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1, CALIDAD

Es posible acordar un significado a la palabra calidad
semejante al que da la Real Academia Espanola. En
una de sus acepciones dice;

CALIDAD. (del latin qualitas, -atis, y este calco del
griego jtoiorqt;) Propiedad o conjunto de propiedades
inherentes a algo, que permiten juzgar su valor.

En su misma definicion, dada con la pretensi6n
de aclarar, se plantean no obstante varios problemas,
concretamente tres: ̂ cuales son las propiedades inbe-
rentes en educacion?, ̂ cual es su valor? y ̂ c6mo se juzga
su valor? Honestamente no estoy seguro de que estas
preguntas tengan respuestas univocas. Sin embargo,
en Ios dos apartados siguientes tratar^ de presentar
algunas reflexiones al respecto.

La ubicuidad semantica de la calidad

Uno de los problemas mas directos e inmediatos es el
abuso de la palabra calidad. Escudero dice ^divertida-
mente, creo yo—,̂  que tiene el don de la ubicuidad. Es

1 J. Escudero: «La innovaci6n y la organizacibn escolar», en
R. Pascual (ed.): La gestidn educativa ante ta innovacidn y el
cambio, Madrid, Narcea, 1998.
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un fen6meno parecido al de Ia expresion educacidn integral pero con la fuerza adicional
de los terminos acunados en la economia de mercado.

Para los administradores del sistema educativo hablar de calidad no ha tenido el
mismo significado desde siempre. Aunque no se hablara concretamente de calidad, no
hace mucho tiempo que un indicador de un sistema educativo saludable era el numero
de aulas. Sint^ticamente es posible afirmar que la idea de bondad estaba asociada a
ladrillos mas que a los aprendizajes.

Figura 1. Evolucion del concepto de calidad en educacion.

[NDICADORES

PUESTOS ESCOLARES (Ladrillos, generalizacion)

RATIO PROFESOR/ALUMNO (47-40-35-28-25)

RECURSOS (Materiales- tecnologicos)

SATISFACCION (Analisis de expectativas)

SATISFACCION PERSONAL (Rol de ensenante. Otros roles)

Posteriormente la idea de calidad mut6 para detenerse en la ratio profesor-alumno.
Muchos son los profesores(as) actuales que han tenido que trabajar con grupos de mas
de cuarenta alumnos(as). Concomitantemente con la corriente que defendia una edu-
cacion mas personalizada, por su incidencia, se propugnaba una inmediata reduccion
del numero de alumnos(as) en el aula. Se creia que ello seria la panacea. El dia que se
llegara a tener veinticinco todo seria distinto (hubo interminables discusiones sobre si
eran veinticinco o mas, o menos).

Una vez alcanzada la tan ansiada reduccion de la ratio, la demanda de un generoso
abanico de recursos paso a ser la diana de Ios nuevos reclamos. Dejo constancia que estas
diterentes «olas»,como las siguientes, ocurren sin soluci6n de continuidad y suele haber so-
lapamiento entre ellas. Destaco aqui d6nde se ha puesto el enfasis a lo largo del tiempo.

Finalmente, en una aproximacion mayor a Ia idea empresarial, se ha ido cam-
biando hasta asociar calidad a satisfacci6n de las personas. En definitiva, satisfaccidn
de toda la comunidad educativa.

Hasta aqui todo parece muy sencillo, muy aseptico. Sin embargo, la actual
proliferacion de Ia busqueda de la calidad que se detecta en diferentes paises, los
reconocimientos a traves de sellos, las agencias de acreditacion, las consecuencias
economicas han de ser un despertador de conciencia suficientemente potente para
mantenernos en una actitud critica y reflexiva.

La parafernalia que rodea a la calidad y se inmiscuye en la vida de los centros
educativos puede ser muy saludable a la hora de que en ellos ocurran buenos y suficien-
tes aprendizajes. Pero puede ser nociva cuando, en su nombre, se legitiman prdcticas
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irreconciliables con el crecimiento personal, cuando no son mds que un barniz al uso
que cobija las mismas prdcticas que, dice, pretende erradicar.

Para mayor complejidad, cabe la pregunta de si, aun acordando el significado
de calidad en educacion, la especificidad de cada centro no tiene incidencia alguna a
la hora de consensuar el cambio. Desde hace ya unos veinte anos y hasta el presente,
se ha ido consolidando la convicci6n teorica y empirica de la importancia del centro
como unidad de cambio. Inicialmente existia una gran "tension entre los dos mayores
paradigmas rivales, que parecen basarse en una soterrada oposicion entre fuerzas ideo-
16gicas que se adhieren a la vigilancia, jerarquia y burocracia, y las fuerzas alternativas
de ta reflexion, colegialidad y relaciones educativas"."* Hoy en dia se hace dificil ignorar
la trascendencia que tiene para el cambio cultural el trabajo de un profesorado embar-
cado en procesos colegiados dirigidos a revisar y revisarse en la tarea, repensando lo
que podria hacerse, planificando juntos los caminos de acci6n y liderando en forma
cooperativa el desarrollo de las acciones.

Desde esta perspectiva, el significado de calidad tambien adquiere la impronta
de la comunidad educativa.

Figura 2. Enfoques de la calidad

ELAP<

...como PRESTIGIO / EXCELENCIA

... como P E R F E C C I O N O M E R I T O

... como A D E C U A C I O N a prop6sitos

... como CAMBIO (valor afiadido)

... en funcion de los RECURSOS

... como RESULTADOS

2 A. Bolivar: «La educacidn no es un mercado. Critica de la "Gesti6n de Calidad Totar», en
Innovacidn Educativa, n." 83-84, Barcelona, Grao. julio-agosto 1999.

3 M. Fullan: Leadership and sustamahility: System thinkers in action. Thousand Oaks, CA, Corwin
Press, 2005.

4 A. Gitlin, ]. Smyth: Teacher evaluation: educative alternatives, Filadeifia, Faimer Press, 1989, p. 161.
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En algunos centros, el concepto de cahdad serd sin6nlmo de recursos y su apuesta
fundamental estard orientada a las instalaciones tanto como a la disposicion de una
variada gama de recursos tecnol6gicos. Hahrd otros que opten por la perfecci6n o
merito; otros enfatizardn el valor anadido, como cambio «extra» desde una situacion de
partida a una situacion final. Los habrd que se distingan por sus resultados academicos
o por la adecuacion a propdsitos concretos.

Los diferentes contextos y las diferentes personas que dan vida a las institucio-
nes tienen un peso especifico relevante. Aun asi, a efectos de este documento y tal
vez en un intento que pudiera sospecharse generalizador y simplista, existen algunas
premisas. Sin dogmatizar, mas bien intentando poner por escrito algunas intuiciones,
dire que un centro de calidad;

• tiene bien claro que lo mds importante son los aprendizajes de sus alumnas y
alumnos. Las organizaciones educativas son sistemas vivos altamente ccmplejos.
No es dificil quedar deslumbrados por las nuevas tecnologias, quedar engancha-
dos en luchas de poder,distraerse en cuestiones administrativas, entretenerse en
quejidos est^riles. Es fdcil que, con tanto solaz, se pierda lo esencial;

. trabaja conscientemente para que ocurran buenos y suficientes aprendizajes.
Trabajar conscientemente significa estar alertas, ateiitos, centrados en el dia a dfa.
Significa no anestesiarnos frente a un trabajo exigente, buscando escapes ilusorios.
«Estar a lo que estamos», es vivir en cada momento el firme compromiso con los
aprendizajes de nuestro alumnado, cualitativa y cuantitativamente satisfactorios;

• tiene bien claro que lo mds importante son los aprendizajes de sus alumnas
y alumnos, y trabaja conscientemente para que ocurran buenos y suficientes,
pero no solo puntualmente, sino que esa es su cultura. La cultura entendida
como un patron de supuestos bdsicos que se manifiestan, desarrollan, man-
tienen y transforman a traves de creencias, valores y normas compartidas
entre sus miembros, fundamentalmente en las relaciones de colaboracion y
colegialidad, el ejercicio de liderazgo, la actitud para el desarrollo profesional,
la eficacia en la consecuci6n de aprendizajes y la planificacion como camino
para le realizaci6n de una vision compartida.^ No es, entonces, suficiente que
por efecto de una moda o la busqueda de un premio de calidad se trabaje
denodadamente. Lo mds importante es que exista un cambio cultural que de
permanencia al cambio y a Ia actitud que subyace a la innovacion. No es su-
ficiente que se alcancen reconocimientos publicos a expensas de un pequeno
grupo de profesores que se queman en nombre de la calidad.

En sintesis, un centro educativo de calidad promueve el desarrollo integral de
su alumnado en todas las facetas que configuran la persona: corporal, emocional,
intelectual, social y trascendental.

