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RESUMEN

En nuestro contexto cultural apenas si concebimos actividad humana alguna que
no esté sometida a valoracién.

Es la evaluacién un problema, ademds de técnico, ideoldgico. La razén estd en la
necesidad de que la evaluacién habrd de superar su propia limitacién conceptual
entendida como mera valoracion o medicién, prictica habitual en nuestras institucio-
nes, y participar de un concepto mucho mds amplio en el que se priorice la toma de
decisiones.

Esta perspectiva exige que la evaluacién quede implicada en todo lo que es el
proceso educativo.

El posicionamiento dicotémico de “evaluacién sumativa” versus “evaluacién for-
mdtica” habra de superarse en un modelo integrador.

Si en el planteamiento ideolégico que orienta la evaluacion planteamos la misma
perspectiva cual guia el propio disefio curricular, con aportaciones desde las distintas
fuentes.

Y aunque el problema es fundamentalmente ideolégico, también cobra importan-
cia la metodologia en la que técnicas e instrumentos tienen gran peso en lo que es el
disefio del modelo de la evaluacién.
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ASSESSMENT OF THE CURRICULUM WITHIN
FRAMWORK OF EDUCATIONAL REFORM

ABSTRACT

In our cultural context we can hardly conceive any human activity which is not
submitted to some form of appraisal.

The probleme which we raise is not only technical but also ideological. The rea-
son lies in the idea that assessment will have to surpass its own conceptual limitattion
which, in our institutions, is undestood to be a mere appraisal or measurement.

Thus, it must form part of a much wider concept in which decision taking takes
precedence.

The idea demandas that assessment be an integral part of all educational proces-
ses.

The dichotomous idea of “continous assessment” versus “evaluation formative”
will have to be surpassed by an integrative model.

If, within the ideological basis of assessment, we raise the question of the very
perspective which directs the planning of the curriculum itself with contributions from
different sources.

And even though the problem is fundamentally ideological, methodology also
gains importanse. Methodology in which tecniques and means play an important part
in the desing of the type of asscssment.

Key words: assessment; integral assessment; initial assessment; continuos assess-
ment; formative assessment; appraisal; decision taking; techniques; ideology.

UNESCO code: 5801, 5802, 6102, 6103.
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INTRODUCCION

En cualquier planteamiento que se haga acerca de la situacién de ensefianza-
aprendizaje surge, necesariamente, el problema de la evaluacion. En nuestro modelo
cultural, apenas concebimos actividad humana alguna que no esté sometida a un pro-
ceso evaluador, evalda el empresario su empresa, lo hace el médico sobre las constan-
tes biomédicas de sus pacientes, lo hace el agricultor respecto de su hacienda, y asf
sucesivamente se podra citar todo tipo de actividad que de un modo u otro se encuen-
tra sometida a algin tipo de “valoracién” que le va a permitir tomar las inmediatas
decisiones sobre 1a orientacién que debera de dar a su actividad.

La educacién no es tarea ajena, en este sentido, a lo que se entiende por actividad
humana intencional. Si la escuela tiene asignado un papel definido en la sociedad, el
alumno que acude a ella a cumplir la mision encomendada estard sometido a evalua-
cién, evaluacién que podré ser interpretada desde distintos planteamientos, pero que
cualquiera de ellos tratard de dar cuenta del grado de acomadacion de los aprendizajes
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de sus alumnos, inicialmente, y que como veremos, nuestra pretensién es tratar de ini-
cializar un concepto mucho mas amplio, sobre el que ya se ha escrito mucho, pero que
atin estd lejos de ser delimitado o definido en sus limites y alcance, asi como plena-
mente desarrollado en la prictica.

En la conciencia de todos los docentes est el que es necesario avanzar tanto en la
conceptualizacion del propio proceso evaluador como del desarrollo de las técnicas
que han de concurrir a la optimizacién del mismo. Sin tal proceso parece improbable
el logro de un auténtico aprendizaje, no ya tanto por la medicién del resultado obteni-
do, sino por la necesidad de tener que orientar el progreso de ese aprendizaje en su
proceso y sin perder la finalidad a la que sirve. La mejora del mismo, en el contexto
de un perfeccionamiento del propio sistema (1) que afecte tanto a los aprendizajes
como a la evaluacion (2).

En el contexto de la Reforma Educativa la evaluaci6n se concibe como “instru-
mento que sirve al profesor para ajustar su actuacién en el disefio proceso de ensefian-
za-aprendizaje, orientdndolo, ... y realizando la adaptaci6n curricular necesaria” 3).

Si planteamos que la educacién ha de ser un proceso integral que aunque confor-
mado por actividades tendentes a la consecucion de objetivos parciales tenga un alto
grado de coherencia y afinidad que contribuyan a lograr las finalidades educativas
planteadas (4), entonces deberemos de considerar un modelo de evaluacion que tenga
por caracteristia y criterio prioritario la continuidad de un proceso que ha de ser siste-
madtico como lo es el proceso de la educacién, y en el que las finalidades de la evalua-
cién serdn las mismas que las de aquella, y en la que se contextualiza como parte de
tal proceso educativo.

Ya en el Libro Blanco (1989) se plantea en su capitulo XVII la necesidad de la
evaluacién del Sistema Educativo y de los procesos educativos. Y aunque en tal apar-
tado es mas bien genérico respecto de como ha de plantearse la evaluacién, si que
hace una referencia a como habri de articularse aquella,

Uno de los primeros aspectos a considerar es el que distingue entre 1o que ha de
ser “evaluacion del Sistema Educativo” y la “evaluacién de los procesos educativos”,
Y aunque ambos son bien distintos no por ello dejan de ser interdependientes, razén
por lo que serd necesario valorar lo que tienen en comdn. Y aunque habremos de dar
preferencia a la evaluacién interna es preciso contar con contrastes externos que per-
mitan homologar los niveles de calidad, e incluso validar los criterios internos.

Entendemos que la evaluacién del Sistema Educativo es una obligacién de la
Administracién Educativa, normalmente confiada a los diverses servicios de todas las
administraciones, y realizada en el proceso de la “evaiuacién externa”, con la clara
finalidad de homologar el Sistema. Es ésta, m4s bien, una evaluacién comparativa que
pretende estudiar el grado de ajuste de las instituciones educativas con las finalidades
del propio sistema, ¢ incluso una evaluacion-comparacion intercentros que permita
una explicacion del grado de acomodacion “sistema educativo”/“realidad educativa”.

