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HABLAR SOBRE EVALUACION Y CALIDAD APLICADAS A
la educacién dista mucho de ser una tarea
sencilla. En efecto, se trata de dos cuestiones que
ocupan un lugar central en el debate pedagogico
contemporaneo y que reclaman la atencioén de
muy diversos actores educativos. De evaluacion
y de calidad hablan hoy en dia los politicos y
los administradores de la educacion, los profe-
sores y sus asociaciones profesionales, los padres
y madres de familia. Pero aunque vayan siendo
muchas las reuniones dedicadas a analizar ambas
realidades, estamos lejos de alcanzar un acuerdo
general acerca de qué sea una educacién de ca-
lidad y cuales los mejores medios para lograrla.
Y es que se trata de una de esas cuestiones cuyo
analisis parece a priori muy sencillo pero resulta
ciertamente complicado cuando se intenta plas-
marlo en algo mas que en ideas generales.
Reconociendo de entrada esa dificultad y
adoptando en consecuencia una actitud modes-
ta, este trabajo pretende contribuir a clarificar la
conexion existente entre calidady evaluacion en
el ambito educativo. Para ello, plantea preguntas
e identifica problemas como tnico medio posible
de avanzar en el analisis. Pero al mismo tiempo,
con el &nimo de realizar alguna contribucién po-
sitiva, no elude esbozar algunas vias de respuesta
a las cuestiones planteadas, por mas que lo haga
con plena conciencia de su cardcter provisional y
sometiendo dichas ideas a discusion.

ALEJANDRO TIANA FERRER

Secretario General de Educacion
Ministerio de Educacién y Ciencia de Espafia

LA CALIDAD DE LA EDUCACION:
UN TERMINO POLISEMICO Y COMPLEJO

Muchos de los problemas que surgen al analizar el significado del término
calidad aplicado a la educacién vienen provocados por la polisemia y la
complejidad que lo caracterizan, a pesar de que la profusiéon con que se
utiliza contribuya a ocultar su imprecision. En efecto, el término comenz6
a circular a comienzos de los aflos ochenta, llegando a convertirse con el
paso del tiempo en un elemento nuclear del discurso educativo. El hecho
de que los ministros de Educacion de los paises miembros de la OCDE se
reunieran en 1990 en una conferencia que llevaba por titulo Una educacion
y una formacion de calidad para todos (OCDE, 1992) pone claramente de
manifiesto la importancia que para entonces habia cobrado un fenémeno
que ya se anticipaba diez afios antes (OCDE, 1983). Como se afirmaba en la
presentacion del IX Congreso espafiol de Pedagogia, dedicado a ese mismo
tema, “la calidad y la excelencia son metas deseables de la educacién y de
toda empresa humana. Nadie esta en contra de la excelencia y resulta dificil
imaginar una escuela o una organizacion satisfechas de su mediocridad”
(Sociedad Esparfiola de Pedagogia, 1988:7).

Los motivos que contribuyen a explicar el creciente interés que se observa
en un gran numero de paises por la mejora de la calidad de la educaciéon son
de caricter tanto externo como interno al sistema educativo. Entre los pri-
meros pueden citarse el efecto de la creciente presion que ejerce la economia
sobre la educacion, consecuencia en buena medida del proceso de globali-
zacion, asi como el renovado énfasis puesto en la educaciéon como factor de
desarrollo o la reconsideracién del papel del Estado en cuanto prestador de
servicios. Entre los segundos han de citarse factores tales como el malestar
creado en las ultimas décadas a consecuencia de la expansion y masificacion
registradas por los sistemas educativos, la evidente tensiéon experimentada
entre la busqueda de la excelencia y de la equidad o la desilusion provocada
muchas veces por los procesos de reforma educativa (Tiana, 1996b).
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No obstante, hay que reconocer que el término calidad esta lejos de
poseer un significado unanimemente aceptado, pese a la existencia de esa
preocupacioén generalizada por la mejora cualitativa de la educacién y a los
intentos realizados por diversos organismos internacionales por concep-
tualizarlo y definirlo. A este respecto, hay que recordar que en un infor-
me elaborado por la OCDE a mediados de los ochenta se incluia una afir-
macién que sigue siendo ampliamente compartida: “En realidad, calidad
significa cosas diferentes para distintos observadores y grupos de interés;
no todos comparten las mismas percepciones de las prioridades para un
cambio”, razén por la cual “no es extrafio que resulten a menudo con-
trovertidas las afirmaciones acerca de la calidad de la educacion” (OCDE,
1991:21,39). Desde un punto de vista atin mas critico pero inspirado en los
mismos supuestos, algunos autores atribuyen un caracter eminentemente
propagandistico al término, destacando su ambigiiedad e indefinicién y
subrayando el uso interesado que dichas caracteristicas permiten: “Igual-
dad de oportunidades, eficiencia, eficacia y, en la actualidad, calidad de la
educacion, han sido banderas educativas que han orientado la politica del
sector en las tltimas décadas. El rasgo comun de esas banderas es la ampli-
tud de sus objetivos y la indefinicion de sus elementos constitutivos. Por
ello, la calidad de la educacion conlleva una alta dosis de ambigiiedad, lo
que ha facilitado su rdpida adopcion por los distintos agentes sociales, pues
cada uno la llena con su propio contenido e intenta orientarla hacia sus par-
ticulares objetivos” (Alvarez-Tostado, 1989:3).

Asi pues, polisemia, indefinicién y ambigiiedad son rasgos que caracte-
rizan al término calidad cuando se aplica a la educacion. Dichas caracteris-
ticas son la causa de esa paradoja del acuerdo en la generalidad y desacuer-
do en el detalle que se aprecia facilmente al abordar este asunto. En efecto,
cuando hablamos de calidad de un modo general podemos conseguir un
alto grado de acuerdo con otros interlocutores; al contrario, cuando co-
menzamos a descender al detalle e intentamos definirla de manera precisa
comienzan a aparecer las discrepancias. A finales de los ochenta, Arturo
de la Orden levantaba ya acta de este hecho, en una afirmacién que no
ha perdido en absoluto su vigencia: “el consenso en la deseabilidad de las
mejoras se desvanece al tratar de precisar en qué consiste la superioridad
expresada en la idea general de calidad y excelencia. Individuos y grupos
difieren en la concepcion de la excelencia y, consecuentemente, en cuéles
sean los medios mas apropiados para lograr escuelas excelentes y una edu-
cacion de calidad”, lo que acaba repercutiendo en la “disparidad entre su
pretenciosa retorica y la timidez y pobreza de las propuestas de accion” (De
la Orden, 1988:150).