5 M. R. Sarasola: «Una aproximaci6n al estudio de la cultura organizacional en centros educati-
vos*, en Archivos Analiticos de Politicas Educativas, 12 (57), 2004. Disponibie en: <http://epaa.
asu.edu/epaa/V12 n5 7».
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La evaluacion de la calidad

Recordemos las preguntas planteadas a raiz de la definicibn de calidad. Si damos por
buena y consensuada una definicion de calidad en un determinado sistema, ahora co-
rresponderia juzgar su valor. Estamos en el terreno de la evaluaci6n.

Veamos una situacion interesante. La primera pregunta de un examen de un curso
de gesti6n de la calidad en una universidad, recogida textualmente, fue la siguiente:

1. (lp) Basdndose en la definicion de calidad de la norma ISO 9000:2000, ̂ que
producto es de mejor calidad, un boligrafo Bic o un boligrafo Mont Blanc?
lustifique su respuesta.

La inofensiva pregunta tiene tras de si algunos supuestos. Lo mas inmediato
es que para valorar la calidad, ello ha de hacerse con arreglo a una norma. Siempre
que se quiera medir, dentro de este paradigma, se admite que la accion consiste en
comparar con un patron dado por bueno. Todo se reduciria a un mero acto tecnico.
Lamentablemente la norma ha sido establecida por personas que tienen determinadas
convicciones, mas o menos fundamentadas. Personas tambien con sus propias con-
vicciones, son las que dictaminan si la norma se ha cumplido. En el marco de cierta
objetividad y pretendido rigor cientifico, cabe el factor humano.

De igual manera que no es posible definir el movimiento absoluto, tampoco es po-
sible definir la calidad absoluta, aunque muchas veces esa sea la pretension mds o menos
manifiesta, mds o menos oculta. En todo caso es necesario referir la calidad a un marco
que la sustente, lo que indudablemente da origen a diferencias de «objetividad».

Como advertiamos, al medir, no solo tenemos el problema de nuestro «metro
patr6n», el marco de referencia, sino que se aiiade el como se hace la comparaci6n.
Por ejemplo, aun estd en pie la discusibn si ha de hacerse por agentes externos, o bien
Internamente por la propia comunidad, o si estas dos formas no son excluyentes o
antinomicas. Al hilo de esta discusion hay otras tantas en torno a la centralizacion o
descentralizacidn. Hace ya casi diez anos que Fullan escribia, al respecto:

en suma, las iniciativas descentralizadas, hasta donde muestran las evidencias, no
distan mucho de ser mejores que las reformas centralizadas. Dada la ausencia de una
clara superioridad de las estrategias verticaies surgidas desde abajo, dos patrones,
ambos inefectivos, persisten.^

La evaluacion hasta la de los aprendizajes del alumnado suele ser un fenomeno
complicado. De ahi que su abordaje puede ser multiple: ejercicio del poder, control,
inseguridad personal, castigo, recompensa, instrumento de legitimacidn y mds. Po-
cas veces se trata de un vehiculo para el desarrollo del alumnado, el profesorado y
el centro. La experiencia vital de quienes conforman los centros educativos asigna
en forma generalmente inconsciente una carga negativa a la evaluaci6n. ^Por que un
profesor o profesora que usa la evaluacion para castigar el mal comportamiento del

6 M. Fullan: Leadership and sustainability: System thinkers in action, o. cit.

7 Ibidem, p. 189.
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alumnado, seguramente porque asi la padeci6 en su momento. va a creer que si lo
evaliian sera para ayudar a su desarrollo?

La cultura se construye colectivamente a traves de la experiencia, no de la teoria
aunque la nutra. Todavia, aparentemente, no existen suficientes vivencias positivas que
ayuden a la construccion de supuestos basicos positivos sobre la evaluacion. Es muy
probable que un cambio en la cultura organizacional de los centros en este sentido
haga que tanto evaluaciones externas como internas convivan armoniosamente con
el unico fin de ser evidencias para la mejora.

2. L o s MOVIMIENTOS DE MEJORA

El marco de referencia por el que se opte para medir la calidad servird para definir el pro-
ceso de medida. Uno de los modelos mas extendido es el definido en la norma UNE-EN-ISO

9001:2000 pensado para iniciar la dinamica de la gestion de la calidad en una organizacion.
Otro de los modelos es el EFQM, que no pretende definir requisitos minimos, sino que se
encarga de establecer nueve criterios para la gestion excelente de una organizacion. No
me voy a distraer aqui con los diferentes modelos, pero si quiero agregar que de ellos se
han hecho diferentes adaptaciones para aplicarlos al ambito educacional. Reitero; adap-
taciones. Son modelos, si cabe el sentido figurado, prestatarios de una logica empresarial
bastante alejada de un servicio con las caracteristicas de la educacion.

La especificidad de los centros educativos frente a otras organizaciones ha sido
propuesta y sostenida con especial fuerza en el ultimo cuarto de siglo, desde la teoria y
desde la evidencia empirica. Basta con revisar los trabajos de Berg y Wallin** o los estudios
empiricos de Handy^ o los posteriores de Al-Khalifa,'" de los primeros realizados en tal
sentido. En Espana, Coronel" subraya dos factores de diferenciacion, peculiares de los
centros educativos: la tecnologia y el alto numero de rotaciones dentro del profesorado. El
sistema centro-educativo, tambien caracterizado por la idea de relajacion, segun Tyler,'^
se destaca por el tipo de conexiones entre los diversos componentes que, si bien no son
independientes por completo, en general no mantienen su propia identidad. La estructura
en estos sistemas pareceria que se desconecta de la actividad y que, dentro de ciertos
limites, la independencia de Ios subsistemas permite la manifestacion de actividades
dentro de un marco de flexibilidad y autonomia. Tanto que se da una apariencia de que

8 G. Berg,E. Waliin: wThe school in an organizational perspective", em Uppsala Reports on Education,
10, Uppsala, Department of Education (Uppsala University), 1981.

9 Ch. Handy: Talcen for granted? Understanding schools as organizations.'NuevaYork, Longman, 19M.

10 E. Al-Khalifa: «Can educational management learn from industry?", en E. Hoyle, A. McMahon
(eds.); Vie management of schools, Londres, Kogan Page, 1986, p. 232.

11 ]. M. Coronel: La investigacidn sobre liderazgo y procesos de cambio en centros educativos, Huelva.
Universidades, 1996.

12 W. Tyler: Organizacion escolar: una perspectiva socioldgica. Madrid, Morata, 1991, p. 83.
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los actores pueden hacer lo que les venga en gana de acuerdo a su leal saber y entender.
Para terminar, mas recientemente Simons'-' tambien establece fundamentadamente una
serie de caracteristicas especificas de los centros educativos.

No solo puede hablarse de un fracaso de la teoria organizacional para explicar
el funcionamiento de los centros educativos. Tambien puede agregarse como se
encuentra en apuros para definir producto, cliente, personal de frente y criterios
de calidad en las escuelas. De ah! que, bace ya algunos aiios, se ha postulado un
modelo, el Proyecto de Calidad Integrado (PCI), mas proximo a la educacion. Los
aspectos que mejor fueron aceptados por una muestra tomada de entre centros en
los que se trabajo experimentalmente durante tres anos han sido: la implicacion de
todos los miembros posihles de la comunidad escolar, la importancia del contexto
del centro, la autonomia y compromiso colectivo por la calidad, y un nuevo liderazgo
de gestion de procesos.'"*

Detras de esta percepcion positiva que en los centros se tiene de Ia cercania del
modelo hay, entre otras, una razon fundamental: ha sido concebido por educadores
a partir de la literatura y la experiencia educativas. La base de la literatura educativa
que se ba revisado ba sido fundamentalmente la denominada del movimiento de las
escuelas eficaces y la de la mejora educativa. Asi mismo se han tenido en cuenta otras
corrientes organizativas, como las organizaciones que aprenden, amen de estudios e
investigaciones mis especificos que ayudan a comprender los fen6menos vinculados
a la mejora de los centros educativos.

Entonces, antes de revisar los estandares e indicadores de calidad del PCI, har^ un
somero repaso de las corrientes en la que se fundamenta. Estos son el movimiento de la
eficacia escolar, el movimiento de mejora de la escuela y el movimiento de la mejora de la
eficacia de la escuela, que pretende ser la uni6n de los dos primeros.

£1 movimiento de la eficacia escolar

Se trata de una linea de trabajo con cierta tradicion, pero que se ha renovado en los
liltimos afios.' ̂  Si bien es cierto, tal y como advierten algunos expertos en este campo,
que los estudios sobre los factores determinantes de la mejora de la eficacia escolar
pueden parecer una «enorme caceria en busca de correlaciones positivas»'^ y que son
necesarios enfoques mas dirigidos por la teoria si se quiere hallar un cuadro integrador

13 P. R. Simons: ^Escuelas que aprenden y profesores que aprenden», en: A. Villa (coord.); Liderazgo
y organizaciones que aprende (Actas del ni Congreso Internacional sobre Direcci6n de Centros
Educativos), Bilbao, iCE de la Universidad de Deusto-Mensajero, 2000.

14 M. Alvarez y M. Santos: Direccidn de centros docentes. Gestidn por proyectos, Madrid, Escuela Es-
pafiola, 1996.

15 |. Scheerens: Effective Schoolong Research, Theory and Practice, Londres, Casell, 1992.

