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RESUMEN

La idea de que las escuelas son organizaciones dedicadas a ensefiar nos sugiere la posibilidad de
pensar en ellas como organizaciones que pueden aprender. Es posible aplicar al dmbito organizativo
el ciclo de investigacion-accion, transformdndose los centros en lugares de formacion donde guepa el
desarrollo profesional colectivo. La evaluacion puede contribuir al aprendizaje organizacional, pero
no si se plantea como una berramienta al servicio de la gestion. Para que genere confianzd en los su-
Jjetos debe ser un proceso de autoevaluacion voluntaria, alejada, al menos en un principio, de la eva-
luacion externa y basada en la responsabilidad. El mejor complemento para la autoevaluacion es la

gestion democrdtica.

Ahora que la evaluacion de los Centros
se ha convertido en tema inevitable de po-
liticas y debates educativos considero nece-
sario plantear simultdneamente una cues-
tion elemental: ;como aprenden a ensedar
las escuelas? Después deberfamos pregun-
tarnos si la evaluacion de los Centros guar-
da alguna relacion con este aprendizaje.

Al ser las escuelas instituciones de en-
sefianza, no habria de parecer descabella-
do preguntarse cdmo aprenden las escue-
las, y sin embargo esta pregunta tan logica
es poco habitual. Se considera que son las
personas individuales y no las organizacio-
nes los Gnicos sujetos/objetos de enseflan-
za-aprendizaje. En otras palabras, si dispo-
nemos de buenos docentes y alumnos con
capacidades y habilidades apropiadas el
resultado serd una educacién de calidad.

Esta vision que reduce los procesos
educativos al nivel de las personas sin re-
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ferencia a sus contextos de actuacidon estd
muy arraigada en la mentalidad pedagdgi-
ca, consecuencia de las corrientes domi-
nantes en el pensamiento y en las practi-
cas educativas que han contribuido de ma-
nera decisiva a la definicién de la funcién
docente actual: a) la tradicién psicologista
en la formacion del profesorado y b) la or-
ganizacion del trabajo en los Centros, pro-
ducto de las politicas de especializacion,
aislamiento y burocratizacién de la activi-
dad docente.

La realidad se ha encargado de mostrar
que la calidad de la ensefianza estd en
funcién de la calidad del Centro en su
conjunto, que el crecimiento profesional
del profesorado es inseparable del desa-
rrollo de la escuela, que la metodologia
docente se ve influida por los colegas, que
el Centro actia como contexto facilitador
o inhibidor de los procesos que ocurren
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en el aula... (e.g. Wilkinson y Cave, 1987;
Mortimore y Sammons, 1987; Bredo, 1980;
Santos Guerra, 1987).

Precisamente la idea de que las escuelas
son organizaciones dedicadas a ensefiar nos
induce a pensar en ellas como organizacio-
nes que pueden aprender. En realidad, el
concepto de la organizacion que aprende
no es novedoso, guarda relacién con las
teorias del desarrollo de la organizacion.

Desde esta perspectiva podemos decir
que la educacion, la calidad educativa vy,
en consecuencia, su evaluacién son proce-
sos organizacionales. “La educacién es un
problema organizativo, y se pone en mar-
cha cada vez que una persona se relaciona
con un sistema mayor que si mismo (Gore
y Dunlap, 1988: 115).

El conocimiento organizacional

Las organizaciones, escolares o no,
crean contextos de interaccidén que facili-
tan ciertos aprendizajes mientras inhiben
otros. La organizacion es la cristalizacion
de un conjunto de modelos de habitua-
cibn que sirve como transfondo estable a
la actividad humana. Las organizaciones
actGan como “subuniversos de significado”
donde la conducta del individuo adquiere
sentido y se sitia en un marco de legiti-
macién (Berger y Luckmann, 1983).