A la vista de estas reflexiones cabe legitimamente preguntarse si existe
alguna salida que permita hablar con coherencia de la calidad de la educa-
cion o hay mas bien que renunciar al uso de ese término. Desde mi punto
de vista, es posible dar una respuesta afirmativa a esa cuestién, siempre que
se cumplan al menos dos condiciones.

La primera condicion consiste en aceptar la complejidad del concepto,
renunciando explicitamente a las simplificaciones abusivas y acriticas que
a veces se hacen del mismo. Ello implica tomar en consideracion la posibi-
lidad (y ain maés, la necesidad) de adoptar diversas perspectivas de analisis.
Asi, por una parte, la cuestion de la calidad puede ser abordada desde el
punto de vista de los destinatarios, distinguiendo entre una perspectiva in-
dividual y otra social, que no tienen por qué coincidir exactamente. En efec-
to, los rasgos caracteristicos de una educacién de calidad desde la perspecti-
va de un individuo o de una familia no tienen por qué ser necesariamente
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idénticos a los que la definen desde una perspec-
tiva social, siendo no obstante ambos puntos de
vista perfectamente legitimos. Por no citar sino
un ejemplo, aspectos tales como la diferenciacion
o la equidad que promueve un sistema educativo
son relevantes para un conjunto social, pero no
necesariamente en igual medida para cada uno
de los individuos que lo componen.

Por otra parte, la cuestion de la calidad tam-
bién puede abordarse alternativamente desde una
perspectiva macroscopica (abarcando parcelas
amplias o el conjunto del sistema educativo) o
microscopica (centrandose en centros singulares
o programas educativos concretos). Si bien es cier-
to que la calidad de un sistema educativo guarda
estrecha relacion con la calidad de sus unidades
constitutivas, no se pueden identificar sin mas
ambas acepciones. Por lo tanto, no puede realizar-
se un analisis coherente acerca de la calidad de la
educacion sin especificar en qué nivel de la reali-
dad nos situamos.

De acuerdo con estas reflexiones, se deberia
evitar hablar de la calidad de la educacion en abs-
tracto y en términos generales y aclarar siempre
qué punto de vista se adopta para analizarla. En
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concreto, es importante identificar en qué punto
de los ejes individual-social y macroscopico-mi-
croscopico nos ubicamos para efectuar nuestro
analisis. Actuar de este modo no resuelve auto-
maticamente todos los problemas derivados de
la ambigiiedad del término, pero contribuye a
paliarlos.

La segunda condicién que debe cumplirse
para hablar con coherencia de la calidad de la
educacion consiste en reconocer expresamente
la multidimensionalidad del concepto. Ello impli-
ca entenderlo como un constructo complejo en
el que pueden identificarse diversas dimensiones.
Dicha caracteristica no ha sido siempre adecua-
damente reconocida, lo que ha provocado algu-
na polémica acerca de qué aspecto o vertiente de
esa realidad compleja que denominamos calidad
debiera privilegiarse sobre los demaés. Sin embar-
go, parece mas légico aceptar que las sucesivas
aproximaciones que se han realizado a lo largo
del tiempo al concepto de calidad han ido super-
poniéndose hasta configurar esa realidad multi-
dimensional a la que aqui nos referimos.

Una primera aproximaciéon a la calidad de
la educacion ha consistido en concebirla como
eficacia o, dicho de otro modo, como el grado
de cumplimiento efectivo de los objetivos edu-
cativos propuestos. Dichos objetivos han sido
habitualmente concebidos en términos de re-
sultados o logros instructivos de los estudiantes
y valorados mediante pruebas estandarizadas o
de las calificaciones otorgadas por los profesores.
Esa concepcién ha puesto el énfasis en la cali-
dad del producto educativo, tomando como cri-
terio para ello los resultados alcanzados por los
estudiantes al final de su proceso de aprendizaje
o en momentos claves del mismo. Sin duda, es
una aproximacion semejante a las primeras que
se adoptaron en el mundo industrial y producti-
vo, que consideraron la perfeccion del producto
como el criterio central de calidad.

Entre las principales aportaciones de este en-
foque cabe destacar el hecho de centrar la aten-
cién sobre un elemento relevante y objetivable
del proceso educativo, como son los resultados
logrados (aunque su objetivacion no esté exenta
de dificultad), la produccién de modelos e instru-
mentos ampliamente aceptados para la medicion
y la evaluacion del rendimiento, o el sentido de
gradualidad que introduce en la valoracion de la
calidad, ya que permite hablar de diversos niveles
de logro. Entre sus puntos débiles deben citarse
la reduccion excesiva en que a veces se cae al
identificar los resultados que deben tomarse en

consideracion, la falta de reflexion acerca de la pertinencia de los logros,
la eventual ausencia de unos objetivos suficientemente claros y consen-
suados, a veces sustituidos por decisiones unilaterales, y sobre todo, la abs-
traccion que hace de los procesos escolares, determinantes en tltima ins-
tancia de los resultados educativos. No obstante, aunque quepa sin duda
reclamar una actualizacién del concepto de rendimiento de la educacién
que a veces subyace bajo este enfoque, no se debe negar la vigencia de esta
aproximacion a la valoracion de la calidad. De hecho, cuando los profe-
sores evaltian a sus alumnos, cuando los servicios de inspeccién evaltian a
los centros docentes o cuando un organismo o agencia evalda el sistema
educativo, adoptan en buena medida esta perspectiva.

Una segunda aproximacion consiste en considerar la calidad de la edu-
cacion en su vertiente de eficiencia, esto es, el grado de adecuacion entre
los logros obtenidos y los recursos utilizados. Suele ser un enfoque com-
plementario del anterior, aunque haya surgido posteriormente a aquél y su-
ponga su implicita aceptacion. Aunque muchas veces se haya reprochado
a esta aproximacion su inspiraciéon eminentemente economicista, hay que
recordar que el término recursos hace referencia a elementos personales y
organizativos y no simplemente materiales o econémicos y que la rela-
cién entre aquéllos y los resultados no tiene por qué hacerse puramente
en términos de coste-beneficio.