Pero nuestro trabajo, sin perjuicio del que tal tipo de evaluacién sea valorada no
solo como necesaria sino como muy importante, se va a centrar en el andlisis y estudio
de otro tipo de evaluacidn, nos interesa aquella evaluacién que hace un especial énfa-
sis en los procesos educativos, evaluacién interna. evaluacién que hace referencia
expresa a los procesos de ensefianza-aprendizaje. La novedad habri de sefialarse aqui
en que tal evaluacién no sélo se refiere a los logros del aprendizaje y/o los procesos
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del aprendizaje sino que, y de ahi su nueva dimension a valorar, se refiere tanto a la
evaluacién de los aprendizajes en sus productos como €n sus procesos incluyendo
también los procesos de ensefianza, desde los planteamientos que dan cuerpo al disefio
curricular, todo lo que supone la realizacién de éste, y especialmente en esta fase por
estar en ella todo lo que a la préctica se refiere: tareas, actividades, recursos, metodo-
logfa, etc., y que tiene su concreacién y acomodacién en la misma realidad de lo que
es el desarrollo curricular.

EVALUACION Y PROCESO EDUCATIVO

Sin entrar aquf en la conceptualizacién del individuo, necesaria por otra parte
para definir el modelo de educacién que se pretende acorde con una concepcién de “la
persona”, abogaremos en todo nuestro planteamiento por una educacién en la que pre-
domine ¢l concepto de educacién personalizada, en la que se contemplen de una forma
integrada las dimensiones del sujeto, tanto las individuales como las sociales y en las
que destaquen su autonomia, libertad, singularidad e integridad o unidad, compromiso
social, etc.

Y es que siendo, como lo es, la educacion un proceso intencional orientado a una
finalidad y que utiliza unas estrategias, recursos y metodologia, habrd de valorarse en
que medida las finalidades implicitas en tal intencionalidad se logran, y no solo de una
forma cuantitativa sino también del grado cualitativo con lo que esto ocurre. Como es
precisamente en ese proceso en el que concurren muchos elementos intervinientes no
es posible determinar con la simple valoracién de resultados finales en que medida el
propio disefio curricular y su aplicacién se ajusta a las situaciones que definen el con-
texto de aprendizaje de los alumnos, ni siquiera de la propia concepcidn del disefio, en
concordancia con las finalidades que pretende. Subyace, por tanto, en nuestra perspec-
tiva un planteamiento que tiene por objetivo la optimizacion del aprendizaje de los
alumnos.

Es, pues, necesario entrar en la consideracién de que uno de los elementos, que a
nuestro juicio, definen, cualifican, validan el propio Proyecto Educativo es el de la
consideracién de la evaluacién en tal Proyecto.

Al recorrer el significado etimol6gico del término “evaluar” nos encontramos con
que su contenido de “valorar una cosa o realidad” es excesivamente reducido para
abordar una realidad tan compleja como Io es la que pretendemos realizar respecto del
proceso educativo. En éste entran a formar parte variables referidas al alumno pero
también al profesor y a aquellos otros 4mbitos que tienen que ver con todo lo que con-
figura la realidad en 1a que se contextualiza el proceso, asf como de las interrrelacio-
nes de tales elementos configuradores.

Si al hablar de valoracién se hace en comparaci6n .con una norma o pairén mds
aiin se justifica la necesidad de ampliar el contenido conceptual de evaluar, toda vez
que las variables a las que aludfamos estaran presentes en 1o que se evalia. Se exige
disponer de informacién precisa y suficiente de cada una de ellas.

En este sentido el mero hecho de comparar sin mds una “realidad” con un patrén
o norma queda desbordado ya que las condiciones de la realidad se modifican constan-
temente, y no s6lo por la mayor o menor informacion de que se disponga sino, por la
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propia evolucién de cada una de las variables. Lo que hace que se modifique la situa-
cion del contexto y de la propia realidad. La mejora, cuantitativa y cualitativa, de la
informacidn nos permitird avanzar en la cualificacién de la evaluacidn.

No menos importante que la informacién, que ha de ser abundante, fiable y vili-
da, lo es el establecimiento de las finalidades a las que ha de servir la evaluacidn,
requisito previo, puesto que ésta no se justifica en sf misma. La evaluacidn ¢s un
medio para..., que se orienta a la toma de decisiones, y toma de decisiones presentes
en todo momento del proceso educativo, entendido éste como una constante prueba de
“toma de decision”.

La propia esencia de lo educativo normado ¢ intencional que lleva implicita esa
constante, la de la “opcién decidida”. Toma decisiones el Estado en la definicién-con-
figuracion del Sistema Educativo y su regulacién, lo mismo hace el Centro en el dise-
fio-organizacion y desarrollo de su Proyecto Educativo, toma decisiones el profesor en
su tarea como educador, orientador, ayuda, etc., y, por dltimo, las ha de tomar el
alumno en lo que es todo el proceso de crecimiento-integracion y de desarrollo perso-
nal. Esta consideracién de la finalidad en torno a lo que es la “toma de decisién” nos
llevara a identificar claramente a la evaluacién como una componente del proceso
educativo, como algo cosustancial al mismo.

Es por tanto que en todo planteamiento referido a la evaluacién habra de superar-
se el considerando por el que se define como mera valoracién, prictica muy extendida
y habitual, sino mas bien por las consecuencias que se habran de derivar de esa medi-
da, consecuencias que afectarin a todo el modelo curricular.

Si bien es cierto que, como afirma Gimeno (1988) en toda modalidad de evalua-
cién, incluida la de s6lo poner notas, hay algin tipo de toma de decision, ya que aque-
llas son consecuencia de algiin juicio del profesor (5), creemos que tal consecuencia,
la de 1a nota, solo lo es de un juicio parcial, no porque sea el profesor quien lo hace
sino porque solo se informa de una pequefia parte del proceso educativo, cual es la que
se refiera a lo que el alumno haya expuesto en un examen de aquello que se le haya
preguntado y que en buen mimero de situaciones puede representar no més de un 2 6
5% de lo que se pretende “controlar”.

Por lo tanto, la informacién utilizada est4 sélo referida a los logros del alumno y
habitualmente de una parte bien reducida de éstos. Es pues que en el “juicio” de
“poner nota™, en ¢l sentido que lo venimos analizando, no se suele ofrecer ningin tipo
de valoracién ni de las situaciones previas de las que partian los alumnos ni de las
condiciones en las que han desarrollado sus aprendizajes, y mucho menos de cuales
han sido los procesos seguidos por cada uno de ellos, tampoco del grado de acomoda-
cién del proceso de ensefianza al de aprendizaje del alumno, idoneidad del disefio
curricular para todos y cada uno de los alumnos, etc.