La especializacién institucional conlleva
una diferenciacién de estructuras de signi-
ficado: el conocimiento, potenciglmente
disponible para todos, se hace solo signifi-
cativo para problemas vinculados a roles
sociales especificos” (Schutz y Luckmann,
1977: 285). Todos los conocimientos remi-
ten antes o después a un conocimiento
institucional. Parafraseando a Schutz, el
senlido que para una persona tiene el co-
nocimiento cientifico, religioso, artistico,
etc., estd siempre dentro de un sentido ins-
titucional, de cardcter pragmdtico.

Si las organizaciones son subuniversos
de significado, lo que mantiene su identi-
dad a través del tiempo no son sus perso-
nas ni su tecnologia ni sus reglas explici-
tas, es algo menos visible, una forma de
entender y definir la realidad, una teorfa...
Las organizaciones son mifos (Meyer y Ro-
wan, 1978). Una organizacién puede ser
definida como un paradigma compartido
por sus miembros, un paradigma en ac-
cidén, un conjunto de teorias pricticas
(Brown, 1978). Mas que un sistema formal
de reglas, son feorias de la accion (Argyris
y Scohn, 1978). El conocimiento organiza-
cional es un conocimiento “pretedrico”, lo
que todos saben, “un conocimiento de re-
ceta transmitido, o sea, un conocimiento
que provee las reglas del comportamiento
institucional apropiado” (Berger y Luck-
mann, 1983: 89). _

Las teorias de la accidn se adquieren
basicamente en los procesos de socializa-
ci6én organizacional, a los que también es-
tin sometidos docentes y estudiantes. Las
escuelas como organizaciones transmiten
valores y normas que regulan la conducta
de sus miembros.

Segln Argyris v Schon, las teorias de la
accién no son necesariamente verbalizadas
o verbalizables por los actores, por lo que
es preciso distinguir entre feorias expues-
Ias y teorias en uso. Las primeras son las
teorias que el actor hace explicitas, las-que
los actores exponen, que pueden ser 0 no
las que realmente guian su accién. Estas
Ultimas son las feorias en uso mis facil-
mente accesibles mediante la observacién.
Ambos tipos de teorfas pueden ser coinci-
dentes o, por el contrario, contradictorias,
al margen de la conciencia que de ello
tengan las personas particulares.

La distincién entre teorias expuestas y
teorias en uso puede servir para analizar
las estructuras de conocimiento organiza-
cional y cdmo éstas pueden cortocircuitar
las posibilidades de aprendizaje. “Cuando
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en una organizacién la teoria expuesta y la
teoria en uso no coinciden entre si, o
coinciden muy poco, lo que se hace tiene
poco que ver con lo que se dice. La gente
termina aprendiendo que hay cosas que
hacer y cosas para decir, la educacién for-
mal cambia las palabras de la gente, pero
no cambia la organizacion. La gente dice
que la educacién es ‘verso’. Y tiene razon
en toda la extension del término. Son sdlo
palabras... Cuando la teoria expuesta y la
teoria en uso no coinciden, bay poca opor-
lunidad de aprender, porque lo que se ha-
ce no se puede discutir y lo que se discute
no tiene nada que ver con lo que se bace
(Gore y Dunlap, 1988: 79).

El aprendizaje organizacional

Gore y Dunlap (1988) definen el
aprendizaje organizacional como el proce-
so interno de la organizacion a través del
cual se crea conocimiento sobre las rela-
ciones y sus resultados, asi como sobre los
efectos del ambiente en la organizacion.
Este conocimiento es una teoria de la ac-
cidén donde existen unas expectativas entre
lo que se hace y sus efectos. Cuando estas
expectativas no se cumplen se produce un
error que lleva a modificar nuestra teoria
de la accion, produciéndose asi el apren-
dizaje. Este aprendizaje puede adoptar dos
modalidades bisicas:

a) El aprendizaje de circuito simple
(single loop) implica un cambio de estrate-
gias. Se trata de un ajuste en el que los
elementos fundamentales se mantienen
constantes. )

b) El aprendizaje de circuito doble
(double loop), ante la deteccion de un
ertor, provoca un cambio en las normas
mismas de la teoria en uso. Se produce
una modificaciéon en las expectativas, en
los resultados esperados, en la posicion de
la persona ante esos resultados... Este

aprendizaje de segundo orden -aprender a
aprender- es el que Bateson denominaba
“deuteroaprendizaje”.