Este enfoque ha contribuido a llamar la atencion sobre la distribucion
y la utilizacion que se hace de los recursos realmente disponibles en el
proceso educativo, asi como sobre la conexién que éstos guardan con los
logros conseguidos. El desarrollo de indicadores de recursos humanos y
econdmicos, tales como la ratio profesor/alumno, las tasas de egresados
y de abandono, el gasto en educacion por alumno y otros semejantes, se
deben al impulso proporcionado por esta concepcion de la calidad. Lo
mismo puede decirse de la difusién en el mundo educativo de modelos de
gestion mas rigurosos que los tradicionales. Entre sus puntos débiles debe
sefialarse sobre todo el refuerzo que produjo del modelo input-output apli-
cado a la educacion, haciendo abstraccién de los procesos que se desarro-
llan en el interior de esa caja negra que constituye la institucion escolar.

Una tercera aproximacion a la calidad de la educacién consiste en su-
brayar su vertiente de satisfaccion de necesidades y expectativas. La aparicion
y posterior extension de este enfoque se debe a diversos motivos, entre
los que sobresale la insatisfaccion producida por las reducciones que las dos
concepciones anteriores introducen en el analisis de los fenémenos educa-
tivos. En concreto, el desarrollo de nuevos modelos de produccion educativa,
que otorgan un papel relevante tanto al contexto como a los procesos
escolares, ha obligado a adoptar un enfoque capaz de dar cuenta de los mis-
mos. Asimismo, el énfasis puesto en los procesos educativos, que han sido
objeto de renovada atencion desde el punto de vista psicopedagogico y
desde el dmbito de la organizacion escolar, ha atraido la atencién hacia
ellos por parte de los estudiosos de la calidad. Por Gltimo, la influencia de
las nuevas tendencias de gestion de la calidad y calidad total que se extien-
den en el &mbito productivo se ha dejado sentir en el mundo de la educa-
cion, donde han encontrado recientemente su traducciéon (Lopez Rupérez,
1994; Gento, 1996).

Este tercer enfoque ha evolucionado en dos sentidos, haciendo hin-
capié en sendas dimensiones del concepto de calidad. Por una parte, al
subrayar el aspecto de satisfaccion de las necesidades educativas manifes-
tadas por individuos y grupos sociales ha llamado la atencién sobre la
pertinencia de los objetivos y los logros de la educacion. No se trata solo



de asegurar la eficacia educativa, sino de preguntarse acerca del sentido,
relevancia y adecuacion de los objetivos propuestos y de los logros conse-
guidos, planteando cuestiones tales como la del valor anadido por las insti-
tuciones educativas. Por otra parte, al considerar como criterio de calidad
la satisfaccion de las expectativas creadas y de los participantes en la tarea
educativa, ha subrayado la necesidad de incluir dicha satisfaccion entre las
dimensiones a considerar.

Asi pues, estas sucesivas aproximaciones al concepto de calidad han
puesto de relieve la existencia de varias dimensiones subyacentes al mis-
mo, entre las que destacan especialmente las de eficacia, eficiencia, pertinen-
da y satisfaccion. No seria 16gico hoy en dia intentar valorar la calidad de
una institucién o de un sistema educativo fijdndose solamente en alguna
o algunas de las vertientes identificadas, dejando de lado las demas. Para
poder hablar con propiedad de la calidad de la educacién debe reconocerse
el cardcter multidimensional del concepto, integrando en el analisis las
cuatro dimensiones identificadas.

El reconocimiento de la existencia de diversas dimensiones bajo el con-
cepto de calidad abre la puerta a una concepcién relacional del mismo,
en la que se tomen en consideracion no sélo cada una de las vertientes
mencionadas sino, lo que es mas importante, las relaciones que existen
entre ellas. Una concepciéon de este tipo es, por ejemplo, la que mantie-
ne Arturo de la Orden cuando habla de la calidad de la educaciéon como
“un sistema de coherencias multiples entre los componentes basicos de
los sistemas y centros educativos”, aunque solamente mencione tres di-
mensiones: funcionalidad, eficacia y eficiencia (De la Orden, 1988:154). La
adopcion de un concepto relacional de la calidad enriquece sin duda los
analisis que se realicen acerca de la misma y facilita una respuesta positiva
a la pregunta sobre la posibilidad de evaluarla.

LA EVALUACION DE LA CALIDAD
DE LA EDUCACION: UNA TAREA POSIBLE CON CIERTAS CONDICIONES

Al igual que ocurre con la calidad de la educacion, también la evalua-
cién se ha convertido en un elemento nuclear del discurso pedagogico
contemporaneo. La novedad consiste en este caso en que, mas alla de
su vertiente puramente discursiva o argumental, es la practica de la eva-
luaciéon lo que se ha generalizado ampliamente. En efecto, hoy en dia
todo parece haberse convertido en objeto de evaluacién en el ambito
educativo. En la actualidad se evaltan aspectos tan diversos como los
aprendizajes de los alumnos, la actividad profesional de los docentes, el
disefio y el desarrollo del curriculo implantado en las escuelas e institu-
tos, la organizacion y el funcionamiento de los centros educativos, los
programas de intervencion psicopedagogica, las innovaciones didacti-
cas u organizativas puestas en practica, el rendimiento de las diversas
parcelas o del conjunto del sistema educativo, o el impacto de las po-
liticas educativas adoptadas. Nada parece escapar al escrutinio de los
evaluadores, que se hacen omnipresentes.

Algunos consideran que esa especie de fiebre evaluadora que alcanza a
muy diversos sectores de actividad responde en buena medida al dictado de
la moda; otros piensan que esa expansion no es sino uno de los efectos pro-
ducidos por las politicas neoliberales en el &mbito educativo; algunos, en fin,
mantenemos que hay razones de fondo, vinculadas a los procesos de cambio
registrados por los sistemas educativos, que explican el fenémeno (House,
1993; Tiana, 1996a). Pero en lo que parece existir amplio acuerdo entre to-
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dos es en conceder relevancia y significacion al
auge que actualmente experimenta la evaluacién
en el &mbito de la educacion y la formacién.

Los propositos por los que se realiza la eva-
luacién son muy diversos y no siempre nobles.
Como algunos autores han puesto de relieve,
existe una verdadera patologia de la evaluacion,
que se traduce en la existencia de un cierto nime-
ro de malos usos y de abusos (Santos, 1993). Asi,
sabemos que se puede evaluar para conocer, para
valorar y para mejorat, pero que también puede
hacerse para dominar, para justificar decisiones
previamente tomadas o para promover una de-
terminada imagen. También puede utilizarse la
evaluacion para el logro de objetivos proximos,
plenamente legitimos y valiosos, que se orientan
hacia planos inmediatos de la realidad. De ese
modo, se puede evaluar para otorgar una promo-
cion académica o profesional, para acreditar una
institucién o para decidir el futuro de un progra-
ma educativo. Al hablar de evaluacién debemos
tener en cuenta esa multifuncionalidad que cons-
tituye uno de sus rasgos mas caracteristicos.