Por ello trataremos de que la informacidn, valoracién y toma de decisiones se
enmarquen en todo un anilisis de la propia realidad y su configuracion. Asi la defini-
cion de las caracteristicas de la realidad, informacién de ésta, juicios de valor y toma
de decisiones deberan de configurar el marco en que se disefia la evaluacién,

Entendida asi la evaluacién “no queda en una mera comprobacién de resultados”
(Pérez Juste y G. Ramos, 1989) (6). Es una evaluacién no sélo centrada en los proce-
sos como alternativa a la centrada en los productos sino en la integracién de ambos
planteamientos, que lejos de ser contradictorios tienen fundamentos comunes. ;Cémo
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podriamos explicar aprendizajes como meros productos en los que no estén presentes
aspectos referidos a metodologia, modelos de desarrollo, cambios de actitudes, esque-
mas mentales, consolidacién de valores, desarrollo de aptitudes, etc., sino es a través
de procesos? Y del mismo modo, ;c6mo explicar procesos en los que no se consoliden
conocimientos ‘mas o menos estables que permitan continuar ese proceso integrador
que supone la formacién humana? Se establece asi una generacién concatenada de
procesos-resultados en los que unos y otros, sin sentido por separado, aportan signifi-
catividad al proceso de aprendizaje en los alumnos (7).

Nuestra idea acerca del alcance de la evaluacién no quedarfa medianamente esbo-
zada sino hacemos referencia expresa a la consideracién de la investigacién en el con-
texto de la prictica docente, orientada al perfeccionamiento de esa misma prictica y
definidora de un modelo de investigaci6n en la accién, en el sentido que lo plantean
Carr y Kemmis cuando lo definen como “investigacién-accion emancipadora” (8).

En los planteamientos metodolégicos de la evaluacién hacemos especial énfasis
en aquellos mds directamente relacionados con la propia finalidad de la misma y que
bdsicamente se podria concretar en:

— Establecimiento de las finalidades de la educacidn, tanto en productos como en
procesos, permitiendo asi establecer la adecuada orientacion de la actividad educativa
en su intencionalidad como normativa, encaminadas al logro de los objetivos termina-
les propuestos y materializados en lo que hace referencia a hechos, conceptos, princi-
pios, procedimientos, valores, normas y actitudes. Evidentemente, en lo que se refiere
a objetivos y contenidos educativos se suponen en referencia reciproca, tienen clara
identificacién.

—Definicién de los dmbitos de la toma de decisiones. Consideramos que si la
tarea educativa desarrollada en un contexto en €l que se supone una secuencia conti-
nuada de “toma de decisiones” y que comienza en el mismo momento en el que se per-
fila 1a orientacion que se le imprimira al propio Proyecto Educativo, se exige que en la
definicién de tal contexto, éste quede previamente clarificado. Ello facilita el que la
informacién con la que sc va a trabajar permita ser seleccionada y orientada a cumplir
con su finalidad de facilitar la “toma de decisiones™. Y si bien coincidimos en térmi-
nos generales con Pérez Juste (1988) en la clasificacién de las “tomas de decisioén”:
seleccién, promocion, recuperacion, repeticién, retroaccion, asignacién, etc., (9) con-
sideramos la necesidad de superar tal planteamiento técnico, en el que no s6lo no
tenga cabida otro tipo de tomas de decisiones sino que se haga desde una perspectiva
integradora, globalizadora en la que se incorpore todo aquello cuanto ha de ser consi-
derado en el disefio y aplicacién de los curricula.

—Recogida de informacion y juicios de valor. Si la toma de decisiones se ha de
basar en juicios de valor y éstos, a su vez, han de estar avalados por la suficiente
informacién sobre lo que se emite juicio, veremos cudn justificado parece el que sea
preciso garantizar el cimulo de informacion, la cual deberd de estar relacionada con
las finalidades tanto de la propia evaluacién como con las del propio proceso educati-
vo, fin dltimo por el que se justifica la evaluacidn.

La interrrelacién entre informacién y juicios de valor es tal que no se podria justi-
ficar juicios sin informacién ni viceversa, aseveracién que no por muy evidente hemos
de dejar de recordarla y toda vez que no es infrecuente constatar como hay gran canti-
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dad de profesores que acumulan informacién de buen nimero de aspectos que no sélo
no son capaces de analizar sino que no le obtienen otra utilidad que la de rellenar for-
mularios sin aplicacién alguna. El caso contrario tampoco es infrecuente, profesores
que, amparandose en su falta de preparacién para poder manejar informacién exhausti-
va, emiten juicios sin més criterios que el que les pueda ofrecer su mejor sentido de la
intuicidn, .

Pero si la evaluacién se pretende integrar en todo lo que es y define el proceso
educativo no se nos ha de escapar que la toma de decisiones no sélo corresponde al
profesor sino que muy particularmente al alumno, y m4s si pretendemos que sea él el
verdadero protagonista de su propio aprendizaje, lo que nos exigird que la informacién
sea considerada en su extensién al alumno. Se habra de entender que esa informacién
no es la misma que la de que dispone o ha de disponer el profesor en términos absolu-
tos aunque si en términos relativos, un ejemplo bien claro de la informacién que se le
puede dar a los alumnos es la de “comunicarles su nota o calificacién en un 4rea o
dreas determinadas”, informacién que aunque necesaria no suficiente (10).

—Alcance de la evaluacion. Parece claro que la evaluacién no se ha de restringir
s6lo al alumno, ni sus aprendizajes, sino que ha de alcanzar a todos aquellos elemen-
tos que gravitan en torno al proceso de ensefanza-aprendizaje. Es pues que el profe-
sor, los contenidos del curriculum, la metodologia, estrategias, recursos o aspectos
organizativos han de ser objeto de evaluacién. Todo ello ha de permitir el que se
pueda avanzar en la superficie de las situaciones en las que la intuicién del profesor,
las actuaciones mds o menos arbitrarias queden fuera de lugar.

Evidentemente la tarea que proponemos no es ficil, la propia complejidad del
proceso educativo, el gran nimero de variables intervinientes, 1a dificultad de definir
la influencia de todas y cada una de esas variables, son inconvenientes que no nos son
ajenos. El nimero de alumnos, la tarea individualizadora de la ensefianza, la compleji-
dad del propio alumno tanto a nivel estructural como dindmico o de crecimiento en
sus dimensiones personales, su individualidad, sociabilidad, salud, afectividad, inte-
gracion socio-familiar, etc., son fuentes generadoras de no pocos conflictos que hacen
que tal tarea, como propia y especifica del profesor, se sobredimensione.