16 B. P. M. Creemers, J. Scheerens: «Developments in the educational effectiveness research progra-
mme", en International Journal of Educational Research,vo\.2l,n.'' 2, Elsevier, 1997, p. 131.
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y util para la investigacion y la practica educativa, existen algunos factores que se
repiten insistentemente a lo largo de casi todos los estudios.

Figura 3. Movimiento de eficacia escolar

Una escuela eficaz es aquella que promueve el progreso de todos sus estudiantes en todos
los aspectos de su rendimiento y desarrollo. por encima de lo esperable dadas sus condi-
ciones iniciales y su rendimiento anterior, asegurando que cada alumno logre el mayor
6cito posible, y continua mejorando de ano en ano.

(Mortimore, 1991)

Entre los principales autores que han contribuido a renovar este movimiento
merece la pena citar al holand^s Jaap Scheerens. En un trabajo publicado en 1996, se
preguntaba por la aportaci6n que el movimiento de la eficacia escolar puede realizar a la
gestion y la mejora de la educacion. '̂ ^ Senalaba,entonces,que la evidencia empirica sobre
los factores asociados a la eficacia escolar es variable en cuanto al grado de estabilidad.
Por tanto, aunque la cantidad y calidad de Ia evidencia empirica disponible que apoya
cada uno de los factores son variables, los factores que se han tenido en cuenta son los
que con mayor frecuencia se han repetido en la mayoria de los estudios revisados.

Sint^ticamente, los factores vinculados con la eficacia son cuatro (ICE de la Uni-
versidad de Deusto y Area de Estudios e Investigacion del CIDE, 2003):

. Equidad. Se entiende que un centro de calidad sera aquel en el que su eficacia
alcance a todo el alumnado, sin discriminaciones. Tambien se afirma que
considerar el rendimiento sin m^s como indicador de calidad es un engafio,
ya que es fundamental tener en consideracion las circunstancias personales,
familiares y del entorno de cada alumno y alumna. El centro educativo, desde
esta concepci6n, es el lugar en el que todo el alumnado desarrolla sus capaci-
dades en el camino del crecimiento personal.

• Valor anadido. Lo trascendente no es el resultado academico en terminos
absolutos, sino el proceso de crecimiento a traves del cual se alcanza. Esto
es, cudl es la situacion inicial de los estudiantes y cual su situaci6n final; esta
relacion entre las dos situaciones, es lo que define la calidad del trabajo.

17 R. J. Bosker, ]. Scheerens: «Alternative models of school effectiveness put to the test», Internationa!
Journal of Educational Research.vol 21, n." 2. Elsevier. 1994; G, Reezigt. H. Guldemond, B. Creemers:
"Empirical Validity for a Comprehensive Model on School Effectiveness and School Improvements,
en School Effectiveness and School Improvement, 10 (2). Londres, Taylor & Francis [ournals, 1999.

18 ]. Scheerens; Effective Schoohng Research, o. cit.
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. Desarrollo integral. Frente a la corriente imperante de reducir la educacion al
aprendizaje intelectual de ciertos contenidos academicos, se plantea atender
tambien aspectos personales y sociales. A modo de ejemplo, se propone rescatar
la creatividad, las habiiidades sociales o el desarrollo moral.

Continuidad. Por ultimo, se tiene en cuenta ia dimension temporal. No es
posible conformarse con buenos resultados obtenidos puntualmente, sin que
perduren en el tiempo,

Figura 4. Factores vinculados a la mejora

EQUIDAD: la eficacia alcanza a todo el alumnado sin discriminaciones.

VALOR ANADIDO: avance del alumnado hasta su maximo.

DESARROLLO INTEGRAL: atenci6n a todas las dimensiones.

CONTINUIDAD: buenos resultados que perduren en el tiempo.

El movimiento de la mejora de la escuela

Una de las sentencias que mejor definen este movimiento es la propuesta por el Proyecto
Internacional para la Mejora de la Escuela (International School Improvement Project, isip).
Considera a la mejora de la escuela como «un esfuerzo sistematico y continuo dirigido a
cambiar las condiciones de aprendizaje y otras condiciones internas asociadas en una o mas
escuelas, con la finalidad ultima de alcanzar las metas educativas mas eficazmente».'^

Figura 5. Aportaciones del movimiento de mejora de la escuela

La escuela es el centro del cambio.

Hay un planteamiento sistemdtico para el cambio.

El cambio ha de basarse en las «condiciones intemas» de la escuela.

Las metas educativas se consiguen de forma mis eficaz.

Se necesita una perspectiva multinivel.

Las estrategias de desarrollo estdn integradas.

Existe una tendencia hacia la institucionalizacion.

19 W. V. Velzen et al: Making School Improvement work, Lovaina, ACCO, 1985, p. 48.
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Este esfuerzo es, entonces, sistematico, no puntua! y aislado; asimismo presenta
una clara intencionalidad; el cambio. Pero este cambio esta condicionado por una
serie de aspectos, a saber:̂ *^

. La escuela es e! centro del cambio. Ello implica una doble perspectiva; por una
parte, que las reformas externas deben ajustarse a las escuelas individuales,
pero tambien que los cambios deben superar la visi6n exclusiva del aula como
protagonista del cambio.

• Hay un planeamiento sistematico para el cambio. La mejora de la escuela es
un proceso que dura varios afios y que debe ser cuidadosamente planificado
y organizado.

El cambio ha de basarse en las condiciones internas de la escuela. Por tales se
consideran no solo las actividades de ensenanza y aprendizaje, sino tambien
la cultura escolar, la distribuci6n y el uso de recursos, la distribuci6n de res-
ponsabilidades, etcetera.

Las metas educativas se consiguen de forma mas eficaz. Esas metas son par-
ticulares para cada centro docente y reflejan el futuro deseable.

• Se necesita una perspectiva multinivel. Aunque la escuela es centro del cambio,
es importante el contexto en que se desarrolla.

• Las estrategias de desarrollo estan integradas. Eso implica relaciones entre los
enfoques de arriba-abajo y de abajo-arriha.

Existe una tendencia hacia la institucionalizacion. El cambio solo sera real-
mente satisfactorio cuando haya formado parte del comportamiento natural
de los profesores y profesoras en el centre

£1 movimiento de la mejora de la eiicacia de la escuela

Este movimiento, a veces entendido con una sintesis de los dos anteriores, claramente tiene
horizontes mds amplios. No parece descabellado rescatar de los dos movimientos anteriores
el Enfasis sobre los resultados y el enfasis en los procesos, una linea reconciliadora.

Figura 6. Aportaciones del movimiento de mejora de la eficacia de Ia escuela

El contexto.

Los fundamentos te6ricos de la investigaci6n sobre eficacia escolar.

El apoyo de los agentes sociales.

Los resultados del alumnado.

20 Segun sintesis de: F. |. Murillo Torrecilla: «E1 movimiento teorico-prdctico de mejora de la escuela.
Algunas lecciones aprendidas para transformar los centros docentes", en: Revista Electrdnica
Ibcroamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacidn, vol l ,n . " 2, Madrid, UAA-Uni-
versidad de Deusto-UAM, 2003.
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Una muy buena sintesis de las ideas rectoras de este movimiento es la realizada
por Stol! y Fink. Segiin estos autores los puntos principales son:

. El contexto. Refiere a elementos tanto internos como externos del centro
(sistema educativo, condiciones sociales, econ6micas y culturales de la po-
blacion, etcetera).

Los fundamentos te6ricos de la investigaci6n sobre eficacia escolar, ya que
son los que proporcionan el fundamento cientifico sobre el cual construir los
proyectos y desarrollos de la mejora.

• El apoyo de ios agentes sociales. Se entiende que pensar en una escuela que practi-
que una suerte de endogamia institucional es una seria limitacion. Por el contrario,
el centro esta inserto en un medio y es profundamente permeable a el.

• Los resultados intermedios. Los cambios en el profesorado y en las estruc-
turas no suelen ser la finalidad ultima, pero son muy importantes para
aicanzarla exitosamente.

Los resultados del alumnado. Son el objetivo final, como logros personales y
sociales, duraderos, con enfasis en el valor afiadido y centrados en la equidad.

3. Los AMBITOS DE LA CALIDAD EN EL PCI

La revisi6n efectuada, tal como ha sido expresado, ha dado asi fundamento a cada uno
de los siete ambitos de la calidad pedagogica, que se definen y fundamentan brevemente
a continuacion.a sus estandares e indicadores.