Pero entre todos los propésitos que pueden
inspirar la tarea de evaluacién merece la pena
destacar especialmente el que se refiere a la me-
jora de la actividad educativa. Aunque es éste
un asunto que ha sido frecuentemente debatido
y que ha suscitado a veces reparos entre los au-
tores mas preocupados por el estatuto cientifico
de la evaluacién, somos muchos quienes con-
sideramos que la contribucién a la mejora de
la realidad analizada constituye una dimension
irrenunciable de la tarea evaluadora. No se trata
de evaluar por el simple gusto de hacerlo, ni si-
quiera por el noble propésito de contribuir a la
construccion del conocimiento social. Cuando
evaluamos una realidad nos adentramos en sus
ambitos mas sensibles y lo hacemos con una in-
tencion valorativa: esta invasion de la intimidad
de la realidad y de las personas evaluadas exige
como contrapartida centrar la atenciéon en sus
posibilidades de mejora. En dltima instancia, el
énfasis en la mejora constituye una exigencia
ética que pesa sobre el evaluador, como contra-
partida del poder que detenta en el proceso de
evaluacion.

Entre todas las realidades que constituyen
el objeto posible de la evaluacion, hay una que
plantea especiales dificultades a la hora del ana-
lisis. Se trata de la calidad de la educacién, ex-
presion que aparece a menudo como determi-
nante del término evaluacién. La dificultad es
innegable: si es facil entender en qué consiste
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evaluar el aprendizaje de un alumno o el funcio-
namiento de un centro educativo, las dificulta-
des son mayores cuando hablamos de evaluar un
sistema educativo o la calidad de la educacion.
En no pocas ocasiones, la expresion es utilizada
con un claro sentido reduccionista y/o con un
proposito eminentemente propagandistico. Por
ejemplo, estamos acostumbrados a oir hablar de
planes de evaluacién de la calidad de la educa-
cion que se reducen a la aplicacion de pruebas
de rendimiento a los alumnos, acompafadas,
en el mejor de los casos, de algin cuestionario
de contexto. En vez de hablar de una evalua-
cién de los rendimientos (incluso parciales) de
un sistema educativo o de los resultados alcan-
zados por los alumnos, o incluso de la equidad
de los logros conseguidos, se prefiere hablar de
la evaluaciéon de la calidad de la educacion, re-
duciendo ese concepto tan complejo y equivoco
a algunas de sus dimensiones més directamente
manejables.

Todo ello aconseja utilizar la expresion eva-
luacién de la calidad con cautela y de modo res-
trictivo. En consecuencia, deberia evitarse su
utilizacién indiscriminada, reservandose para
aquellas actuaciones en que nos aproximamos
a la evaluacion de la calidad propiamente dicha,
entendida en el sentido complejo, multidimen-
sional y relacional a que antes se hacia referen-
cia. De acuerdo con ese criterio, una correcta
utilizacién de esa expresion exigiria el cumpli-
miento de tres condiciones complementarias.

En primer lugar, habria que asegurar la in-
tegralidad de su enfoque. Dicho de otro modo,
deberia reservarse su uso para aquellas iniciati-
vas que pretenden abarcar todos los aspectos sig-
nificativos de la realidad evaluada, sin limitarse
solamente a algunos de ellos. En segundo lugar,
habria que respetar la globalidadde la valoracién,
lo que implica referirse a la realidad evaluada en
conjunto y no a sus componentes singulares.
Integralidad y globalidad constituyen dos requi-
sitos complementarios, que tienden a asegurar
que el objeto sometido a evaluacién es conside-
rado de modo global, incluyendo dentro de su
foco de atencion todos los aspectos relevantes y
significativos de la misma. En tercer lugar, habria
que reclamar la apertura a la dimensién cualitati-
va, centrandose en los aspectos mas directamen-
te relacionados con el concepto de calidad que
se adopte.

Cuando estos requisitos no se cumplen, posi-
blemente estemos ante una actividad concebida
con animo mistificador o con demasiada ligere-

za. Asi, resulta pertinente hablar de la evaluacién de la calidad de un centro
docente o de un sistema educativo, siempre que se pretenda realizar una
valoracién global del mismo, de acuerdo con ciertos criterios establecidos
de antemano y que guarden relacion con las dimensiones mas relevantes
y significativas de cara a su valoracion cualitativa. Otra cosa son las difi-
cultades que inevitablemente surgirdn cuando tratemos de explicar qué
entendemos por calidad en tales contextos y de evaluarla.

Asi pues, la propuesta que aqui se defiende es la de utilizar restrictiva-
mente la expresion evaluacion de la calidad de la educacion, limitando su
uso a circunstancias en las que previamente se ha intentado acotar y/o
negociar qué significado tiene el término calidad aplicado a la educacién,
en que se cumplen unas condiciones metodolégicas e instrumentales que
autorizan a emitir valoraciones de conjunto y no parciales y ademads se
inserta en un claro propésito de mejora cualitativa. En caso de que dichas
condiciones no se cumplan, seria mas conveniente renunciar a utilizar
dicha expresion, sustituyéndola por otra menos ambiciosa y mads realista.
Como corolario, deberia proponerse reservar aquella expresion para pro-
gramas articulados de evaluacién, més que aplicarla a acciones o iniciati-
vas evaluadoras concretas.

ELEMENTOS PARA UNA ESTRATEGIA
DE EVALUACION DE LA CALIDAD

La propuesta que se acaba de formular puede resultar clara y aceptable desde
un punto de vista conceptual, pero no necesariamente tiene por qué poseer
una sencilla traduccién operativa. Para convertir ese postulado en realidad
es necesario proceder de modo estratégico, siguiendo una serie de pasos en
el desarrollo de ese proceso de traduccion prictica. Entre esos pasos que
constituyen los elementos basicos de una estrategia para evaluar la calidad
de la educacién merece la pena destacar varios.