En resumen podemos concluir que la finalidad de la evaluacién deberd de con-
templarse, entre otros, en los siguientes términos:

— Ser elemento de orientacién en todo el proceso educativo. Orientacién tanto
para el profesor como para el alumno.

— Permitir la adecuada valoracién de todas aquellas dimensiones que definen
y configuran el currfculum, el ;qué ensefiar?, ;cémo enseiiar? y ;cudndo
ensefar?

— Ser elemento capaz de interpretar la actividad educativa, de suerte que salvan-
do la optimizacién de ésta en una perspectiva cualitativa, sirviendo como un
referente social que garantice, por una parte, la acreditaciéon de una determina-
da educacidn y, por otra, la “rentabilidad de los recursos y confianza™ deposi-
tadas por la sociedad en las instituciones.

— Fuente de estimulo y motivacién, capaz de favorecer los aprendizajes, pero no
s6lo referido a la motivacién extrinseca sino que habra de facilitar la extrinse-
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ca, mucho mds ligada a la significatividad de los aprendizajes. En este sentido
el conocimiento de la situacién personal del alumno es basico para favorecer
esa motivacion intrinseca.

EL CONTENIDO DE LA EVALUACION

No cabe duda de que uno de los mayores retos que se plantean a la hora de disefiar
la evaluacién es el que hace referencia al propio contenido de la evaluacion, es decir,
qué evaluar, La respuesta no es sencilla y constituye junto con la definicion de las fina-
lidades y el disefio de instrumentos el gran desafio en el planteamiento de las mismas.

Si bien con el referente de los objetivos o finalidades de la evaluacion es posible
orientar ésta en el ;para qué evaluar? parece insuficiente tal referente, toda vez que no
nos indica nada sobre el objeto u objetos de evaluacién.

La tarea no es facil pues ya no se trata solo de establecer una evaluacion en la que
los logros del aprendizaje en conocimientos, destrezas o habilidades sean el objeto de
la evaluacién, o de su ampliaci6n a otros aspectos de tales logros sino que la seleccion
de aquello que se va ha evaluar tenga un sentido en el contexto de todo el proceso. La
definici6n, por tanto, de las variables, el anilisis de su peso 0 significatividad en el
proceso, etc., son elementos que afiaden dificultad a la tarea.

Es pues que en la configuracién, ya no sélo de las finalidades sino también de los
contenidos de la evaluacién se habran de proponer unas vias de definicién. Si en la
realidad que venimos manteniendo entre proceso educativo-evaluacién acudimos a
todo lo que supone el disefio de aquel, nuestra propuesta viene definida en consecuen-
cia por la via de los componentes del curriculum. Ahora bien si también estamos de
acuerdo en que el curriculum se define en base a las aportaciones de distintas “fuen-
tes” (11) y hasta es posible que por esa via podamos establecer las dreas en las que se
encuentran los contenidos (12) propios de la evaluacion.

Otro de los considerandos a destacar en el analisis del contenido de la evaluacion
es el que hace referencia a las modalidades o tipologias de la evaluacién que se viene
manejando. Sin entrar en la conveniencia o no de que tales modelos sean utilizados y
especialmente cuando la terminologia que los define se presenta mas como alternativa
o contraposicién de unos modelos a otros, parece adecuado atender a los contenidos
que definen mas especificamente cada una de tales tipologias. Pero no por ello se ha
de renunciar al carécter integrador de la evaluacién y asf es que las aportaciones de la
evaluacién inicial, sumativa y formativa creemos habrdn que contemplarse de una
forma unitaria y continua. Ahora bien, también cabria preguntarse hasta que punto no
estan incluidas tales modalidades en el modelo de “evaluacién formativa”.

Aun asf y en la consideracién de que los modelos de evaluacion son complemen-
tarios, lo mas conveniente es tratar de definir ¢l ambito conceptual de lo que se ha de
entender por cada uno de ellos. Desde esta perspectiva se sugiere que lo que aporta la
evaluacién inicial deberi estar en torno a los logros y/o prerrequisito con los que
cuenta el alumno para acometer nuevas situaciones de aprendizaje. En el ambito de la
evaluacién formativa parece que lo més especifico de ella serd todo aquello que esté
mas en relacién con procesos, dificultades en tales procesos, situaciones de aprendiza-
je, tareas, actividades, motivacién, etc. Para lo que se vienen definiendo como evalua-

42



cion sumativa los contenidos hardn referencia bdsica a objetivos terminales, logro de
conocimientos, etc., si bien todo ello enmarcado en un contexto de “aprendizajes sig-
nificativos” cualesquicra que sean los tipos de “contenido implicados” (13).

No obstante consideramos que el proceso evaluador tal y como lo pretendemos no
es posible presentarlo de un modo tan esquematico. En él confluyen aspectos técnicos,
esencialmente aquellos que hacen referencia a la recogida de informacién y su trata-
miento, pero también ideoldgicos, especialmente aquellos que estdn mds proximos a
los juicios de valor y a la toma de decisiones, ligados muy especialmente a las expe-
riencias previas, elementos culturales, etc., y presentes tanto en los profesores como
en las propias organizaciones, responsables administrativos, etc.

Una aproximacién hacia la superacién de las limitaciones a que venfamos hacien-
do referencia puede estar en la descripcién y evaluacion de los llamados indicadores
de calidad de la educacién (14), ya se trate de indicadores directos o indirectos. Si
bien en su estudio aidn hoy, y a pesar de numerosos trabajos, no se ha llegado a poder
definirlos claramente, por lo menos en el grado de su significatividad.

Evidentemente los indicadores directos habrian de ser los deseables ya que apor-
tan informacién en la que, ademas de su consideracién de fiable y valida, se supone
directamente relacionada con los procesos educativos, especialmente en aquello que
hace referencia al grado de acomodacion de finalidades educativas/logros educativos.
No obstante tal deseabilidad no supone un camino ficil y sobre todo si se tiene en
cuenta que las dificultades para medir los logros de todos y cada uno de los objetivos
establecidos es una tarea ardua en la que a la dificultad de definir en términos concre-
tos todos y cada uno de los objetivos establecidos se afiade la del disefio de instrumen-
tos capaces de recoger todos los datos necesarios y suficientes. Otras cuestiones, ain
poco elaboradas, son las que se refieren a la delimitacién de lo que realmente se ha de
entender por resultados de aprendizaje, dreas que han de tener mas o menos valor, etc.
Es cierto que existen paradigmas explicativos, pero conviven en contradiccién y dis-
putan con otros.

