de calidad

Recoger los datos

e informaciones mas
elevantes de la situacion
actual del centro en relacion
con las areas criticas
indicadas, contexto externo

e interno

Definir cudles son la mision
y la visién del centro

educativo

Identificar las debilidades
y fortalezas internas
y las amenazas y oportunidad

externas al centro educativo

Seleccionar y priorizar
las areas de mejora en

funcién de criterios objetivos.

Identificar y consensuar

las area de mejora del centro

Informar al claustro
y al Consejo Escolar sobre

las areas de mejora

El programa de mejora y la autoevaluacion de diagnostico
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ANEXO Il

IDENTIFICAR Y CONSENSUAR LAS AREAS CRITICAS
DEL CENTRO Y LOS INDICADORES

DE CALIDAD/COMPLETAR INDICADORES

AmMBITOS INDICADORES DE CALIDAD

VALORACION
ESTRATEGICA
(de 1 a4)

- La definicién y el conocimiento de los proyectos institucionales
+ La existencia de un proyecto de direccion

Ambito de los planteamien- - La PGA
tos institucionales y de la - EIPAD ; ! :

+ Las programaciones didacticas
planificacion + Relaciones con la Administracion

+ Relacién con la inspeccion
+ Participacion en proyectos especificos
- Programas internos y externos que se desarrollan en el Centro

+ La definicion y asuncién de la mision, vision y valores del Centro RE.

+ El liderazgo compartido
- La implicacion del profesorado
+ La distribucion de medios y recursos al profesorado

Ambito de la organizacion + La organizacion y coordinacion eficaces de estructuras
) - La coordinacion de los departamentos
y el liderazgo + La coordinacion entre departamentos

+ La coordinacion de los equipos de profesores de grupo
- La disponibilidad y organizacion de recursos
- La relacion del E.D. con el Departamento de Orientacién y la CCP

« El buen clima de relaciones entre el personal del centro

Ambito del sistema - Un sistema normativo claro y asumido por todos

de relaciones y convivencia + La participacion de los alumnos en la mejora de la convivencia
+ Los resultados de convivencia

- La estabilidad del profesorado

+ La implicacion de las familias en la disciplina y convivencia

+ La implicacion de la direccion en las relaciones entre el profesorado y con los alumnos
- El cuidado del centro de la convivencia y disciplina para la adecuada socializacién de los alumnos

- La existencia y funcionamiento del departamento de orientacion

Ambito de la orientacion + La recogida de informacién de los alumnos para tomar decisiones
. - La informacion orientadora a los alumnos y a sus familias
y tutoria + Coordinacion tutores, Jefatura y Departamento de Orientacién

+ Jornadas de acogida a nuevos alumnos

+ La realizacion eficaz de las tutorias, mediante la formacion e implicacion personal de los tutores

- Atencion coordinada de alumnos con programas educativos especiales

- La planificacion de los procesos de ensefanza-aprendizaje

- La implicacién de los alumnos en los procesos de aprendizaje
+ La actualizacion de los contenidos

- La actualizacion de la metodologia

+ La coordinacién interdisciplinar
+ Los resultados de aprendizaje
+ El cumplimiento de las programaciones

curricular

- Temporalizacion detallada de las actividades y su evaluacion

Ambito de desarrollo - La decisién consensuada de los procesos y criterios de evaluacién por el equipo profesores

+ Adecuacion de os procesos de ensehfanza-aprendizaje a la diversidad de los alumnos para incluir a todos

+ El nivel social, cultural y econémico de las familias
« El nivel cultural del entorno

+ Las expectativas de las familias
- La implicacién de las familias

y del entorno B .
+ Las relaciones con los colegios

+ Las relaciones con el ayuntamiento

+ Las relaciones con otros institutos

- La competencia por el alumnado en el entorno
+Trabajo y continuidad del PTSC

- La implicacién de otras instituciones en la situacién social y educativa de los alumnos

Ambito de la familia - La realizacién de actividades extraescolares y con un enfoque educativo
- Las relaciones de colaboraciones con otras instituciones para fines educativos

+ El estado de las instalaciones
+ El estado de los edificios
- La dotacion de recursos didacticos

+ El mobiliario
Ambito de los edificios, + La gestion competente de los procesos administrativos
. . . - La adecuada gestion financiera
instalaciones, dotaciones - La gestion competente de los servicios y recursos del centro
y de la administracién + La gestion de la informacion
- Las disponibilidad de nuevas tecnologias
y gestion de recursos. - La formacion del personal (estilo docente)

+ El mantenimiento

- Seguridad en el Centro

+ Funciones de auxiliares de control
- Biblioteca
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ANEXO Ill:

IDENTIFICARY CONSENSUAR
LAS AREAS CRITICAS DEL CENTRO

Y LOS INDICADORES

DE CALIDAD/SELECCIONAR INDICADORES

) VALORACION
AMBITOS INDICADORES DE CALIDAD ESTRATEGICA
(de1a4)
Ambito de los planteamien- + La definicion y asuncién de la mision, vision y valores del Centro RE. 444
tos institucionales y de la
planificacion + Las programaciones didacticas 444
L L - La distribucién de medios y recursos al profesorado 444
Ambito de la organizacion
iderazgo » )
y el liderazg - La organizacion y coordinacion eficaces de las estructuras. 44.3/4
Ambito del sistema ) ) )
) - Un sistema normativo claro y asumido por todos 4 4

de relaciones y convivencia
L X » + El buen funcionamiento del departamento de orientacion 24 4
Ambito de la orientacion
y tutoria - La realizacion eficaz de las tutorias, mediante la formacion e implicacion personal de los tutores 444

- La planificacién de los procesos de ensefanza-aprendizaje 443
Ambito de desarrollo - La implicacién de los alumnos en los procesos de aprendizaje 444
curricular o

- Los resultados de aprendizaje 43 4
Ambito de la familia

- La implicacién de las familias 4 4 4
y del entorno
Ambito de los edificios,
instalaciones, dotaciones + La dotacion de recursos didacticos

4 4

y de la administracion

y gestion de recursos.