A) NEGOCIACION DEL SIGNIFICADO DE LA CALIDAD

Uno de los primeros problemas que inevitablemente surgen al tratar de
evaluar la calidad de la educacién consiste en ponerse de acuerdo acerca
de qué debemos entender por dicha expresion. En los apartados anteriores
se han esbozado algunas vias para superar la ambigiiedad del concepto,
pero el ntcleo central del problema permanece sin solucién. En efecto, es-
tamos lejos de alcanzar unanimidad en torno a una definicion concreta de
calidad de la educacion. De hecho, ni siquiera existe una amplia coincidencia
en ese asunto, ni tampoco puede razonablemente esperarse una solucién
inmediata. En consecuencia, dificilmente puede evaluarse una realidad
acerca de la que no existe una idea comun.

La solucién a este problema es tan facil de enunciar como dificil de
conseguir. No consiste en otra cosa que en ponerse de acuerdo acerca del
sentido y el significado de la calidad. Dicho de otro modo, a falta de una
definicién unanimemente aceptada de qué sea una educacién de calidad,
ha de negociarse el significado que debe otorgarse al término, con objeto
de lograr un acuerdo, por minimo que sea, acerca de sus caracteristicas y de
los criterios que han de utilizarse para identificarla.

Esa demanda de negociacion esté cada vez mas presente en los sistemas
educativos contemporaneos, en los que la participacion democratica cons-
tituye un valor compartido, y se aprecia en sus distintos niveles. Asi, en el
plano de la politica educativa, hoy en dia tiende a negociarse con intensi-



dad creciente el significado de la calidad cuando se utiliza el debate publico
como estrategia previa a la adopcion de medidas legislativas o administra-
tivas. Un ejemplo relevante de este modo de actuacién se encuentra en la
celebracion de los Etats Généraux sur I’éducation en Quebec, a mediados de
la década de los noventa, que movilizaron a los principales agentes sociales
en un proceso de amplio debate ptblico acerca de las reformas que debian
introducirse en el sistema educativo. Y otro tanto podria decirse del proce-
so seguido en paises muy diferentes para definir un nuevo curriculo para
las diversas etapas educativas, o de los diversos intentos emprendidos en
muy diversos lugares para definir estdndares de rendimiento (OCDE, 1995).
En altima instancia, este estilo de negociacién de politicas, que puede
y debe también aplicarse al acuerdo acerca del significado de la calidad
de la educacion, trata de responder a las demandas crecientes en favor de
un nuevo pacto educativo, del tipo del que Juan Carlos Tedesco defendia
recientemente (Tedesco, 1995), insertandose en la tendencia que autores
como Hans Peter Schneider denominan de adopcion de “decisiones de
nuevo tipo” o de consecuencias irreversibles.

Pero no soélo se llevan a cabo procesos de negociaciéon del significado
de la calidad de Ia educacion en el ambito de la politica educativa. Si acudi-
mos al plano de las instituciones docentes, también tienen lugar procesos
similares cuando se trata de elaborar proyectos educativos de centro o docu-
mentos con nombres semejantes, cuyo proposito consiste en plasmar por
escrito aquellos objetivos y principios de actuacién que una comunidad
educativa considera relevantes para el cumplimiento de sus fines educati-
vos. En dltima instancia, la elaboracion de este tipo de documentos supo-
ne un proceso de negociacion acerca de lo que se considera valioso y de
cémo conseguirlo. Se diga o no con estas palabras, el debate principal que
implica su elaboracién gira en torno a qué debe entenderse en ese contex-
to institucional concreto por una educacién de calidad.

Estas iniciativas, todavia timidas pero que trazan claramente el camino
a seguir, son sin duda prometedoras pero no estan exentas de dificultades.
Frente a quienes entienden el acuerdo como la ausencia de conflicto, hay
que recordar que el proceso mencionado de negociacién de significados
es lento y tortuoso. Dada la diversidad de intereses legitimos y no siempre
concordantes que confluyen en un centro o en un sistema educativo, es
necesario aceptar la existencia del conflicto a lo largo del proceso de ne-
gociacion. No se trata de negar su presencia, sino mds bien de encontrar
marcos institucionales y de relacién que permitan su integracion y manejo
cuando se manifieste.

B) IDENTIFICACION DE LOS CRITERIOS Y LOS FACTORES DE LA CALIDAD

El principal objetivo de estos procesos de negociacion del significado de la
calidad consiste en llegar a definirla, bien sea mediante una formulacién
expresa o, mas frecuentemente, por medio de una serie de rasgos identifi-
cativos. Esto es, la negociacion no siempre alcanza como resultado una de-
finicién precisa acerca de qué debe entenderse por calidad de la educacion,
sino que muchas veces se limita a sefialar varios criterios que indican su
logro. Tales criterios suelen incluir expresamente los principales resultados
educativos a alcanzar, pero no excluyen elementos tales comoun dima es-
colar favorable, la respuesta del centro a las demandas del entorno, el esti-
mulo de la actividad del alumno o la participacién democrética en el seno
de la comunidad escolar, por no citar sino algunos de los que aparecen
citados con mayor frecuencia.
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Pero un andlisis 16gico de este tipo de cri-
terios pone de manifiesto que no todos ellos
pertenecen a la misma categoria. En efecto,
mientras que algunos son ciertamente criterios
identificadores de la calidad, como es el caso de
los que se refieren a los resultados alcanzados
(recordemos que no tienen por qué estar for-
mulados solamente en términos instructivos,
sino que pueden ser mas amplios), otros apun-
tan mads bien a los factores predictores del logro
de tales objetivos. Incluso algunos pertenecen
simultaneamente a ambas categorias. Asi, por
ejemplo, la inclusiéon de la existencia de un
buen clima escolar entre los criterios de calidad,
como es frecuentemente el caso en muchos pro-
yectos educativos de centro, responde a la con-
viccién de que actta en un doble sentido: por
una parte, favorece el logro de una educaciéon
de calidad, al proporcionar el ambiente adecua-
do a los miembros de la comunidad educativa;
por otra, es en si mismo un signo de calidad
de las relaciones humanas construidas, lo que
constituye un elemento de calidad de la insti-
tucién. La distincién entre los criterios de una
y otra categoria que aparecen en una definicion
o acuerdo acerca de la calidad de la educacion es
importante a la hora de construir indicadores
e instrumentos de evaluaciéon adecuados, como
se vera mas adelante.