¢Existe un tipo de aprendizaje propio
de las organizaciones que, como las es-
cuelas, se caracterizan por una estructura
desajustada y débilmente articulada?. ;En
qué medida la ambigliedad técnica y la
experiencia de desdoblamiento que pro-
duce en alumnos y profesores el funciona-
miento de las escuelas condicionan los
procesos de aprendizaje organizacional?

La estructura “loosely coupled” de las
organizaciones escolares potencia la exis-
tencia de cortocircuitos y bloqueos en la
comunicacion y, por lo tanto, en sus siste-
mas de aprendizaje, que tienden a adoptar
la forma de circuito simple. Gore y Dunlap
(1988: 76) formulan una teoria del apren-
dizaje organizacional que, sin referirse a
las escuelas, nos lleva a pensar en ellas:
“Cuando los mapas e imagenes de la teo-
ria en uso quedan dispersos, ambiguos y
vagos, los miembros individuales no pue-
den conectar errores organizacionales a in-
consistencias, incongruencias o errores en
la teoria organizacional de la accién. En
estos casos el trabajo de deteccién y co-
rreccién de errores no puede ir mas alla
del aprendizaje de circuito simple y, a me-
nudo, del nivel de ajuste ecolégico: cada
unidad de la organizacion aprende a so-
brevivir y protegerse dentro de la organiza-
cion mayor. Los individuos, entonces, res-
ponden al error detectado funcionando
como agentes de aprendizaje de un sub-
grupo dentro de la organizacién. Cada
subgrupo aprende a enfrentar los proble-
mas de su subgrupo dentro de la organiza-
cion. Las fallas de la teorfa organizacional
de la accién quedan asi protegidas de to-
do escrutinio. Cuando esto es asi, Argyris
y Schon dicen que en esa organizacién se
han creado "condiciones para el error”.

Existe otra teorfa, procedente del cam-
po de la biologia al igual que la del “loo-



44

Tnvestigacion en la Escuela, n® 30, 1996

sely coupled”, que explica el funciona-
miento de los seres vivos desde una pers-
pectiva de sistemas cerrados. La idea de
que los seres vivos son sistemas abiertos al
entorno es explicable desde el punto de
vista del observador externo, pero, segln
Maturana y Varela (1980), los seres vivos
poseen una capacidad de autoproduccion
-autopoiesis- donde sus principales carac-
teristicas son la autonomia, la circularidad
y la autorreferencia. Los seres vivos crean
dentro de si subsistemas cuya interaccion
determina su funcionamiento. Asimismo,
las organizaciones crean imigenes o des-
cripciones de su propia realidad organiza-
tiva e interaccionan con esas imigenes
modificindolas a la luz de su experiencia.
Ello no significa que no existan relaciones
de la organizacién con su entorno, sino
que tales relaciones vienen, al menos en
parte, internamente determinadas,

En vez de clima o ethos escolar, Pollard
y Tann (1987) prefieren hablar de “prejui-
cios institucionales” -institutional bias- para
referirse a la forma en que las perspectivas,
conducta y accion en las escuelas son in-
fluidas por normas, expectativas y conven-
ciones establecidas, que a su vez son pro-
ducto negociado de diferentes intereses.
Etkin (1993) va mas alld y sugiere que la
perversidad puede instalarse como un et-
hos dentro de las organizaciones, creando
un circulo vicioso o “trama circular” donde
la organizacion, a través de sus rasgos cul-
turales, puede estar desplazindose en for-
ma natural, no cuestionada, respecto de
sus misiones como institucion social.