Figura 7. Estructura del PCI
ambito 1

\

CULTURA

Estructuras
ServicLos Organizativas

AMBITO
CURRICULAR

\

CALIDAD

Familja
y entorno

Relacidn y
ConvivencJa

%

ambito 4

21 L.Stoll,D. Fink: , Bristol, Open University Press, 1996.
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Varias investigaciones resaltan la vinculaci6n de los planteamientos institucionales,
primero de los ambitos del modelo, como un factor de eficacia y de mejora de los centros.
Despues de una revisi6n de las investigaciones sobre la eficacia y las investigaciones
educativas sobre la mejora de los centros, solo como referencias principales podemos
citar el resultado de las investigaciones realizadas por Sammons, Hillman y Mor-timo-
re en Gran Bretana y en Estados Unidos.^^ La mision del centro esta recogida dentro
de una de las cinco disciplinas basicas que Senge et al--̂  postulan como propias de las
organizaciones que aprenden en contraposicion con las organizaciones tradicionales
autoritarias. El sistema de valores se encuentra entre los factores mas vinculados a la
dinamica interna de los procesos organizativos del centro, en tanto principio orientador
el trabajo de este.-'* Los resultados de diversas investigaciones^^ son concluyentes en
mostrar como la claridad en un sistema de valores compartidos es coadyuvante en el
camino del cambio hacia la calidad. Los modelos de Scheerens y de Creemers comparten
una serie de factores con el de efectos de la escuela primaria de Stringfield y Slavin,̂ **
que Murillo, Barrio y Perez-Albo recogen,^''

Un marco de referencia para orientar el quehacer en torno al ambito de las estruc-
turas organizativas lo constituyen las investigaciones que !o han convertido en objeto de
estudio, es decir, todos aquellos trabajos que inciden en la importancia y reconocimiento
de lo organizativo como elemento sustancial para conocer, comprender y cambiar los
centros educativos. Son innumerables los estudios de campo que pueden encontrarse
sobre estos aspectos. Entre los primeros podemos mencionar el realizado en centros de
educacion secundaria por Rutter et al.̂ ^ Tambien es interesante el trabajo en paises en
vias de desarrollo de Schwille, Beeftu y Navarro.^^ En un importante marco propuesto
por Hopkins y Lagerwelj para el analisis de mejora de la escuela, basado en el '̂*

22 P. Sammons, J. Hillman, P. Mortimore: Key Characteristics of Effective Schools: A Review of School
Effectiveness Research. Londres, Office for Standards in Education, 1995.

23 P. M. Senge et al.: La quinla disciplina en la prdctka. Como construir una organizacion inteligente,
Barcelona, Granka, 1998.

24 M. Fullan: 7?]e weflH(Mgo/educa(io«fl/c/iflti^e, Nueva York, Teachers College Press, 1982.

25 B. P. Hall: «EI desarrollo de valores y las organizaciones de aprendLzaje», en: A. Villa (coord): Li-
derazgo y organizaciones que aprenden (Actas del in Congreso Internacional sobre Direccion de
Centros Educativos), Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto-Editorial Mensajero, 2000.

26 S. Stringfield, T. Slavin: «A Hierarquical Longitudinal Model for Elementary School Effects'*, en:
B. M. Creemers, G. [. Reezigt (eds.): Evaluation of Educational Effectiveness, Groninga, tco, 1995.

27 E J. Murillo et. al.: La direccion escolar. Analisis e Investigacion, Madrid, Ministerio de Educacion y
Cuitura, 1999.

28 M. Rutter et. al.: Fifteen thousand hours: secondary schools and their effects on children, Cambridge,
MA, Harvard University Press, 1979.

29 J. Schwille et al.: Recognizing, Fostering and Modeling the Effectiveness of Schools as Organizations
in Third "World Countries, Harvard, Project BRIDGES, 1986.

30 ). C. Voogt: «Werken aan onderwijss verbering», T. Reints, J. C Voogt (eds.): Naar beter onder wijs,
Tilburg, Vitgeverij Zwijsen, 1986.
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y en el de Hopkins,-' que lo propone como uno de los factores que influyen en el desa-
rrollo de la escuela y determinan la posibilidad del cambio. Actualmente, en Ia linea de las
organizaciones que aprenden, practicamente la totalidad de los estudios Hevados a cabo
desde esta perspectiva destacan la direccion escolar y el liderazgo, asi como las estructuras
organizativas, como factores clave a la bora de identificar a las escuelas capaces de aprender.
Por ejemplo, Gairin,-̂ ^ Santos^' o Kofman y Senge.-''*

Los supuestos que se incluyen en la dimension denominada ambito del sistema
relacional y de convivencia. son elementos que forman una parte esencial de la calidad
de vida de las personas implicadas en el proceso educativo, Una buena vivencia de la
escolarizaci6n constituye un fin en si mismo, tanto en lo referente a la satisfaccion pro-
fesional docente como a la calidad de vida de los alumnos y alumnas. Al mismo tiempo,
estos elementos son condiciones necesarias para facilitar un buen desempeno docente y
el logro de buenos niveles de rendimiento escolar. Tal y como avalan reflexiones tebricas
y evidencias empiricas, un buen sistema relacional y de convivencia esta presente en
aquellos centros percibidos como excelentes.^^ Asimismo, en particular, el clima de aula
sustentado por diversos modelos entre los que destaca el propuesto por Marjoribanks^^
investigado en el ambito educativo espanol por Villa yVillar.^''

Un elemento coincidente en los distintos enfoques es que una educacion de
calidad ba de integrar junto a los aspectos de la educacion intelectual tradicional, los
referidos al desarrollo de la dimension individual, social y la transmisibn de los valores
que representan los principios democraticos de convivencia. De ahi que surge como
un ambito destacado para una cultura de la calidad la orientacion y la tutoria. Segiin
Marchesi y Martin,-̂ ** la calidad en la educacibn desde esta perspectiva de la socializacion
de las personas y de su compromiso con la comunidad no puede reducirse al logro de

31 D. Hopkins: "Towards a Theory for School Improveent», J. Gray, D. Reynolds, C. Fitz-Gibbon
{eds.): Merging Traditions: The Future of Research of School Effectiveness and School Improve-
ment, Londres, Cassell, 1996.

32 J. Gairin: <<Cambio de cultura y organizaciones que aprenden", en: A. Villa (coord.): Liderazgo y
organizaciones que aprenden, o. cit.

33 M. A. Santos: La escuela que aprende, Madrid, Morata, 2000.

34 F. Kofman, P. E. Senge: "Communities of commitment: The heart of learning organizations", en
Organizational Dynamics, 22 (3), 1993.

35 B. Baez de la Fe, ]. Jimenez: «Percepci6n del clima y de la organizaci6n escolar en la E.G.B.: con-
tribuciones de los enfoques estructurale.s, sociales y culturales», en: A. Villa, L. M. Villar (coord.):
Clima organizativo y de aula. Teorias, modelos e instrumentos de medida, Bilbao, Vitoria-Gasteiz
(Ciobierno Vasco), 1992; L, Stoll. D. Fink: Para cambiar nuestras escuelas: reunir la eficacia y la mejora,
Barcelona, Octaedro, 1999; L. E. Sackney; "Practical strategies for improving school effectiveness»,
en The Canadian School Executive, 6 (4), 1986.

36 K. Marjoribanks: School enviromental scale, Adelaida (Australia), Jan Press, 1980.

37 A. Villa, L. M. Villar (coord.): Ctima organizativo y de aula.... o. cit.

38 A. Marchesi, E. Martin: Calidad de la ensenanza en tiempos de cambio^ Madrid, Alianza Edi-
torial, 1998.
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determinados niveles de rendimiento academico del alumnado, sino que debe incluir el
conjunto de aprendizajes relacionados con el desarroUo personal, afectivo, social, estetico
y moral. El valor que aportan los objetivos afectivos y de socializacion es resaltado por
Lang, Katz y Menezes,"^^ que explican que el fin principal de la educaci6n no es sim-
plemente «producir alumnos academicamente procesados» sino personas autonomas
capaces de participar en la sociedad y Uevar vidas satisfactorias desarrollandose mds
alia de las habilidades y los conocimientos academicos adquiridos en la escuela. Stoll
& Fink^^ defienden que las escuelas no se dedican solo al negocio de formar buenos
estudiantes, sino que se ocupan del negocio de hacer buenas personas. Segiin los citados
autores esta es la cuestion a la que se referian Purkey y Novak'*' cuando indican que las
personas, los lugares, las politicas, las prdcticas y los programas en las escuelas deben
trasmitir a los alumnos y alumnas, que son capaces, responsabies, y que valen la pena.

El ambito del curriculum es el ambito central del modelo. Coincidentemente es
el dmbito mds inminentemente pedagogico. En el se enfatizan los aprendizajes de los
alumnos y las alumnas como objetivo fundamental para las escuelas de calidad.'*^ En
parrafos anteriores ya he destacado su importancia, por lo demas, obvia. Sobre lo que
funciona y no funciona en la mejora escolar se vuelve a sefialar que uno de los indicadores
que distingue al movimiento de mejora escolar de otros esfuerzos de reforma escolar es
la comprensi6n de que es necesario centrarse en los aprendizajes de! alumnado. Otro
factor muy importante es el desarrollo profesional del profesorado.**^ Los supuestos que
dan sentido y direccion a este criterio de calidad bacen referencia a multiples aspectos
tales como una buena definicion de objetivos (claros y bien formulados) y tiempo comiin
(necesario para planificar. pensar juntos, aprender juntos, etcetera). Un compromiso
con el aprendizaje del alumnado, confiando en sus posibilidades y mostrando altas ex-
pectativas hacia el, e! seguimiento y la retroalimentacidn continuos son esenciales para
un buen aprendizaje. El trabajo con proyectos se justifica tanto desde razones tecnicas
como simbolico-^culturales. En el caso especifico de! proyecto curricular, su sentido y
utilidad queda justificado por numerosas razones desde ambas perspectivas.