Esta reflexion nos conduce directamente a
un nuevo problema, consistente en identificar
los factores de calidad o, dicho de otro modo, las
condiciones que favorecen o permiten predecir
su consecucion. La dificultad de distinguir clara-
mente cuales son dichos factores y qué inciden-
cia tienen para el logro de la calidad es notable.
En buena logica, la inclusion de un determina-
do factor en esa categoria deberia basarse en su
caracter predictivo, lo que en rigor no puede
hacerse sin acudir a su constatacion empirica.
Pero los estudios efectuados, cuando existen, ra-
ramente alcanzan a ser concluyentes. En conse-
cuencia, la identificaciéon de factores de calidad
suele basarse en una combinacién de la expe-
riencia adquirida debidamente contrastada, una
formulacion de intenciones y el enunciado de
diversas proposiciones hipotéticas, solamente
en ocasiones refrendadas por estudios estricta-
mente cientificos.

A pesar de estas dificultades, hay que reco-
nocer la importancia que tiene la operacién de
identificar y formular dichos factores, ya que
constituyen la base para elaborar programas y
planes de mejora cualitativa. En efecto, de nada
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valdria saber solamente en qué consiste la cali-
dad si no contamos con indicaciones acerca de
cémo conseguirla.

A la hora de hablar de factores de calidad he-
mos de tener en cuenta la observacion que antes
realizdbamos sobre las diversas perspectivas de
analisis que pueden adoptarse y aplicarla a este
caso particular. En concreto, se puede hacer refe-
rencia a los factores de calidad desde dos puntos
de vista complementarios: por una parte, desde
una perspectiva macroscopica, que pretende
abarcar el conjunto del sistema educativo; por
otra, desde una perspectiva microscopica, que se
centra en el estudio de lo que sucede en el plano
institucional.

Desde un punto de vista general o macros-
copico, han sido varios los intentos que tratan
de identificar aquellos factores que ejercen una
influencia apreciable para la mejora cualitativa
de la educacion. En algunos casos concretos, su
identificacion ha prevalecido incluso sobre la
propia definicién de la calidad. Un ejemplo cla-
ro de esta aproximacion puede encontrarse en
la Ley de Ordenacion General del Sistema Edu-
cativo (LOGSE) promulgada en Espafia en 1990.
Su titulo IV se dedica integramente a la calidad
de la enseflanza pero, en vez de intentar definir-
la, empefio ciertamente dificil como se ha visto,
opta por sefialar siete de los factores que mas in-
ciden en su mejora, dictando una serie de dispo-
siciones acerca de cada uno de ellos. Los factores
asi identificados son los siguientes:

* Cualificacion y formacién del profesorado.
* Programacion docente.

e Recursos educativos y funcién directiva.
 Innovacién e investigaciéon educativa.

* Orientacién educativa y profesional.

* Inspeccién educativa.

¢ Evaluacion del sistema educativo.

En un sentido parecido, un influyente in-
forme elaborado hace unos afios por la OCDE
acerca de la calidad en los centros y sistemas
educativos examinaba, sin animo de exhaus-
tividad, varios de estos factores, refiriéndose a
ellos como “un ntmero escogido de areas clave
que son componentes integrantes de cualquier
amplia estrategia concebida para mejorar las es-
cuelas y para elevar la calidad a través de los
sistemas” (OCDE, 1991:71). Las areas conside-
radas mas importantes en ese documento eran
las cinco siguientes:

* El disefio y el desarrollo del curriculo, puesto en conexién con los
mecanismos de evaluaciéon de los aprendizajes.

* La formacion y el desarrollo profesional de los docentes.

* La organizacién y el funcionamiento de los centros educativos.

e La evaluacion y la supervision del sistema educativo y de los centros.

 La disponibilidad y la utilizacién adecuada de los recursos necesarios.

Como puede facilmente apreciarse, si bien los factores incluidos en esas
relaciones (y posiblemente en otras semejantes elaboradas en otros paises o
contextos educativos) no son idénticos, se aprecian entre ellos notables coin-
cidencias. Asi, hay una comun insistencia en el papel central que desempefia
el profesor en relacion con el logro de una educacién de calidad, concedien-
do gran importancia a los sistemas utilizados para su seleccion, formacion,
perfeccionamiento y desarrollo profesional. Otro tanto puede decirse del proce-
so de disefio y desarrollo del curriculo, entendido en su acepcion amplia, como
concrecion escolar de los fines de la educacion. Y lo mismo podria afirmarse de
las tareas de evaluacion y supervision (entendidas como instrumentos de con-
duccién del sistema) y de la organizacion y el funcionamiento de los centros
educativos (incluyendo en esta variable la definicion y concrecion operativa de
su margen de autonomia). Sin lugar a dudas, es en esos ambitos donde se juega
el desafio de la calidad que afrontan todos los sistemas educativos.

Desde un punto de vista institucional o microscopico, hace ya varias dé-
cadas que se aprecia un notable interés por identificar los factores que deter-
minan la calidad de los centros docentes, esfuerzo que se ha traducido en
la construccién de varios modelos tedricos de calidad de las instituciones
educativas. Sin embargo, la mayoria de esos modelos apenas han sido capa-
ces de efectuar una seleccién convincente de dichos factores de calidad. En
mi opinion, uno de los intentos mas rigurosos efectuados para identificar,
definir operativamente y valorar la incidencia de dichos factores en el am-
bito institucional ha sido el promovido por los estudios acerca de la eficacia
escolar. Pese a las polémicas ideoldgicas y tedricas que ese movimiento ha
generado, hay que reconocer que sus desarrollos mas recientes han ampliado
notablemente y de modo fructifero sus bases de partida y que la importancia
de buena parte de los factores que trae al primer plano de nuestra atencién
es ampliamente aceptada por la comunidad educativa. Asi, no serdn segura-
mente muchos los que discrepen de la influencia que ejercen sobre la calidad
de la educacion impartida por un centro algunas caracteristicas como las si-
guientes (identificadas por dicho movimiento y reformuladas en el mencio-
nado informe de la OCDE):

* Un compromiso con normas y metas clara y cominmente definidas.

e Planificacién en colaboracién, coparticipacién en la toma de decisiones
y trabajo colegiado en un marco de experimentacién y evaluacion.

e Direccion positiva en la iniciacion y el mantenimiento del mejoramiento.

e Estabilidad del personal.

* Una estrategia para la continuidad del desarrollo del personal relaciona-
do con las necesidades pedagdgicas y de organizacion de cada escuela.

e Elaboracién de un curriculo cuidadosamente planeado y coordinado
que asegure un lugar suficiente a cada alumno para adquirir el conoci-
miento y las destrezas esenciales.

e Un elevado nivel de implicacién y apoyo de los padres.