En general, puede decirse que las orga-
nizaciones tienden a operar dentro de sis-
temas de aprendizaje limitado. Cuando los
individuos detectan inconsistencias reac-
cionan protegiéndose a si mismos, aislan-
dose y, por lo tanto, reforzando las incon-
sistencias. Segln Gore y Dunlap esta pau-
ta de relacién interpersonal se va amplifi-
cando a toda la organizacién convirtiéndo-

se en la forma de relacién habitual entre
las diversas dreas. En consecuencia, “la
energia que no se usa en aprender, se usa
en juegos de engafio y autoproteccion”. La
organizacion genera dobles vinculos y
mensajes paradojicos, las ambiguedades
reciben respuestas disfuncionales que des-
pliegan todo un conjunto de estrategias:
echarle la culpa al otro, ocultar el error, ju-
gar a no quedar en descubierto, ocultar los
objetivos reales, etc. “Cuando esto se pro-
duce, todo el mundo hace lo necesario pa-
ra demostrar que ‘tenia razén desde el
principio’. La profecia autocumplida reem-
plaza a la experiencia, todo el mundo tie-
ne razon, todos pierden y nadie aprende
nada” (op. cit.: 80). Parece evidente la re-
lacién entre este tipo de procesos con la
preponderancia que alcanzan las micropo-
liticas en las organizaciones escolares.

Condicionantes del aprendizaje
de las escuelas

El concepto restringido de autonomia
docente, ejercida en el dmbito del aula,
constituye uno de los principales obsticu-
los al aprendizaje organizacional. Esta au-
tonomia “celular” limita tanto la calidad
del desempleo del trabajo docente como
su perfeccionamiento. Las propiedades bu-
rocraticas de las escuelas, las relaciones je-
rirquicas de autoridad y las caracteristicas
espaciales del aula contribuyen a la dis-
persion y aislamiento profesional. Y si los
maestros no se observan entre si directa-
mente /quién puede observarlos? (Dree-
ben, 1973). Ello dificulta la posibilidad de
ejercer sobre la actividad docente un con-
trol externo pero, lo que es mas importan-
te, limita las posibilidades de contribuir a
su mejora. La revisién de los procesos de
enseflanza-aprendizaje es sustituida por el
control de los aspectos formales de la pla-
nificacién.
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La autonomia del profesor, como su-
giere Stenhouse (1984: 243), deberia ser
considerada como la base ética de su pro-
fesionalidad y no como excusa para man-
tenerle en aislamiento. “Valoro mucho la
tradicion de autonomia profesional como
base de la calidad educativa, pero parece
ser que esto debe negociarse ahora a nivel
de escuela. Hay que hacer concesiones en
cuanto a la autonomia individual a fin de
proporcionar una base para un trabajo en
colaboracién”.

La autonomia tiene, pues, una dimen-
sién colectiva. Aunque los maestros pue-
den ejercer una autonomia individual en la
actividad cotidiana de sus clases, poseen
en cambio escaso control sobre el contex-
to organizativo general dentro del cual
ocurre dicha actividad, es decir, es escasa
su autonomia profesional en el plano co-
lective (Carr y Kemmis, 1988).

Este aislamiento, junto con la ausencia
de apoyo supervisor, impide el desarrollo
profesional de los docentes incluso mas
conscientes y dedicados... Parece claro
que si quiere mejorarse la supervision, és-
ta debe verse ampliada (Alfonso y Golds-
berry, 1982). Es preciso extender el ejerci-
cio del liderazgo pedagdgico a todo el pro-
fesorado, desde el equipo directivo hasta
los tutores pasando por los coordinadores
de departamentos y equipos docentes.

Para ello habria que ensanchar la con-
ciencia profesional del docente, extendién-
dola desde el 4mbito psicolégico e inter-
personal al organizacional y social. “Si los
profesores han de incrementar su libertad
de accién en todos los ambitos, necesitan
no sélo comprender lo que estin haciendo
en sus aulas, sino cémo sus acciones son
influidas y determinadas por las estructu-
ras politicas, sociales e institucionales”
(Elliot, 1980: 321).