39 ?. L3tn^,\. Katz, I. M.enez£s: Pupils can he people too: Perspectives on Affective Education in Europe,
Londres, Cassell, 1998.

40 L. Stoll, D. Fink: Para cambiar nuestras escuelas: reunir la eficacia y la mejora, o. cit.

41 W. W, Purkey, J. Novak: Inviting School Success, Belmont, CA, Wadsworth. 1990.

42 A. Harris: «What works in school improvement? Lessons from the field and future directions*,
en Educational Research, 42,2000; J. L. Castejtin: Determinantes del rendimiento academico de los
estudiantesy de los centros educativos: modelos y factores, Alicante, Club Universitario, 1996.

43 P. Bressoux: "The effects of teachers "training on pupils" achievement", en School Effectiveness and
School Improvement, 7 (3), Londres. Taylor & Francis Journals. 1996; (Bressoux, 1996; G. Davis,
M. A, Thomas: Escuelas eficaces, maestros eficientes, Madrid, La Muralla. 1992; A, Hargreaves, M.
FuUan: Understanding teacher development, Londres, Cassell, 1992.

44 M. Alvarez: Organizacion de la vida escolar, Madrid, Consejeria de Educaci6n de la Comunidad
Aut6noma, 1988; J. Gairin: Programa de actuacion del equipo directivo. Curso de formacion para
equipos directivos, Madrid, Subdirecci6n General de Formacion del Profesorado (MEC), 1993; M.
Alvarez, M. Santos: Direccidn de centros docentes. Gestian por proyectos, o. cit.



ESTANDARES DE LA CALIDAD PEDAG6GICA... 85

El siguiente ambito en el que se estructura el modelo es el de la familia y el entor-
no. Tal como indican Stol! y Fink"*̂  siguiendo a FuUan:'*^ las escuelas existen dentro de
un contexto de padres y madres, comunidad, distritos escolares, otras organizaciones
e instituciones educativas, y distintos niveles de gobierno. Una de las estudiosas de
este dmbito, Quintina Mart in-Moreno'*'' destaca que una de las dreas de innovacion
organizativa que esta recibiendo mayor atencion en los ultimos anos en las practicas
organizativas de los centros educativos es la interrelaci6n centro educativo-comunidad.
Como consecuencia de ello constituye, ademas, una corriente de investigacion emergente
en el ambito escolar. Coleman y Collinge**** ponen de manifesto que la integracion de
la familia en la vida escolar es primordial para el desarrollo de la eficacia de los centros.
Rodriguez Martinez'*^ establece una serie de funciones de las actividades extraescolares
en la medida en que llevan a un proceso de aprendizaje mas autonomo y significativo
para el alumnado. Por ultimo, Carbonell^'' plantea las premisas a la hora de reflexionar
sobre la importancia de la integracion de la escueia en el entorno.

El ultimo de los ambitos es el de la administracion, servicios y gestion de recursos.
Existen investigaciones que correlacionan aspectos como los objetivos y filosofia de la
escuela yde cada aula, a la organizacion del centro o los recursos educativos disponibles
como, por ejempio, Mortimore et al,^' Schwille, Beeftu y Navarro.^^ Por su parte, Hargrea-
ves y Hopkins''^ resumen las ventajas de los planes de desarrollo de Ios centros, entre ellas,
la planificacion y gestion de recursos. De las investigaciones realizadas que fundamentan
este ambito, destacamos tambien las llevadas a cabo por Alvarez,̂ "* que sugieren como una
de las caracteristicas del perfil de director profesional, proporcionar informacion y recur-
sos suficientes para llevar a cabo la tarea. Epstein^^ senala diferentes modos de implicacion
de las familias en las escuelas, como identificar e integrar los recursos y servicios de la

45 L. Stoll, D. Fink: Para cambiar nuestras escuelas..., o. cit.

46 M. Fullan: Vie New Meaning of Educational Change, Londres, Castell, 1991.

47 Q. Martin-Moreno Cerrillo: Desarrollo organizativo de loscentros educativos basaiJo en la comunidad,
Madrid, Sanz y Torres, 1996.

48 P. Coleman, J. Collinge: «In the web: Internal and external influences affecting school improvement»,
en School Effectiveness and School Improvement, 2, Londres, Taylor & Francis Journals, 1991.

49 H. Rodriguez Martinez: Tiempo librey actividades extraescolares, Madrid, Anaya, 1982.

50 |. Carbonell: «Escuela y entorno», AA. VV.: Volver a pensar la educacion (volumen 1. "Politica,
educaci6n y sociedad, Congreso Internacional de Did^ctica»), Madrid, Morata, 1995.

51 P. Mort Jmore et. aJ.: School Matters: The Junior Years, Wells, Open Books, 1988.

52 I. Schwille et al.: Recognizing, Fostering and Modeling the Effectiveness of Schools as Organizations
in Ihird World Countries, o. cit.

53 D. H. Hargreaves, D. Hopkins: 7?ie Empowered Schoo/, Londres, Casell, 1991.

54 M. Alvarez: «E1 liderazgo de los procesos educativos», en: A. Villa (coord.): Liderazgo y organiza-
ciones que aprende (Actas del in Congreso Internacional sobre Direccion de Centros Fducativos),
Bilbao, ICE de la Universidad de Deusto-Edilorial Mensajero, 2000.

55 ). L. Epstein: uSchool/famiiy/partnerships; caring for the children we share», en: Phi Delta Kappan,

76 (9). 1995.
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comunidad que sirvan como una apoyo para la familia y los aiumnos y alumnas. Morgan
y Morgan ^ sugieren siete aspectos que hay que tener en cuenta para que la colaboracion
entre el centro y la comunidad escolar sea efectiva, tal como proporcionar Ios recursos
adecuados. Para que los programas de colaboracion funcionen es necesario atribuirles
los recursos de tiempo, materiales y economicos necesarios. Asimismo, las estructuras
que congregan al personal administrativo y de servicios no deben contraponerse con
las finalidades del ejercicio docente. Esto es, ha de darse una articulacion subordinada a
los procesos de ensenanza-aprendizaje de los aspectos administrativos reconociendo la
importancia que ellos tienen en la vida institucional.

La estructura del proyecto de calidad integrado en dichos ambitos es «atravesada»
por tres ejes transversales que estan presentes en cada uno de ellos:

. El eje de la cultura, en clara referencia a la cultura transformacional enten-
dida como aquella que se caracteriza por promover y apoyar innovaciones y
por debatir sobre temas e ideas que abren nuevas oportunidades en lugar de
inhibirlas.

. El eje de los procesos, en clara referencia a la eficiencia. La vision de los procesos
permite ser consciente de lo que el centro hace y como lo hace; a traves de ellos
es posible generar una dinamica transformacional que conduce a construir un
centro que aprende e innova continuamente.

• El eje de los resultados, en clara referencia a la eficacia. Los resultados en una
cultura de la calidad se vinculan fundamentalmente con la satisfaccion de las
personas que integran la comunidad educativa.

4. ESTANDARES DE LA CALIDAD EN EL PCI

A continuacion, y para cada dmbito, expondre los estandares, en tanto normas de
referencia, entendidos como todo dato cuantitativo/cualitativo para valorar algun
aspecto del centro.

Ambito de los planteamientos institucionales

Este Ambito hace referencia a la cultura formal del centro. Trata sobre cuatro aspectos
fundamentales a tener en cuenta en una organizaci6n de futuro: la definicion de la
calidad, la mision, la visibn y los valores. Asimismo, se refiere a los factores criticos de
^xito que se concretan en documentos institucionales como el proyecto educativo de
centro, la programacion general anual y el plan estrat^gico.

Estandares

• Compromiso con la calidad

. Misi6n

56 G. Morgan, K. Morgan; Beyond the Gletterspeak, Toronto, Ontario Teachers' Federation, 1992.
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Vision de futuro

Valores institucionales

. Proyecto educativo de centro

Programacion general anual

Plan estrategico

Ambito de las estructuras organizativas

Este Ambito hace referencia al funcionamiento de la vida del centro que, desde la pers-
pectiva formal, se concreta en estructuras como el claustro, los departamentos y equipos
docentes y el equipo directivo. Estas estructuras establecen relaciones de coordinacion
entre si y gestionan su trabajo por medio de proyectos o planes.

Estandares

Funcionamiento del equipo directivo

Funcionamiento de los departamentos y equipos docentes

. Funcionamiento del claustro

Ambito del sistema relacional y convivencia

Este ambito hace referencia a la regulacion de las relaciones y la convivencia a traves
del proyecto de convivencia y a la existencia de un clima organizacional y un clima de
aula favorables para la consecucion de los fines del centro.