* La busqueda y el reconocimiento de unos valores propios de la escuela

mas que individuales.



* Méximo empleo del tiempo de aprendizaje.
* Apoyo activo y sustancial de la autoridad educativa responsable (OCDE,
1991:184).

Quizas hayan sido elementos tales como el énfasis puesto por el movi-
miento de la eficacia escolar en la constatacion empirica de sus hipotesis, su
olvido inicial de algunas dimensiones de la calidad, como la pertinencia de
los logros, y un cierto tinte positivista que impregnaba sus primeras formu-
laciones los que determinaron la aparicién de un cierto rechazo por parte
de investigadores de otras tendencias. Pero desde la perspectiva actual y a
partir de algunos estudios recientemente desarrollados, hay que reconocer
la apertura que se ha producido en sus planteamientos teéricos, el reco-
nocimiento expreso que ha realizado de varios factores anteriormente no
contemplados y, al mismo tiempo, la potencia analitica que continta in-
troduciendo en el discurso acerca de la calidad de la educaciéon (Scheerens,
1992). Su mensaje actual se centra en la importancia que tienen tres princi-
pios fundamentales para asegurar la eficacia de los procesos de ensefianza y
aprendizaje que tienen lugar en el &mbito escolar: la estructuracion clara de
las actividades de ensefianza y de aprendizaje, el fomento sistematico del
aprendizaje institucional mediante instrumentos tales como la evaluacién
y la retroalimentacion, y la basqueda del consenso y de la cohesiéon acerca
de los fines y los valores basicos de la escuela (Scheerens, 1996). Sin duda,
las aportaciones tedricas, operativas y metodoldgicas del movimiento de
la eficacia escolar no son en absoluto desdefiables a la hora de hablar de la
calidad de los centros educativos, aunque haya que concluir con Scheerens
que “considerando la evidencia no concluyente acerca de los factores que
funcionan en la ensefianza, las implicaciones del conocimiento aportado
por la eficacia escolar para la gestion de los centros deberia contemplarse en
términos de orientacion mas que de recetas” (Scheerens, 1996:115).

C) CONSTRUCCION DE INDICADORES DE CALIDAD

El paso siguiente al establecimiento de acuerdos acerca de los principales
factores que han de tenerse en cuenta para valorar la calidad de un sis-
tema o centro educativo consiste en identificar y construir un conjunto
coherente de indicadores de calidad, capaces de dar cuenta de su grado de
logro. Como se ha sefialado anteriormente, la calidad de la educacion es
una realidad compleja y multidimensional, que no resulta directamente
accesible. En consecuencia, resulta necesario disponer de instrumentos que
nos permitan aproximarnos a ella de manera indirecta. Esos instrumentos
son precisamente lo que ha dado en denominarse indicadores, cuya carac-
teristica fundamental consiste en el hecho de constituir signos o sefiales
capaces de captar y representar aspectos de una realidad no directamente
asequibles al observador. Asi, por seguir con ejemplos anteriores, podemos
aproximarnos a la valoracién de los resultados alcanzados en un sistema
educativo por medio de las tasas de progresion escolar o de titulacion, de
las calificaciones académicas otorgadas por los profesores, de las tasas
de acierto en una prueba construida al efecto o de las tasas de incorpo-
racion al mercado laboral, por citar varias posibilidades. Del mismo modo,
podria valorarse el clima escolar de una institucién mediante el grado de
satisfaccion expresado por los distintos sectores de la comunidad escolar
en relacion con los otros.

Todos esos datos, tasas, porcentajes de respuesta o de acierto, constituyen
otros tantos indicadores, bien del sistema, bien del centro educativo. Su pro-
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posito fundamental consiste en reducir la comple-
jidad del &mbito al que se refieren a una coleccién
manejable de datos significativos, permitiendo su
interpretacion y su diagnostico, apoyando los pro-
cesos de toma de decisiones y orientando la accién.
Dada la complejidad inherente a la realidad ana-
lizada, muchas veces no bastard con construir un
solo indicador, sino que habra que recurrir a una
combinacién de varios, cada uno de los cuales en-
foca una parcela determinada de aquélla. De ahi
que tienda con mayor frecuencia a hablarse de sis-
temas de indicadores que de indicadores singulares.

La identificacion de indicadores es una tarea
de importancia capital, pues supone en ultima
instancia la seleccion de los rasgos que se con-
sideran mas relevantes y significativos desde el
punto de vista cualitativo. La célebre definicion
de Oakes, que se refiere al indicador como “un es-
tadistico referido al sistema educativo, que revela
algo sobre su funcionamiento o salud” (Oakes,
1986), implica la seleccién previa de algunos as-
pectos relevantes y significativos de la realidad
educativa, cuya valoracion resulta clave para la
emision de juicios cualitativos sobre la misma.
La negociacion del sentido y el significado de la
calidad a la que antes se hacia mencién abarcaria
también en un segundo momento a la identifica-
cion de los principales indicadores que permiten
su control, ya que éstos constituyen la concreciéon
operativa de aquellos criterios generales.

De manera semejante a lo que haciamos an-
teriormente, es necesario distinguir aqui adecua-
damente entre indicadores educativos e indicadores
de la calidad de la educacion. La diferencia funda-
mental entre aquéllos y éstos consiste en que los
segundos precisan de una definicion previa de la
calidady una delimitacion de sus principales fac-
tores. En realidad, la mayor parte de las iniciativas
actuales de elaboracion de indicadores educativos
prescinden de una definicién semejante, por lo
que no suelen incluir en su titulo la referencia a
la calidad. Podria decirse que iniciativas como las
emprendidas por la OCDE (con su célebre Proyec-
to INES y las sucesivas ediciones de Education at a
Glance / Régards sur I’éducation) o por el Ministerio
francés de Educacion (con su publicacion anual
de L’Etat de I'école) han adoptado un enfoque mo-
desto y realista en la produccion de indicadores,
que no llega a establecer prioridades entre ellos
con vistas a realizar una valoracion de la calidad
de la educacion.

En mi opinioén, este modo de proceder resul-
ta recomendable en el estado actual de avance de
la evaluacion educativa. La denominacion de in-
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dicadores de calidad de la educacién deberia reser-
varse para aquellas ocasiones y circunstancias en
que se ha efectuado una definicién previa de qué
rasgos deben incluirse en la nocién de calidad,
asi como una delimitaciéon de sus principales
factores y una negociacién acerca de los indica-
dores que mejor se adecuan a unos y otros. Estas
circunstancias son excepcionales en la mayor
parte de las iniciativas actuales, motivo por el
cual debe administrarse con cautela la referencia
a los indicadores de calidad.