Se necesitan estructuras organizaciona-
les mas compatibles con las caracteristicas
del proceso de comunicacion no distorsio-

naday con la reflexién eritica, creando un
entorno que invite a hacer explicitos inte-
reses y valores, al surgimiento de perspec-
tivas alternativas, a la reflexion y al didlo-
go. Una escuela que aprende es una orga-
nizacién que estimula la colaboracién, la
iniciativa y la exploracion de posibilida-
des, donde las interacciones no son soélo
simbolos sino que sirven para mejorar la
informacién, buscar alternativas y tomar
decisiones.

Para que la escuela se convierta en
unidad de innovacion del sistema educati-
vo debe desarrollar capacidades para diag-
nosticar su propia situacién y desarrollo,
movilizar planes de accién conjunta y eva-
luar su implementacién y resultados (Escu-
dero, 1989). Se trata, en definitiva, de apli-
car al ambito organizativo el ciclo de in-
vestigacién-accion:

- Elaborar planes pensando en su eje-
cucion.

- Recoger datos de su puesta en pricti-
ca de manera sistematica.

- Reflexionar sobre los datos recogidos.

- Reconstruir los planes de accion.

Los procesos de formacion del profeso-
rado deben buscar una incidencia en los
Centros y la mejor manera es convirtiéndo-
se en lugares de formacion, donde tenga
cabida el desarrollo profesional colectivo.

La formacién del profesorado debe
orientarse a satisfacer las necesidades edu-
cativas de los Centros més que a las necesi-
dades de implantacién de reformas educa-
tivas o procesos de reconversion docente.

La organizacién que aprende es capaz
de identificar necesidades formativas do-
centes en relacion con las necesidades de
los alumnos y su comunidad. Ello exige
aplicar procedimientos para recoger y ana-
lizar las percepciones, sentimientos y res-
puestas de los alumnos respecto a los pro-
cesos educativos que promueve. “Necesita-
mos conocer no tanto lo que los alumnos
pueden demostrar que han aprendido (co-
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mo buscan los modelos de producto) sino
aquello que se desprende de los procesos
de ensefianza-aprendizaje, los resultados
que podriamos razonablemente esperar de
tales transaciones y los puntos fuertes y
debilidades del ejercicio educativo. Necesi-
tamos, en otras palabras, educar nuestros
juicios acerca de la adecuacidn entre el
ejercicio docente y la calidad de la expe-
riencia que tienen los alumnos” (Simons,
1987: 197). Como sugiere Apple (1986),
deberiamos mostrar menos preocupacion
por el rendimiento, la eficacia y el control
y mas por la calidad de la experiencia real
de alumnos y profesores en las institucio-
nes escolares, esto es, investigar la calidad
de vida existente en las escuelas.

¢Contribuye la autoevaluacion al
aprendizaje organizacional?

¢Cémo puede una organizacién, desde
sus procesos, estructuras e interacciones,
desarrollar su capacidad para cuestionarse
a si misma? Como pueden las escuelas
aprender a iniciar y sostener procesos de
cambio? Es mas facil decir qué es una or-
ganizacidén que aprende que indicar el ca-
mino para llegar a ella.

La evaluacién puede contribuir al
aprendizaje organizacional, pero no cual-
quier modalidad de evaluacién. En la
prictica, la evaluacion suele plantearse co-
mo una herramienta al servicio de la ges-
tibn, lo que significa en muchos casos al
servicio de los gestores. Es preciso buscar
sistemas de evaluacion institucional al ser-
vicio de la organizacion y no de la gestion.