La otra posibilidad est4 en la utilizacién de los llamados indicadores indirectos,
entendiendo €éstos como todos aquellos elementos que estdn presentes en los procesos
educativos, pero que su influencia es mds la de ser condicionantes, facilitadores o dis-
torsionantes del propio proceso. No se puede decir de ellos en qué medida influyen en
la relacion causal directa entre expectativas y logros pero si que de algin modo se
considera que van a tener influencia en el mayor o menor éxito de tal proceso. Tam-
bién es posible que la presencia/ausencia aislada de alguno de tales factores no tengan
repercusion significativa, pero que de forma asociada con otro u otros si que pueda ser
mds significativa e incluso determinante.

Ello nos lleva a la consideracion de que no sé6lo habran de ser tenidos en cuenta
de forma aislada sino de forma contextual y en referencia a otros.

Entre las dificultades que aiin existen hoy para poder tomarlos como indicadores
plenamente validos estd, precisamente, en la falta de conocimiento del alcance de la
influencia que cada uno de ellos tiene, ya sea aislado o asociado a otros. Nos move-
mos m4s bien en un terreno especulativo en el que los trabajos empiricos confirman
tesis pero también las contradicen, quizds porque en tales trabajos hay un referente
limitado a un escaso nimero de variables y también por el contexto en el que se reali-
zan esos trabajos. Por ello que la informacién obtenida en cada indicador no deja de
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ser un dato mas con posible valor contextual pero probablemente con limitado valor
de extrapolacion.

Sin entrar en el debate de los componentes ideoldgicos y técnicos que concurren
en la seleccién y definicién de los distintos indicadores, y con la idea de que tal debate
puede ser superado eficazmente, abogados por el establecimiento de aquellos ambitos
en los que se han de diseiiar tales indicadores. Renunciar pues a un planteamiento
integral de la evaluacién con definicién no sélo de finalidades sino también de conte-
nidos de la evaluacién supondria, a nuestro juicio, la misma contradiccion que renun-
ciar a establecer finalidades, contenidos o tareas en el disefio o programacién del
curriculum,

Es pues que a pesar de la literatura vertida sobre evaluacion, cursos, seminarios,
etc., adn estamos lejos no sélo de avanzar en la definicién de modelos orientados a la
préctica sino de despertar un interés generalizado sobre la materia. Asi como en otros
campos como es el de la metodologia si que se han observado algunos avances que,
aunque limitados, aislados y poco sisteméticos suponen ese despertar de una motiva-
cién por avanzar en su cualificacion.

Otro de los problemas planteados es el empleo de una terminologia al uso en el
que al no haberse universalizado los conceptos a los que hacen referencia resulta difi-
cil precisar si el empleo de un mismo término en distintos contextos lleva la misma
extensién conceptual o no, asi por ejemplo el empleo de términos como “calidad de la
educacion”, “fracaso escolar”, e incluso otros mds precisos como “diagndstico™ pue-
den sefialar conceptos bien distintos segin quien sea el que los utiliza o el contexto en
el que se utilizan. Ante esta situacién es preciso realizar una descripcion lo mas
exhaustiva de la extensién conceptual que se estd utilizando.

En este sentido serd preciso cuidar tanto la extensién de los indicadores en cuanto
a nimero, aspectos a los que se refieren, pero también del grado de profundidad en
que se ha de determinar cada uno de ellos. Asi en la emisién de los juicios de valor
realizarlos con referencia a la informacién utilizada, asf como del indicador al que se
refieren, supone una relativizacién del juicio de valor a la realidad sobre la que valora-
mos y que permite, precisamente, aproximarse en la definicién del grado de cualifica-
cién de lo que se estd evaluando.

Aungue en numerosos articulos, revistas, trabajos, etc., s¢ ha planteado no sélo la
definicién de tales indicadores sino que se acompafian modelos de evaluacién basados
en aquellos (15) y que hacen referencia bdsicamente a:

—Indicadores directos:
Todos aquellos que ofrecen una informacidn sobre los logros escolares, en
este sentido nos referimos a todos aquellos resultados de cardcter educativo,
incluyendo a los aspectos instructivos, de caracter cognoscitivo y en aque-
llas otras 4reas que no siendo de cardcter cognoscitivo alcanzan pleno senti-
do en un proceso educativo de formacién humana.

—Indicadores no directos:
Tal como ya se comenté mds arriba, son aquel tipo de variables que estan
presentes en el contexto educativo y que de su presencia se pueden esperar
influencias significativas en el proceso educativo. En su consideracion se
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podrian incluir todas aquellas que configuran el contexto en el que aconte-
ce el proceso educativo. Son variables que de alglin modo lo van a condi-
cionar. Para su estudio se pueden definir agrupadas en dos grandes catego-
rias, si bien la utilidad de tal clasificacién puede ser mas bien formal que
operativa,

* De tipo estructural: hacen referencia a las situaciones de partida en las que
se va a realizar el proceso educativo. Entre ellas se pueden incluir:

— Alumnos. Sus caracterfsticas.

— Profesores. Sus caracteristicas, formacién, etc.

— Instalaciones e infraestructura material. Centro, efc.

— EIl medio socioambiental que envuelve el desarrollo del alumno esco-
lar y extraescolarmente.

— Recursos materiales y metodolégicos.

— Otros. Todos aquellos que supongan una situacién de partida en las
condiciones con las que se aborda el proceso.

* De tipo dindmico-organizativo: son los que establecen el disefio de actua-
cién-programacion-gestién de actividades y recursos. Permite una amplia
subdivision puesto que al referirse a la practica, ésta toma dimensiones dis-
tintas segiin que prictica es la que se realiza. Intentaremos dar una panora-
mica global, y asf establecemos (16).

— De tipo curricular (disefio y realizacién):
Objetivos, contenidos, actividades, temporalizacion, recursos, tutoria
y orientacién, evaluacién, etc.

— Clima escolar: relaciones interpersonales, adaptacién escolar, etc.

— Profesorado: organizacién, participacién, perfeccionamiento, evalua-
cion, etc.

— Alumnos: organizacion, participacion, etc.

— Reglamento de Régimen Interior.

— Actividades estraescolares y/o complementarias.

— Relaciones con el entorno socio-cultural.