Estandares

• Proyecto de convivencia

• Clima de centro

. Clima de aula

Ambito de la orientaci6n y tutoria

Este ambito hace referencia a la tutoria, al plan de accion tutorial y a la orientacion aca-
demico profesional. El plan de accion tutorial, como documento maestro, se desarrolla
y concreta a traves de las distintas modalidades de tutoria, ya sea con los alumnos (in-
dividual, grupal), con las familias (individual, grupal), o con los diferentes profesionales
del centro. Asimismo existe un servicio de orientaci6n que, en coordinaci6n con otras
estructuras y organismos, gestiona su trabajo por medio de un proyecto propio.

Estandares

Plan de accidn tutorial

Funcionamiento del servicio de orientaci6n

Desarrollo de la accion tutorial
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Ambito del curriculum

Este ambito trata sobre el desarrollo del proyecto curricular y el desarrollo profesional
docente como factores que propician resultados positivos en los aprendizajes del alum-
nado y la satisfaccion de todos Ios implicados.

Estandares

Desarrollo del proyecto curricular

Desarrollo profesional docente

. Resultados de los aprendizajes del alumnado

. Satisfacci6n

• Actividades complementarias

Ambito de la familia y el entorno

Este dmbito hace referencia a las relaciones que establece el centro con las familias y
con el entorno circundante, Incluye tambien las actividades com-piementarias que se
desarroUan desde el centro.

Estandares

• Relaci6n-implicaci6n con las familias

Relaci6n con el entorno

Ambito de la administracion y servicios y gestion de recursos

Este ultimo dmbito hace referencia a los servicios que ofrece el centro y a la definicibn
de los perfiles profesionales que habran de regir los procesos de seleccion de personal.
Incluye tambien la gestion economica y financiera, que se concreta a traves del plan
economico-financiero del centro y del plan economico anual.

Estandares . i , .,

• Administracion y servicios

. Perfil profesional

• Plan econ6mico financiero del centro (PEFC)

. Plan econbmico anual (PEA)

. Actividades extraescolares

5. dCOMO SE APLICA EL PCI? PROCESO DE IMPLANTACION

La implantacibn del PCI se Ueva a cabo en un proceso de tres grandes etapas que se
concreta en nueve fases de trabajo. Partiendo de una fase previa de organizaci6n y con-
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tacto, la primera etapa es fundamentalmente formativa y preparatoria, y se centra en las
cinco fases iniciales de implantacion del PCI. La segunda etapa del proceso es una etapa
de intervencion y desarrollo, y gira en torno a las fases sexta y septima. Por ultimo, la
lercera etapa esta destinada a trabajar sobre las fases octava y novena, que son las que
llevarian al centro a la certificacion.

La tabla que se expone a continuaci6n sintetiza la relacion de etapas y fases de
trabajo del proceso de implantacion, antes de pasar a detallar la esencia y el objetivo
de cada una de ellas.

Figura 8. Fases de trabajo

Fasc previa

Primera fase: Sensibilizaci6n

Segunda fase: Compromiso por Ia calidad
Primera etapa

Tercera fase: Evaluacion y diagnostico

Cuarta fase: Previsi6n de resultados

Quinta fase: Diseno del plan de trabajo

Sexta fase: Desarrollo del plan de trabajoSegunda etapa
Septima fase: Auditoria interna con apoyo externo

Octava fase: Actualizaci6n
Tercera etapa

Novena fase: Auditoria externa

Primera etapa: integrando la calidad

Las cinco fases de trabajo que integran esta primera etapa tienen por objeto sentar las
bases para el inicio de una busqueda sistematica y permanente de la calidad en el centro.
Para ello se trabajan aspectos fundamentales como la sensibilizacion y la formacion de
base, antes de emerger en una primera evaluacion integral del centro. La etapa finaliza
determinando, a partir de tos resultados de dicha evaluacion, los retos de mejora que el
centro esta dispuesto a afrontar en la segunda etapa de implantacion.

i. Ease previa

La fase previa supone un primer contacto con el centro educativo decidido a implantar
el PCI. El objetivo de este primer contacto es ofrecer una informacion global sobre el
plan de trabajo completo, de forma que el centro pueda valorar las implicaciones te6-
ricas y practicas del sistema, y determinar su decision final de Uevarlo a cabo. En ese
caso, el centro formalizaria su decisidn mediante la firma de un compromiso de trabajo
minimo de dos afios, ya que este es el tiempo que se estima necesario para comenzar a
integrar la dinamica del PCI.
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De igual forma, esta fase previa nos sirve para establecer un proceso de intercambio
de informacion que nos permita adaptar los instrumentos y herramientas de trabajo
al contexto del centro.

2. Primera fase: sensibilizacion

El objetivo de esta fase inicial es que el colectivo que participa en el procesc de forma-
ci6n comience a familiarizarse con los rasgos fundamentals del PCI, asi como con la
din^nica y los compromisos y retos que va a suponer la implantaci6n del proyecto en su
centro. Del mismo modo, y como colof6n a la reflexi6n anterior, esta fase concluye con
una dindmica encaminada a llegar a determinar por consenso el concepto de calidad
al que se ha de tender en el centro.

3. Segunda fase: compromiso por la calidad

El objetivo de esta fase es la reflexion y elaboracion de dos documentos breves, que de-
finan la mision y la vision del futuro del centro. Para ilegar a la definici6n consensuada
de Ios citados documentos se procedera por medio de tecnicas y herramientas que
favorezcan la Implicacidn activa de todos los participantes.

4. Tercerafase: evaluacion y diagnostico

Esta tercera fase se Ueva a cabo mediante una herramienta especifica, construida a partir
de Ios indicadores basados en los resultados de las investigaciones sobre escuelas eficaces
y mejora de la escuela. Esta herramienta evalua, por medio de indicadores, Ios estandares
de calidad definidos para cada uno de los siete ambitos de funcionamiento del centro.
De este modo se obtendria una radiografia del estado o situacion actual del centro, con
respecto a los estandares que deberi satisfacer para acceder a la certificaci6n.

5. Cuartafase: revisidn de resultados

En esta etapa se parte de la revision de Ios resultados puestos de manifiesto en la evalua-
cion de la fase anterior. Esta revision habra de derivar en la elaboracion de un informe
en el que se constaten los estandares satisfactoriamente cubiertos por el centro, asi como
aquellos otros que actualmente no se cumplen. Partiendo de esta identificacion, y con
la vista puesta en Ios estandares no cubiertos, se habran de establecer prioridades, de
forma que determinemos por dbnde se va a comenzar a trabajar.

6. Quintafase: disefio del plan de trabajo

A partir de la priorizacion establecida en la fase anterior se procedera al diseno de un
plan de trabajo en el que aparezcan reflejados los principales cambios y mejoras que el
centro programa llevar a cabo en la siguiente etapa, de cara a satisfacer est^dares no
superados en la primera evaluacibn.

Por cada uno de los estdndares o indicadores priorizados se definirdn una o varias
acciones de mejora, un equipo o comision responsable de estas, asi como una prevision
cronoldgica para su ejecuci6n y desarrollo.
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Segunda etapa: mejorando la calidad-trabajando por la calidad

La segunda etapa tiene dos nucleos o ejes tundamentales. El primero de ellos va dirigido al
desarroUo o ejecucion de todas aquellas medidas de mejora previstas en el plan de trabajo
disefiado en la quinta fase. De ahi que se defina como una etapa de intervencion directa
en la calidad del centro. Pero, por otro lado, esta segunda etapa concluye con una segunda
evaluacion integral del centro, en forma de auditoria interna con apoyo de agentes externos,
por lo que tiene tambien un marcado caracter de control y revisi6n de los avances.

A diferencia de lo que sucede en la primera etapa, en la que son los facilitadores
quienes asumen el peso del liderazgo y la direccion del proceso de desarrollo, en la segunda
etapa es el propio centro el que habra de ejercer esa responsabilidad. Partiendo de las con-
clusiones a las que hayan dado lugar la evaluacion y el plan de trabajo disefiado, el centro
debera asumir el compromiso de materializar y llevar a la practica las medidas de mejora
previslas; a tal efecto, el apoyo y el asesoramiento de los facilitadores no habra de constituir
mas que uno de los muchos recursos que el centro puede emplear para lograrlo.

7. Sexta fase: desarroUo del plan de trabajo

Como su propio nombre indica, esta fase consiste en la apUcacion y desarrollo del plan
de trabajo definido al finalizar la etapa anterior. Supone, por tanto,la ejecucion de todas
aquellas acciones, medidas o proyectos de mejora que se hayan previsto de cara a la
superacion de los estandares no cubiertos en la primera evaluacion. El desarrollo del
plan de trabajo es una fase interna de trabajo por parte del centro, en la que contara con
ei apoyo y asesoramiento de los facilitadores como un recurso al servicio de sus fines.