Con frecuencia, los modelos de evalua-
cidn externa en vez de fomentar el apren-
dizaje de la organizacién lo han limitado.
Ante las demandas de un mayor control
sobre la ensefianza, los docentes se sien-
ten amenazados vy adoptan enfoques mais
mecénicos y rutinarios. El resultado es una

“ensefianza defensiva” caracterizada por la
insistencia en tOpicos y competencias su-
perficiales que permitan al alumno apren-
der ficilmente evitando el conflicto. La
“ensefianza defensiva” de muchos docen-
tes no es un fenémeno accidental o debi-
do a su defectuosa formacién, sino la sim-
ple acomodacién a una organizacién que
genera una serie de conflictos que los pro-
fesores no tienen poder de resolver (Mc-
Neil, 1986). La burocratizacién del control
aumenta el poder de los administradores y
lleva a una descualificacién del trabajo do-
cente. Potencia un mayor aislamiento del
trabajo docente, disminuyendo y deva-
luando las interacciones profesionales que
se dan entre los profesores (Alfonso y
Goldsberry, 1982).

Con frecuencia se plantea la interferen-
cia entre evaluaciones internas y externas.
La organizacidén puede aprender de am-
bas, pero la prictica aconseja que se dife-
rencien, lo contrario sera ignorar las rela-
ciones entre evaluacién y autoridad (Dorn-
buch y Scott, 1975). El intento de combi-
nar la evaluacion externa con la interna
suele llevar a subordinar la evaluacién in-
terna a la externa.

Parece importante que los procesos de
autoevaluacién de la escuela se vean pro-
tegidos, por lo menos al principio, del con-
trol externo a fin de favorecer el desarrollo
de un proceso cuya principal caracteristica
es la confianza. Nada mas alejado de la au-
toevaluacién que una auditoria escolar,

La cuestion decisiva es saber si el con-
trol externo contribuye a mejorar la res-
ponsabilidad profesional. Teniendo en
cuenta que dicha responsabilidad surge de
un doble compromiso -con unos valores
educativos y con los miembros de una co-
munidad-, se hace dificil pensar que la
evaluacion externa, en manos de los Servi-
cios de Inspeccidn, reavive este compro-
miso. La responsabilidad profesional no
admite intermediarios.
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Por eso es importante no confundir con
autoevaluacion:

- Los informes que realizan los directo-
res del rendimiento del profesorado.

- La revisién del cumplimiento de pla-
nes y proyectos que la Administracién
prescribe, esto por dos razones bisicas,
porque estos planes no suelen servir para
guiar la actuacion educativa y porque el
cumplimiento que se exige de ellos es pu-
ramente formal.

- La comprobacién de un listado de in-
dicadores de rendimiento elaborado por la
Inspeccion educativa. Los cuestionarios y
formularios que la Administracién envia a
los Centros para que se “autoevalGen” no
pueden identificarse con un sistema de au-
toevaluacion. La elaboracién de documen-
tos como la Memoria de Centro no consti-
tuyen propiamente un proceso de autoe-
valuacion. Seria ingenuo pensar que la
elaboracién de este documento pudiera
servir para iniciar en los Centros procesos
de revisién y cambio.

Estos procedimientos, donde se realizan
preguntas relacionadas con los distintos sis-
temas formales de autoridad y las funcio-
nes establecidos por la ley, reflejan una
imagen mecanicista de Ia escuela. Refirién-
dose al Reino Unido, Simons (1987:227)
concluye: “Llamar a estos enfoques autoe-
valuacién es hacer una caricatura de un
concepto educativo esencial. El enfoque de
listas de control es atil para tener a las es-
cuelas ocupadas. No se trata de una eva-
luacion, desgraciadamente, sino la elabora-
cién de respuestas tranquilizadoras ante las
dudas que reflejan las necesidades de con-
trol de los ayuntamientos ante sus autorida-
des o ante el gobierno central”. En todos
estos prop6sitos estd ausente el concepto
de escuela como organizacion profesional,
Se trata de instrumentos dirigidos a aumen-
tar la eficiencia técnica y el control, no a fa-
vorecer la accidon profesional reflexiva.