— Programas especificos de incidencia o desarrollados en el Centro.

— Relaciones con las familias, etc.

Como se puede deducir facilmente, todas las 4reas se pueden tratar de una forma
interaccionada con otras y en consecuencia no seria bueno dar informacién de alguna
de ellas sin hacerlo en relacién a los demas ya que pudiendo considerarse como Gpti-
ma de forma aislada es después en el contexto de las demds cuando puede quedar des-
virtnada. Asi por ejemplo el perfeccionamiento del profesorado es aceptado como un
indicador que habrd de considerarse con incidencia positiva en la cualificacién de la
gnsefianza y como consecuencia de los aprendizajes, sin embargo tal posibilidad puede
quedar anulada por una mala gestién de recursos, etc. De otro modo un centro con indi-
ces mds bajos de perfeccionamiento del profesorado pucde lograr resultados més satisfacto-
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rios que los del anterior. Claro que aquf también se habria de plantear las distintas concep-
ciones de perfeccionamiento del profesorado.

A la luz de los planteamientos anteriores parece oportuno destacar aquellas 4reas
o variables que de forma genérica se consideran como prioritarias a la hora de estable-
cer los contenidos de la evaluacién y que podrian quedar resumidos en:

a) Evaluacién en relacién con el alumno.

Es una evaluacién psicopedagdgica en la que cuenta tanto el producto de los
aprendizajes como los procesos, y éstos como tales pero también de las condiciones en
que ocurren. Lo que nos lleva a plantearnos la evaluacién de todas aquellas condicio-
nes personales y ambientales que condicionan al alumno en su actividad.

Aspectos que tienen que ver con los prerrequisitos para iniciar aprendizajes,
como son sus caracteristicas psicofisicas, conocimientos previos, desarrollo de su per-
sonalidad, salud, integracién socio-familiar, etc., son algunos de los elementos que
han de ser tenidos en cuenta a la hora de realizar aquella evaluacién que hace referen-
cia al alumno. Consideracién que no sélo es vilida para la evaluacién inicial sino para
la continua y formativa, tal como lo tratamos de concretar.

b) Evaluacion de los profesores.

Hasta el momento presente no se ha sistematizado ningin modelo de evaluacion
en el que se incluya la evaluacién del profesorado. Ha de entenderse que tal evaluacion
puede tomar distintas orientaciones, una podria ser la del cumplimiento, centrada mas
en valorar desde un punto de vista formal si el profesor cumple con horarios, tareas,
etc. Es evidente que adn siendo muy importante este tipo de evaluacion no es a este
tipo al que nos referimos, sino que lo queremos centrar basicamente en lo que se viene
denominando “eficacia docente”.

Es en este contexto en el que nos encontramos ante ¢l tema ya enunciado de los
“indicadores”. Tema que ha sido abordado por numerosos astores y €n numerosos tra-
bajos (17) casi todos ellos enfocados en la linea de ver qué factores o cualidades esta-
ban mis relacionadas con el logro de objetivos educativos. Hasta la fecha ninguna de
las vias abiertas y que han dado lugar, basicamente, a tres diferentes criterios o tipos
de indicadores: de “producto”, basado en resultados, de “proceso” centrado las habili-
dades encaminadas a cualificar las funciones propiamente docentes y de “presagio” en
el que se centran aquellos que tratan de identificar caracteristicas del profesorado, ya
sean éstas personales y/o profesionales.

Si bien estas modalidades no estidn abandonadas, si que lo estén en un profundo proce-
s0 de revision y reconceptualizacion. Una posible alternativa, 0 como minimo, via comple-
mentaria puede estar en el disefio de modelos de “investigacion cualitativa”. La “investiga-
cién-accién”, a la que ya nos hemos referido, tampoco nos es ajena en este campo.

¢) Evaluacion de los recursos.

Aungue pueden ser varios los trabajos mis o menos profusos con referencia a este
tipo de evaluacidn, parecen més bien escasos en la literatura por lo menos en lo que se
refiere a trabajos completos. Uno de los mds abundantes son los que hacen referencia
a la valoracién o “evaluacién de libros de texto”, sin embargo tampoco abundan crite-
rios que puedan ser utilizados de una forma genérica. Otros aspectos a valorar en los
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recursos han de ser aquellos que hacen referencia a su suficiencia, adecuacion, etc. Al
igual que en el caso anterior el criterio de los “indicadores” podemos tenerlo presente.

Alguna de las caracterfsticas de los recursos es comiin con aquellas exigencias
que se podrian plantear en el dmbito extraescolar. Asf por ejemplo, versatilidad, cali-
dad, abundancia, su distribucién, accesibilidad, etc., pueden ser algunos de los aspec-
tos a valorar.

d) Evaluacién del curriculum.

Si bien la literatura sobre evaluacién prefiere utilizar el término “evaluacién de
programas”, ante la diversidad de enfoques (18) optados por un modelo integrado y
abierto (19) en el que se contengan por finalidades bésicas la evaluacién del propio
disefio y realizacién de las actividades educativas, entendidas estas como aquellas que
han de estar en relacién a las exigencias del propio programa, esto es, finalidades,
actividades, medios e instrumentos y los propios criterios de evaluacién. Nos parece
mds acorde plantearnos la evaluacién del curriculum (20) como concepto que abarca
mds que el de programa, concepto este iltimo que podria quedar restringido a poco
mas de lo que supone la actividad préctica del aula y sin inclusién de todas aquellas
otras actividades de preparacién, seleccién de finalidades, contenidos, etc., etc.

¢) Evaluacién del Centro Educativo.

Si bien la evaluacién de los centros educativos se concibe como una evaluacién
de tipo externo, no solo es el tratamiento dado por los més diversos autores (21) sino
porque es también la prictica habitual establecida en la ordenacién de los sistemas
educativos, confiando tal practica a servicios especificos como pueden ser los de ins-
peccion, no es esa la opcién que defendemos aqui sino aquella otra que hace referen-
cia a la evaluacion interna, de cardcter formativo (22), ya sea de forma compatibiliza-
da con la anterior 0 como instrumento de mejora de la calidad educativa.

Si bien en el disefio del modelo se podria a optar por alguno especifico, incluso
centrado en alguna de las concepciones organizativas de la escuela (23) no considera-
mos adecuado establecer modelos de evaluacién plegados estrictamente a tales mode-
los, en primer lugar por el caricter teérico de la concepcién organizativa, incapaz de
agotar las posibilidades reales que puede adoptar la organizacion, en segundo lugar
porque en la realidad no se dan tales opciones en sentido puro, 1o m4s frecuente es que
distintos aspectos de la organizacién del centro respondan a otros tantos modelos e
incluso no estén recogidos por ninguna de ellas.