Para cerrar este apartado es necesario sefialar
que, al igual que hablabamos antes de criterios
identificadores y predictores de la calidad, también
pueden construirse indicadores de ambos tipos.
Los primeros pretenden aportar informacion
que permita afirmar si se ha conseguido o no los
niveles de calidad deseables y esperables, mien-
tras que los segundos permiten valorar en qué
medida se cumplen los criterios que permiten
predecir la mejora cualitativa. Aunque en el len-
guaje habitual no suela establecerse una adecua-
da diferencia entre ambos tipos de indicadores,
desde el punto de vista conceptual es importan-
te dicha distincion.

D) ESTABLECIMIENTO DE MECANISMOS Y
PROGRAMAS COHERENTES DE EVALUACION
DE LA CALIDAD

Por altimo, una vez negociado el significado de
la calidad entre los diversos actores educativos,
realizada la identificacién de los criterios y los
factores que permiten su definiciéon y su pre-
diccién y construidos los indicadores mas ade-
cuados para representarla y hacerla operativa, el
altimo paso de la estrategia propuesta consiste
en establecer los mecanismos y los programas
adecuados para proceder a su evaluacién. Dicho
de otro modo, ello supone que las tareas de ne-
gociacién, identificacién y operacionalizacion
de la calidad de la educacién deben preceder a
su evaluacion.

A pesar de la coherencia de tal estrategia, su
viabilidad y adecuacién pueden parecer limitadas
a la vista de la experiencia internacional en este
campo. En efecto, son cada vez mas los sistemas
educativos que han puesto en marcha programas
sistematicos de evaluacion de la educacion, cu-
briendo un ntimero creciente de ambitos, como
se veia mas arriba. Pero el hecho de haber puesto
en marcha tales programas no quiere decir que se
hayan resuelto los problemas de conceptualiza-
cién e identificacion de lo que sea una educaciéon

de calidad. Mas bien al contrario, las paradojas y los dilemas de la calidad
que antes se apuntaban son cada vez mas evidentes en muy diversos con-
textos nacionales (Tiana, 1996b).

El reconocimiento de esa contradiccion pudiera llevar a concluir que el
analisis hasta aqui realizado encierra un grave contrasentido, que amenaza
su validez. No obstante, la sospecha se disipa en cuanto introducimos una
distincién que resulta necesaria: efectivamente, el que la evaluacion consti-
tuya el altimo paso de un proceso 16gico no quiere decir que también sea el
altimo elemento desde el punto de vista operativo. De hecho, la experiencia
es mas bien la contraria: la mayoria de los paises han iniciado sus programas
de evaluacién sin haber afrontado previamente la tarea de clarificacién y
negociacion del significado de la calidad de la educacion ni acordado sus
criterios e indicadores. Y ello se debe a varias y buenas razones, entre las que
destacan la experiencia acumulada por la teoria y la practica de la evaluaciéon
en las altimas décadas, las dificultades inherentes a la tarea de definir la ca-
lidad y la necesidad de dar pasos concretos en favor de la mejora cualitativa
de la educacioén, aun sin estar en condiciones de definirla.

En consecuencia, nos encontramos en una situacién en la que sabemos
bastante bien como evaluar diversos aspectos de la realidad educativa e
incluso hemos comenzado a afrontar decididamente esa tarea. El problema
estd en que a veces definimos ese empefio como una evaluacion de la calidad
de la educacion. La posicion que se mantiene reiteradamente en este trabajo
reclama una mayor prudencia a la hora de utilizar esa expresion. Es cierto
que en muchos de nuestros paises estamos evaluando diversos aspectos de
la educacion, pero no es verdad, en cambio, que la calidad sea siempre el
objeto de esa evaluacion.

Si el desarrollo reciente de la evaluacién educativa responde a unas
demandas y unas necesidades claramente expresadas entre nosotros, no
siempre es el resultado de una reflexion sistematica y estratégica acerca de
los problemas planteados por la calidad de la educacién y los medios mas
adecuados para mejorarla.

Tampoco debe concluirse que aqui se abogue por abandonar la linea de
actuacion seguida en los altimos tiempos y se preste menos atencion a la
tarea evaluadora. Una propuesta tal no tendria sentido ni seria realista. Lo
que en este trabajo se mantiene es que el avance registrado en este ambito
en los altimos afos permite afrontar el debate sobre la calidad de la educa-
cion y la practica de su evaluacion sobre nuevas bases. Ya no basta simple-
mente con evaluar diversos aspectos de la realidad educativa (aunque haya
que seguir haciéndolo), sino que parece llegado el momento de vincular
esa tarea a una reflexion sistematica sobre ese concepto tan ambiguo, po-
lisémico, complejo y huidizo que es el de calidad. Si se argumentaba mas
arriba que ese término se ha situado (debido a poderosas razones) en el
centro del discurso educativo, merece la pena dejar de utilizarlo simple-
mente como bandera o programa, para emplearlo de manera coherente. Y
esa utilizacion reflexiva y constructiva supone adoptar una estrategia del
tipo de la que aqui se propone. Al menos, vale la pena valorar y discutir la
propuesta contenida en estas paginas.

Para terminar, querria enlazar estas palabras con una idea que se expo-
nia mas arriba: si el proposito de mejora constituye una exigencia ineludi-
ble de la actividad evaluadora, es ain mas perentorio cuando hablamos de
evaluar la calidad de la educacién. Poco sentido tendria adentrarnos en un
campo tan resbaladizo e inseguro como hemos comprobado que es éste, si
no es para contribuir decididamente a la mejora de las instituciones que
sometemos a evaluacion.



Frente a las iniciativas de evaluacion que pretenden solamente emitir
juicios de uno u otro tipo, o cuyo propoésito oculto consiste en justificar de-
cisiones tomadas con anterioridad, o que se conciben como instrumentos
al servicio de una estrategia particular, o que se deslumbran con el conoci-
miento logrado sin reparar en que la intervencion realizada puede afectar
profundamente a las personas e instituciones implicadas, es hora de volver
a reclamar la concepcion de la evaluacién como una herramienta al servi-
cio de la mejora de las instituciones y realidades educativas, por encima de
otros fines por excelsos que sean.
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