8. Septima fase: auditoria interna con apoyo externo

Coincidiendo con e! final de la segunda etapa, y para verificar los avances a los que haya
podido dar lugar la aplicacion del plan de trabajo, se llevara a cabo una auditoria interna
con apoyo de agentes externos. El objetivo de esta auditoria es ofrecer una segunda
radiografia del estado o situacion del centro con respecto a los estandares definidos
en cada ambito y ha de vivenciarse como un ensayo de la auditoria externa que tendra
lugar en la tercera etapa para acceder a la certificacion.

Esta auditoria dard lugar a un nuevo informe en el que se deje constancia de los
estandares satisfactoriamente cubiertos tras las medidas de mejora emprendidas, asi como
de aquellos otros estandares que requirieren de algun tipo de mejora o cambio, de cara a su
consecucion. A partir de esta informacion, el centro redefinira su plan de trabajo, de forma
que pueda cumplir en la siguiente etapa los requisitos que le separan de la certificacion.

Tercera etapa: constatando la calidad certificando la calidad

Esta tercera etapa tiene por objetivo preparar al centro para la superacidn de una au-
diton'a externa de calidad. Para ello parte de la aplicaci6n de las medidas de correccion
y reajuste derivadas de la auditoria interna, como requisito previo a la realizacion de la
auditoria externa que conduce a la obtencion del seilo de calidad (la certificacion). Al
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igual que en la etapa anterior, en esta ultima etapa del proceso el centro quien habra
de asumir el peso de la direccion y el liderazgo del proceso, contando con el apoyo y el
asesoramiento de los facilitadores.

9. Octava fase: actualizacion

Esta fase consiste en la apUcacion de todas aquellas medidas, acciones o proyectos de
mejora que se hayan planificado de cara a la satisfaccion de los estandares o indicadores
no superados en la auditoria interna. Se trata de una fase clave, pues es la que precede
a la auditoria externa que conduce a la certificaci6n. En el proceso de preparacion que
supone, el centro contara con el apoyo y asesoramiento de los facilitadores como un
recurso al servicio de sus fines.

10. Novena fase: auditoria externa

Al finalizar la tercera etapa, el centro puede optar a la realizaci6n de una auditoria externa
con el fin de conseguir el sello de calidad correspondiente (certificacion).

La auditoria se efectua a partir de la comprobaci6n, mediante evidencias, del
cumplimiento de los indicadores. Los 122 indicadores se distribuyen segun los dmbitos
y estandares, tal como se muestra en la siguiente tabla.

Figura 9. Distribucion de los indicadores

Ambito fl^^^^B Estandar ^^^ |B^>^mero de indicadores Total ambito
LI " " 4
L2 4
1.3 3
1.4 3 26
L5 4
L6 3

5
5
5 14
4
3
3 U
5
3
13 21
5
8
5
3 24
0
5

t 7
3
3
5 19
3
5 ,
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El centro puede solicitar la certificaci6n parcial de uno o varios dmbitos, antes
de obtener el sello de calidad. En el caso en que se opte por una certificacion parcial,
a cada ambito de le asignan 100 puntos. Un resultado de entre 0 y 54 puntos indicara
un nivel de insuficiencia; entre 55 y 74, suficiencia y entre 75 y 100, calidad. Por lo
tanto, para que el ambito pueda ser certificado se exige, por lo menos, el cumplimiento
del 75% de los requisitos.

La puntuacion y ponderaci6n en el total, se representa esquemiticamente en
la figura 10.

Figura 10. Puntuaci6n y ponderaci6n del PCI

Cadaanibilo 100

700 puntos

Certificacion
PCI

Insuficiencia (0-378)

Suficiencia (379-524)

Calidad (525-700)

525 puntos
Suficiencia Ambitos

800 puntos

Al. Planteamientos institucionales
AS riirnViiliini

150 puntos

1
Factor ventaja

Como se ba dicho, cada ambito tiene asignado 100 puntos. Como son siete los
ambitos, tendriamos un maximo de 700 puntos. Una puntuacion entre 0 y 378 seria un
resultado insuficiente; entre 379 y 524 se encuentra el nivel de suficiencia; y entre 525
y 700 e! de calidad. Para obtener la certificacion han de concurrir dos circunstancias:
que se obtenga un minimo de 525 puntos y que cada uno de los dmbitos obtenga, por
lo menos, nivel de suficiencia.

Un elemento adicional es el «factor ventaja» que tienen dos dmbitos: el ambito de
tos planteamientos institucionales y el dmblto del curriculum. A los solos efectos de la
certificacion de! PCI se efectua una ponderacion de factor 1,5 para cada punto obtenido.
Esto significa que cada uno de estos ambitos tiene un valor total de 150 puntos, aunque
cabe reiterar que solo a los efectos de la valoracidn global. Cuando se pretende certificar
por dmbito, exclusivamente, su valor permanece en los 100 puntos.
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6. eCUAL ES LA METODOLOGIA DE TRABAJO?

Desde el PCI se trabaja con una metodologia activa y participativa que promueve la implica-
cion activa y sitiia a] centro y a sus representantes en un indiscutible primer piano. Se aplica
la metodologia especifica de casi todos los movimientos de calidad y mejora, centrada en
el trabajo en equipo y en el modelo de la colaboracion, que propicia la toma de decisiones
compartida y el consenso. El despliegue del sistema se hace con la participacion activa de
los equipos de mejora en la toma de decisiones, que va jalonando el proceso y su progreso.
De ahi que se afirme que, contando siempre con el apoyo formativo y el asesoramiento de
los facilitadores, sea el propio centro el protagonista absoluto de la forma de trabajo.

Una de las premisas que se mantienen a lo largo del proceso de implantacion del
sistema es la operatividad y Ia efectividad, sin olvidar principios como el consenso, la
evaluacion o la implicaci6n anteriormente mencionados. Para ello, en el transcurso de las
sesiones presenciales de trabajo, los facilitadores instruyen y ponen en practica tecnicas
y berramientas de calidad que, ademas de contribuir a las propias exigencias del sistema,
resultan de utilidad prdctica en la vida cotidiana del centro, Las tecnicas y herramientas
que mas se emplean, clasificadas segun su funcionalidad, son las siguientes:

. tecnicas y berramientas de toma de decisiones, como la lluvia o tormenta de ideas,
el metaplan, la bola de nieve, o la tecnica Alpba de Priorizacibn, entre otras.

- tecnicas y herramientas para facilitar la determinaci6n de muestras y la
recogida de datos, como la entrevista, el diseno de escalas y cuestionarios,
el analisis de documentos, etcetera.

. tecnicas y berramientas de diagnostico, tales como la tecnica AIR, la Espina de
Ishikawa o el Campo de Fuerzas, entre otras.

• tecnicas y berramientas de planificacion, como la planificacion estrategica, la
rueda de Deming (PDCA), diversas planillas y modelos de planificaci6n, o la
propia gesti6n de proyectos.

. tecnicas y berramientas de evaluacion, entre !as que se destacan el Cuestionario
de Calidad Pedagogica Autopercibida, la Guia de Evaluacion PCI O el propio
sistema de la auditoria (con apoyo o sin el).

para el trabajo de los equipos de mejora se aplica la estrategia de reflexidrt-
accion, que incluye aspectos de la investigacion-accion de Elliot.

En coberencia con el caracter flexible, que trata de adecuarse al contexto y las
peculiaridades del centro, la eleccion de un tipo de berramienta u otra, se determina
dependiendo de las necesidades particulares y exigencias de cada caso.

7. iQUIEN DEBE IMPLICARSE EN LA I M P L A N T A C I 6 N DEL PCI?

Tal y como se ba senalado, el PCI supone una apuesta firme por la implicacion de los dife-
rentes sectores de la comunidad educativa en la mejora continua del centro. En este sentido,
es positivo que, al menos en la primera etapa del proceso de implantacion, se cuente con
la participacion activa de los distintos colectivos profesionales:
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a) el equipo directivo

Se considera fundamental que el equipo directivo del centro, que ejerce el
liderazgo institucional, posea la maxima informacion sobre el sistema. En todo
caso, se pretende sensibilizarlo para que se implique de forma ejemplar en ei
proceso.

b) el claustro de profesores

Se considera que el exito del programa depende, en parte, de la capacidad
del equipo directivo para ilusionar a una mayoria significativa del claustro,
que se implique voluntariamente en el proceso. Se exige que, al menos, ha de
inscribirse el 50% de los miembros del claustro.

c) el personal de administracion y servicios

Conscientes del importante papel que desemperian en la vida de centro, el PCI
reserva todo un ambito al personal de administracion y servicios. Es sabida la dificultad
que entrafia la implicacion de este colectivo por razones obvias que no escapan a nadie
(diferentes horarios, distinto bagaje y terminologia profesional con respecto a los ante-
riores sectores, etcetera), pero en la medida de lo posible, aconsejamos su participacion
e implicaci6n activa en el proceso de implantaci6n.