En la préctica se puede optar por el seguimiento de alguna de las pautas que ofre-
cen los més diversos autores (24) y que bien en la adaptacién de alguna de ellas o bien
en el disefio de una que permita una adaptaci6n al centro que se pretenda evaluar y
que en consecuencia esté mas acorde con nuestras necesidades.

Por nuestra parte consideramos que el propio modelo organizativo del centro,
plasmado en el proyecto educativo y concretizado en el plan de centro y en los corres-
pondientes programas de desarrollo, pueden ser el punto de referencia para confeccio-
nar una pauta evaluativa del centro. A titulo indicativo consideramos que habran de
ser contenido de evaluacién del centro los siguientes aspectos (25):
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A. Aspectos organizativos y de tipo estructural.

— Infraestructura y utilizaci6én de espacios.

— Caracteristicas que definen el ambiente escolar.

— Caracteristicas cultural-ambientales que envuelven y definen el con-
texto en el que est4 el centro.

— Recursos, medios, materiales did4cticos, etc.

— Programas.

— Horarios.

— Equipos directivos: equipos de gestién y coordinacién. (Formacion,
experiencia, competencia, etc).

— Profesorado: aspectos profesionales, competencia, horarios, etc.

— Alumnos: organizacién/agrupamiento, caracteristicas personales y socia-
les, adaptacion socio-escolar familiar, rendimientos, prerrequisitos, etc.

— Macroorganizacién del Centro: 6rganos de gobierno, 6rgano de coor-
dinacion, servicios, reglamento de régimen interior, etc.

— Estructura y niveles de participacién de padres, familias, etc.

— Otros...

B. Indicadores referidos a las dindmicas y actuaciones que intervienen y configu-
ran toda la actividad escolar.

— Clima social escolar en relacién a:
 Equipos y 6rganos de gobierno.
« Profesores.
o Alumnos.
= Padres y alumnos.

Se ha de entender que el clima social no sdlo se evaluard en las relaciones de los
miembros de cada colectivo humano sino que también se hard respecto de las interrela-
ciones entre unos y otros, como por ¢jemplo padres-profesores, alumnos-profesores, etc.

— Actividades en relacién al cumplimiento o desarrollo de proyectos y
programas,
» Actividades generales del centro.
» Actividades de ciclos e intemniveles.
» Actividades de nivel ¢ interaulas.
» Actividades de aula e intergrupales.
» Actividades individuales.
+» Actividades complementarias.
» Actividades extraescolares.

— Actividades de gobierno, gestién y administracion.
« Propias de los equipos de gobierno.
» Propias de los érganos de gestion.
« Propias de los 6rganos administrativos.
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— Sobre los propios criterios y procedimientos de evaluacion.
» Sobre modelos y tipos de evaluacién.
= Metodologia empleada.
» Estrategias de toma de decisién y feed-bak.
» Criterios, instrumentos, efc..

C. Indicadores referidos a los resultados (de producto).

— Resultados de aprendizaje. Niveles educativos.

— Aprovechamiento-rentabilidad de recursos y medios.

— Logros en las relaciones socio-familiares.

— Logros en la relacién exterior del colegio y en actividades extraesco-
lares, etc.

— Logros en el desarrollo de actividades comunitarias, de ocio, tiempo
libre, etc.

Con la aportacién de estos tres apartados solo hemos querido ofrecer un posible
repertorio de aspectos que pueden ser objeto de evaluacién a la hora de abordarla en lo
que se refiere al Centro Educativo desde dentro, desde los propios responsables del
centro y en la que pueden participar los profesores, padres y alumnos. Para evitar ten-
siones en esta participacion habrd de delimitarse muy bien en qué medida participan
unos y otros, no obstante, los resultados, informaciones, etc., han de ser conocidos por
todos y tener la oportunidad de opinar sobre ello.

Como es evidente, en la evaluacién del centro educativo vuelven a reaparecer
aspectos que ya se habian considerado aparte, en buena l6gica la evaluacién del cen-
tro debera de incluir todo lo que ocurra en él o tenga que ver con €I, con lo cual, la
evaluacién formativa a la que nos referimos constantemente ha de contar con tal
perspectiva.

LA EVALUACION EN LA REFORMA EDUCATIVA

En relacién con todo cuanto hemos venido planteado en los puntos anteriores cree-
mos conveniente introducir en este trabajo aquellas caracteristicas més relevantes que
definen la importancia que se le da a la evaluacién en la reforma educativa. Tal inclu-
sion cabria pensar que deberfa de haberse incluido antes, sin embargo nuestra opinién
es la de que habiendo tratado de definir el objetivo o finalidad de la evaluacién y su
objeto y contenido veamos ahora cémo eso ha de plasmarse en las orientaciones enmar-
cadas en la LOGSE,

De acuerdo con lo contenido en el libro Blanco, las caracteristicas reconocidas
como propias de la evaluacién son, entre otras, las siguientes:

a) Evaluacién continua.
Evaluacién orientada al logro de las finalidades.

b) Establecida a dos niveles distintos pero relacionados:
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— Verificar procesos educativos acorde a unos fines.
— Verificar el funcionamiento del propio Sistema Educativo de acuerdo
también con unos fines.

¢) Modalidad o sistema de evaluacién que compatibilice las competencias pro-
pias de los Centros educativos y de las distintas Administraciones piblicas.

d) Interrrelacién entre procesos cvaluativos y procesos educativos.

— Educacién no establecida al servicio de la evaluacion.
— No suponga sobrecarga de los curricula.
— Evaluacién que no se ha de centrar sélo en los alumnos.

¢) Que retina como requisitos basicos:

— Acorde con las finalidades de niveles / ciclos / etapas educativas / sis-
tema educatico.

— Extendida a todo el sistema educativo ademas de a los alumnos.

— De caricter continuo y no circunstancial,

— Acogedora de la pluralidad de valores que aportan los distintos agen-
tes de la comunidad educativa.

— Asumir una funcién reguladora del sistema educativo y de los proce-
sos educativos de una forma activa y no sélo centrada en la seleccion
de alumnos.

— Informacién continuada, objetiva, suficiente y actualizada que permi-
ta aquella regulacién de los procesos y del propio sistema .

— Que se realice por los agentes y sistemas en los que se realizan los
procesos y no sélo de forma externa, por agentes ajenos y/o extrafos
al contexto.