+ La gestion de la informacion
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ANEXO |IV:

IDENTIFICAR LOS PUNTOS FUERTES
Y LAS AREAS DE MEJORA.

(Doc. 2)

EVALUACION DIAGNOSTICA

AMBITOS INDICADORES DE CALIDAD SELECCIONADOS (Puntos Fuertes y Areas de Mejora)

Ambito de los planteamientos

institucionales

Ambito de la organizacion

y el liderazgo

Ambito del sistema

de relaciones y convivencia

Ambito de la orientacion

y tutoria

Ambito de desarrollo

curricular

Ambito de la familia

y del entorno

Ambito de los edificios,
instalaciones, dotaciones
y de la administracion
y gestion de recursos.

Cada uno de los indicadores se valora en una escala de 0 a 100 por cada uno de los miembros del
equipo de evaluacion: O significa que el supuesto no se da en absoluto, 25 que hay muestras, 50 tiene
un nivel medio de realizacion, 75 un buen nivel de realizacion y 100 un nivel 6ptimo. Cuando un indicador
tiene una media inferior a 35 puntos se considera claramente que es un aspecto a mejorar.
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ANEXOV:
PRIORIZACION DE

(Doc. 3)
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- El equipo de evaluacion ordenara las areas de mejora por ambitos y por puntuacion (de la mas baja a la mas alta)
- El equipo valorara las areas de mejora aplicando cada uno de los criterios de priorizacién, asignando a cada uno un valor en una escala de O a 100.
- A continuacién se hallara la puntuacién media de cada area de mejora y se ordenaran las areas por la puntuacion obtenida.
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ANEXO VI:
ACCIONES ENCAMINADAS
A LA MEJORA DE LOS APRENDIZAJES.

1%*. Velar por un reparto equilibrado del alumnado en desventaja entre todos los centros sostenidos con fondos publicos del distrito.

2*, Reducir las ratios por aula.

3. Revisar los criterios de evaluacion y los contenidos minimos de las areas de los distintos niveles, asegurando una adecuada progresion de 1° a 4° de ESO.

4. Realizacion de actividades de apoyo al estudio por las tardes (acompanamiento escolar, biblioteca tutorizada,...)

5. Aumentar el nimero de desdobles o refuerzos, especialmente en las asignaturas que atienden a todo el alumnado.

6. Aplicar pruebas de nivel estandarizadas a todo el alumnado ciclicamente, para apreciar los avances.

7. Realizar grupos de refuerzo curricular en 1°y 2° de ESO, y a partir de 3°, realizar el n° de grupos de diversificacion que sean necesarios.

8. Desarrollar un plan de lectura en el centro (comprension lectora y animacién a la lectura).

9. Avanzar hacia estrategias inclusivas del alumnado con una situacion familiar en desventaja social en los grupos ordinarios, evitando,
en la medida de lo posible medidas segregadoras.

10. Realizar, con alumnado voluntario de 1° Bto y 4° ESO, grupos interactivos de aprendizaje en 1°y 2° de ESO.

11. Contemplar actividades para el alumnado que manifiesta alto interés y/o capacidades. (Ej. “talento matematico”)

12. Potenciacion de los recursos informaticos del centro (TIC) con los alumnos en las materias curriculares

13. Tener en cuenta el aprovechamiento de las Actividades extraescolares y complementarias en la evaluacion del alumnado.

14. Favorecer la participacion del alumnado con una situacion familiar en desventaja social en las actividades extraescolares y complementarias

15. Crear espacios para compartir experiencias sobre metodologia didactica que se llevan a cabo en el centro.

16. Cubrir las pistas deportivas exteriores.

* Medidas necesarias a nivel de distrito. En esto el centro no tiene competencias, pero sin ellas se hace mas dificil tener éxito en este objetivo, de ahf la inclusién en esta lista,
aunque de hecho trabajemos en las otras 14 acciones. En cualquier caso la direccién del centro actuaré de forma coordinada con el resto de directores, y mantendré informada a la
comunidad educativa sobre la evolucion de estos indicadores.
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ANEXO VII:
ACCIONES ENCAMINADAS
A LA MEJORA DE LA CONVIVENCIA.

1. Formar a dos o tres alumnos ayudantes en asuntos de convivencia por grupo en 1°y 2° de ESO.

2. Potenciacion del Equipo de Mediacion con nuevas incorporaciones y actuaciones.

3. Elaborar, dentro del PAT, actividades de tutoria para la elaboracion participativa de normas de aula.

4. Coordinar los recursos del programa “convive” con la actuacion de los tutores, JE y DO.

5. Elaborar y llevar a cabo un plan de embellecimiento del centro.

6. Disenar un plan de acogida para los miembros nuevos que se incorporan al instituto: alumnado, profesorado, familias,...

7. Elaborar un plan de prevencién y actuacion para casos de acoso o maltrato escolar.

8. Mejorar la comunicacion entre los diferentes sectores del centro.

9. Mejorar la seguridad de los accesos al centro

10. Elaborar el “Plan de Convivencia del centro”, en el que se recojan y coordinen las diferentes actuaciones en este terreno.
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