En cuanto a los sectores confiarmados por las familias y los alumnos, cabe sefialar
que su implicacion en el proceso es progresiva y variable dependiendo del plan de trabajo
que se disene en el centro. Pero, a pesar de estas diferencias que pueden surgir, lo cierto
es que alumnos y familias siempre van a estar presentes en el trabajo y el camino hacia
la mejora continua, ya sea como participates activos o como fuente de informacibn.

8. «CUANTO TIEMPO SUPONE EL PROCESO

DE IMPLANTACION PCI?

E! tiempo que supone el proceso de aplicaci6n del PCI depende fundamentalmente de la
determinacion del centro que desee implantarlo. El tiempo que el centro este dispuesto a
emplear en el proyecto, asi como su grado de compromiso y sus expectativas con respecto
a la certificacion, pueden marcar ritmos de evolucion y avance muy diferentes.

Tal y como ha sido expuesto, el proceso de aplicacion del PCI esta articulado en
nueve fases de trabajo consecutivas, organizadas en tres grandes etapas. La experiencia
que se ha ido recogiendo en los diferentes centros en los que se ha venido trabajando
hasta el momento, hace posible afirmar que estas tres grandes etapas bien podrian co-
rresponderse con cuatro cursos aunque, como ya ha sido senaiado, es el propio centro
el que ha determinar su ritmo de trabajo en este proceso. Todo depende de su nivel de
implicacion y disposicion, asi como de sus expectativas y ambiciones con respecto a la
certificacion (cada centro puede aspirar a la certificacion en uno, varios o la totalidad de
los ambitos de funcionamiento, lo que marca importantes diferencias en los tiempos).

Con la fiexibilidad que exigen todos los factores seiialados, y en un intento de
establecer correspondencias temporales entre las tres grandes etapas de desarrollo y el
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calendario de trabajo que habitualmente se encuentra en los centros, la siguiente podn'a
ser una orientacion bastante ajustada y realista.

Figura 11. Calendario de trabajo

r
o Segunda etapa

Tercera etapa

Duracion

Un semestre

Un curso

Dos cursos

Objetivo

Prepararal cenlro para asumir l
del PCI Y disefiar el plan de trabajo que guiard
el proceso.

Desarroiiar el plan de trabaju previsto y realizar
iin control deavanctfyprc^reso por medio de
aiidiloria inlerna.

Prcparacirtn para la superacirin de la auditoria
externa conducenle a la certificacidn.

De acuerdo con las precisiones efectuadas anteriormente, el centro que desee
aplicar el PCI debera trabajar al menos las dos primeras etapas, mientras que la etapa
conducente a la certificacion es voluntaria y fruto de una decisidn consciente que
babra de tomarse en cada caso.

En las tres grandes etapas del proceso, se pueden diferenciar fases o momentos de
trabajo presencial y no presencial. Se entiende por trabajo presencial (TP), aquel que se
lleva a cabo bajo la direcci6n y supervisi6n de un facilitador y que tiene una duracion
determinada. Dependiendo de la etapa de desarrollo del sistema, estas boras de trabajo
presencial podran tener caracter formativo (primera etapa) o constituir sesiones de
asesoramiento directo (etapas segunda y tercera, centradas en el desarrollo de un plan
de trabajo especifico). El trabajo no presencial (TNP), por su parte, es aquel que ba de
efectuarse desde el centro, sin presencia directa del facititador pero con su asesoramiento,
y que puede exigir diferentes niveles de responsabilidad y profundidad, dependiendo de
la etapa de desarroDo y de la tarea que se precise realizar en cada caso (desde la mera
redacci6n de un documento previamente consensuado en una sesion presencial, al
desarroilo de proyectos o cambios de mayor o menor profundidad).

Teniendo en cuenta que el proceso de aplicacion del PCI puede adoptar multiples
formas y ritmos en funcion de aspectos sujetos al propio centro (nivel de aspiracion
del centro, pretensiones y prioridades, disposici6n, ritmo de trabajo, etcetera), la linica
orientacion temporal se refiere a los momentos de trabajo presencial con caracter for-
mativo de la primera etapa, y a las auditorias previstas en las etapas segunda y tercera.
Para aquellas fases en las que el trabajo presencial suponga el asesoramiento de un
plan de trabajo especifico, el numero de boras podra variar en funcidn de los cambios
y mejoras que esten en juego, del numero de personas implicadas, asi como de otros
mucbos factores ya mencionados (pretensiones, expectativas y aspiraciones, disposicion,
etcetera). Esa es precisamente la informacion que se sintetiza en la siguiente tabla.
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Figura 12. Distribucion de los tiempos

Etapa Fase Trabajo presencial ^

0. Fase previa 2 horas

1. Sensibilizacion 4 horas

2. Compromiso por la calidad 4 horas

3. Evaluacion y diagnostico 4 horas

4. Revision de resultados 4 horas

5. Diseno del plan de trabajo 2 horas

6. Desarrollo de! plan de trabajo Asesoraraiento directo '

7. Auditoria interna con apoyo externo 12-16 boras

8. Actualizaci6n Asesoramiento directo '

9. AuditorEa externa 12 - 16 boras

* Para el desarrollo de esta fase el centro contara con uti numero determinado de boras de asesoramiento
presencial. de acuerdo con sus necesidades y el plan de trabajo disenado.

9. AQUE VENTAJAS Y DIFICULTADES TIENE

LA IMPLANTACION DEL PCI?

La experiencia de la que se ha ido haciendo acopio en mas de setenta centros de Espana
y Mexico ha aportado una vision critica del sistema, desde la cual es posibie senalar las
principales ventajas y dificultades de su implantacion.

En cuanto a las ventajas, la forma de trabajo y la dinimica que propicia el PCI
puede contribuir efectivamente a Ios siguientes logros:

la identificacion y planificacion estrategica de los procesos clave de 6xito.

un mayor prestigio del centro a corto y medio plazo.

. una respuesta mas profesional (adecuada y precisa) a las necesidades detectadas
y a las expectativas de las personas.

- la mejora de la practica docente a traves de la reflexion-accion.

• la cohesion entre todo el personal del centro con respecto a la definici6n de
calidad, la mision, la vision de futuro y los valores.

• una mayor congruencia entre el ideario, el proyecto educativo de centro y la
practica docente cotidiana.

un sentimiento de mayor autoreconocimiento de la valia y capacidad
profesionai.

. una mayor satisfaccidn de las familias al observar que el personal del centro
se preocupa por la calidad y la mejora del servicio que el centro ofrece a
sus hijos y a ellas mismas.

. un mayor sentimiento de pertenencia a la comunidad educativa por parte de
familias y alumnos, al comprobar que sus puntos de vista, sus demandas y sus
necesidades son tomadas en consideracion.
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• una mayor implicaci6n de las familias en el centro para colaborar con este en

la ensenanza y la educacion de sus bijos.

En lo que respecta a las dificultades, los mayores obstaculos en el proceso de

implantacibn del PCI estan intimamente ligados a los que se presentan en cualquier

proceso de cambio. Tambien tienen cierto peso los aspectos mas puramente operativos,

vinculados al trabajo y la dedicacion que exige el sistema al colectivo profesional del

centro. En suma, estos son los principales obstaculos que se ban encontrado:

• resistencias pasivas por parte de un numero variable de agentes implicados al
cambio que supone el sistema.

. resistencias a dedicar mas tiempo del oficialmente previsto a los retos que
supone el per.

la disponibilidad de la institucion educativa a facilitar tiempos especfficos de

trabajo para llevar a cabo las tareas que implica el desarrollo del sistema.

• las dificultades y la falta de experiencia en el trabajo basado en la colaboracion.

. las resistencias a la evaluaci6n de procesos y resultados, sobre todo en aquellos
vinculados a la enserianza.
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Resumen

En concepto de calidad en educacion esta cada vez mds presente en Ios sistemas edu-
cativos. A menudo, diversas practicas han sido legitimadas por estandares de calidad,
aunque de ello no ha resultado cambios importantes. La mayoria de los modelos de
calidad han sido pensados para organizaciones no educativas. El PCI es un modelo
de calidad pedagogica se ha basado en los movimientos de la Mejora de la Escuela, la
Eficacia Escolar y las Organizaciones que Aprenden. Propone siete ambitos de la vida
de los centros educativos: 1) planteamientos institucionales; 2) estructuras organizati-
vas; 3) sistema de la relacion y la convivencia; 4) orientacion y tutoria; 5) curriculum;
6) familia y entorno; y 7) administracion, servicios y gestibn de recursos.
Palabras clave: educacion, calidad de la educacion.

Abstract

The concept of quality in education is increasingly present in school systems. Schools'
practices have been often legitimated on quality standards, but no important changes
were produced. Most of quality models were made to be implemented in non edu-
cational organizations. The PCI is a model of pedagogic quality built on the Effective
School Improvement, the International School Improvement Project and the learning
Organizations movements. This quality system shows seven different domains of school
life: 1) Institutional Designs, 2) Organizational Structures, 3) Relationship System and
Living Together, 4) Counseling, 5) Curriculum, 6) Eamily and Social Environment and
7) Administration, services and Resources Management.
Key words: education, education quality.