En cuanto a lo que se refiere a los 4mbitos, agentes y actividades de evaluacion y
que estdn recogidos en la misma propuesta resaltamos como mds significativos los
siguientes:

a) Consideracion de la evaluacién como un conjunto de actividades que s6lo tie-
nen en comin su objetivo de regular el funcionamiento de los procesos y del
sistema educativo a través de la apreciacién de la distancia existente entre tal
funcionamiento y determinadas normas, criterios y valores.

b) Distincién clarificada entre lo que es la evaluacion de los procesos educativos
de los alumnos y la evaluacién de los propios alumnos. Asf evaluar ha de
remitir a juicios de valor y éstos a su vez a un marco o referente de valores.

Se habra de diferenciar entre el valor de la persona como tal y las cosas que
hace. Ello exigird remitir tales juicios a un amplio espectro de valores y no a
un tnico valor.

Acci6n educativa basada en la premisa de que todos los individuos son valorables.

50



¢) Evaluacién que también se habra de remitir a centros, programas, proyectos,
logros, estructuras, recursos, dindmica de relaciones y actividades. (Aqui hay
actuaciones que pueden entenderse desde la perspectiva de los servicios de
evaluacién externos y/o desde los propios centros). La conjuncién de ambas
modalidades parece razonable.

d) En cuanto a los “agentes de evaluacién” se ha de interpretar desde una pers-
pectiva abierta, que permita la intervencion de todos los agentes escolares:

Evaluacion interna: alumnos, profesores, equipos de gestién y de gobier-
no. Reservamos un importante papel evaluador para el propio Consejo
Escolar del Centro.

Evaluacién externa: servicios de inspeccion, expertos, etc.

€) Funciones de la evaluacién variadas y complementarias.

Evaluacidn terminal: selectiva, prescriptiva, de control.
Orientadora: de cardcter formativo, integradora, etc.

f) Por la modalidad y contenido. Se presentan algunos ejemplos de las distintas
modalidades de evaluacién y que aparecen como alternativa una respecto de
su opuesta. Se deberia a nuestro juicio, integrar las aportaciones de las distin-
tas modalidades de suerte que el empleo de una sola modalidad, en exclusiva,
no genere disfunciones en la consecuencia de las finalidades educativas.

Entre las modalidades de evaluaci6n, a que hacfamos referencia, y en atencién a
su contenido tenemos;

— Cuantitativas/cualitativas.

— Continuas/esporddicas o puntuales.
— Uniformes/pluriformes.

— De logros o contenidos/ procesos.

Otros aspectos a considerar son aquellos que hacen referencia a la individualiza-
cién del proceso educativo, convirtiéndose asi el alumno en un centro o marco de refe-
rencia para sus propios procesos de cambio.
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res. Siendo, pues, importante este tipo de informacién, la de comunicar notas, ni se ha
de reducir la comunicacién a este extremo, sélo informar de la “nota”, ni por los posi-
bles efectos negativos se habrd de dejar de suministrar esa informacién. Es importante
buscar un contexto en el que tal comunicacién sea positiva.

(*) Este efecto ha sido ampliamente estudiado por Ausubel (1968). “Educational Pay-
dology: A Cognitive view”, En castellano (1976). Psicologia Educativa: un punto de
vista cognoscitivo. Trillas. México. :

COLL, C. (1987). Psicologia y Curriculum. Laia. Barcelona, p. 33-34,

Entendemos por “contenido de la evaluacién” todo aquello que es susceptible de ser
evaluado y como tal es objeto de evaluacién. Habra de tenerse en cuenta que ese objeto
de la evaluacién pueden ser indistintamente finalidades, contenidos, actividades o
recursos utilizados en el proceso educativo, entre otros posibles elementos.



(13)

(14)

(15)

(16)

17}

(18)

(19)

(20)

(21)

(22)

(23)

(24)

(25)

COLL, C. 0b. cit., p. 150.

GOMEZ DACAL, G. (1976). “Evaluacién de los resultados de 1a ensefianza”. En Vida
Escolar (monogréfico). N® 177-178.

Ibidem. p. 14-15.

PEREZ PEREZ, R. (1976). Proyecto Educativo para la direccién de un Colegio Pibli-
code E.G.B. (inédito). C. P. Virgen del Mar, Gijén. (Curso escolar 1985/86).

A este respecto se pueden consultar los trabajos de ESCUDERO MUNOZ, J. M.
(1980). “La eficacia docente: estudios correlacionados y experimentales”. VII Congre-
so Nacional de Pedagogia, Actas del, Madrid.

PEREZ JUSTE y GARCIA RAMOS, (1989). Ob. cit., p. 341-342 hace referencia a
cuatro modalidades. Nosotros nos inclinamos mds por la representada por GARCIA
HOZ Y MEDINA RUBIO (1986). Organizacién y Gobierno de los Centros
Educativos. Rialp, Madrid.

GARCIA HOZ, V. y MEDINA RUBIO, R. (1986). Organizacién y Gobierno de los
Centros Educativos. Rialp, Madrid. p. 267-269 y 273-275.

GIMENO SACRISTAN, J. (1988).- EI Curriculum: una reflexién sobre la prdctica.
Morata, Madrid.

SCRIVEN, M. (1978). Aunque este autor es el que mds a tratado el tema de la evalua-
cion formativa a la hora de plantear el tema de la evaluacién de los centros educativos
aboga por el evaluador externo. Esta idea es recogida por Pérez Juste y Garcia Ramos
en la obra ya citada.

Sobre la evaluacién de los Centros serd Stake (1975) quién plantee la necesidad de que
el evaluador trabaje en estrecho contacto con los responsables del centro.
STAKE, R. E. (1975). Evaluating the arts in education. Columbus. Ohio.

DE MIGUEL, M. (1988). “Modelos de investigacién sobre organizaciones educativas”.
1V Congreso de Investigacién Educativa (ponencia). Santiago de Compostela. Julio de
1988.

Sobre pautas de Evaluacién recogidas en la blibiograffa mas actual podemos citar las de:
GARCIA HOZ, V. y MEDINA RUBIO, R. (1986). 0b. cit.

PEREZ JUSTE, R. y MARTINEZ ARAGON, L. (1989). Evaluacién de Centros y Cali-
dad Educativa. Cincel. Madrid.

PEREZ PEREZ, R. (1986). Ob. cit., y Proyectos Educativos de los cursos 85186, 86187
y 87/88. (ver bibliografia).
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