Por tanto, la autoevaluacién puede ba-
sarse en la autoridad o en la responsabili-
dad (James, 1987: 186):

AUTOEVALUACION BASADA EN LA

AUTOEVALUACION BASADA EN LA
RESPONSABILIDAD

En todos los niveles

AUTORIDAD
Dimensiones operacionales
Implicacion interna Equipo directivo
y control
Objetivos Accountability explicita y
revision del curriculum
Organizacion Gestion racional

Centro de atencion
Métodos

Antecedentes y resultados

Reuniones y recogida de datos
principalmente cuantitativos

Desarrollo profesional y
desarrollo del curriculum

Colahorativa
Procesos

Discusiones y recogida de datos
principalmente cualitativos

Constructos tedricos
Accountability entre colegas
Perspectiva sociopolitica

Corriente de evaluacion

Formal-legal (explicita)
Teoria de sistemas o positivista

Andlisis de sistemas,
por objetivos, modelos
tecnoldgicos

Moral (implicita)
Interpretativa o humanistica

Evaluacion de procesos,
evaluacidn democritica,
responsiva, iluminativa.
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Las posibilidades de autoevaluacién se
ven seriamente restringidas cuando se ca-
rece de una minima autonomia para dise-
fiar la propia organizacion. Las escuelas
que se autorrevisan es porque disponen
de un margen de libertad para sugerir y
llevar a cabo cambios en su linea de ac-
tuacion. Con frecuencia, las pricticas de
autoevaluacién surgen en un contexto de
autonomia conirolada. En este caso la
evaluacién externa se disfraza de autoeva-
luacién, convirtiéndose en un recurso para
acceder al dmbito oscuro de la organiza-
cién, que de otra forma no seria accesible.
También puede utilizarse la autoevalua-
cién para compensar ideologicamente -jus-
tificar- la evaluacion externa, que se inten-
sifica en periodos de descentralizacion.

Asi como el desarrollo del curriculum
desde los Centros ha sido considerado, pa-
raddjicamente, como una forma de recu-
perar desde la Administracion el control
sobre las actividades curriculares de los
Centros, las propuestas de autoevaluacién
pueden servir para ejercer un mayor poder
sobre los profesores. Por eso es importan-
te saber quién la demanda, de dénde sur-
ge la iniciativa, cdmo se negocia... Todas
las propuestas de evaluacion se justifican
en la mejora, en la calidad educativa como
su fin Gltimo; sin embargo los medios al
servicio de este fin pueden variar: para
unos la mejora justifica el didlogo, para
otros justifica el control...

Parece logico que si los Centros tienen
autonomia para definir sus propuestas cu-
rriculares asi como para organizarse en la
consecuciéon de sus objetivos, puedan
igualmente gestionar sus propios procesos
de evaluacion (interna v externa). Desafor-
tunadamente, las corrientes de autoevalua-
cidén no siempre surgen como consecuen-
cia de los procesos de desarrollo curricular
y organizativo de los Centros, a los que
deberian acompaiiar. Como se ha sefialado
(MacDonald, 1992), el movimiento de au-

toevaluacion de los afios setenta desarro-
llado en el 4mbito anglosajon surgié como
respuesta tanto a la necesidad del desarro-
llo de los Centros como al requisito de
rendimiento de cuentas. En un contexto
asi, la autoevaluacién se convierte en un
mecanismo para centralizar el control des-
centralizando la culpabilidad.

Para comprender las pricticas de eva-
luacién de los Centros es preciso remitirse
al contexto administrativo del sistema es-
colar. Cuando la Administracion prioriza el
control y la consecucién de estindares
predeterminados, las propuestas de autoe-
valuacion reciben una funcién comple-
mentaria y “compensadora”, y por tanto
legitimadora de las politicas verticales,
dando un cauce de expresién a los con-
flictos internos; permitiendo, a la postre, el
conocimiento de procesos que de otra for-
ma serian inaccesibles a los mecanismos
evaluadores de la Administracion.

En el contexto sociopolitico actual, las
pricticas de autoevaluacion serin facil
presa del modelo de indicadores de rendi-
miento. Si el profesorado emplea un tiem-
po, que se estima de cierta importancia,
en poner en prictica la autoevaluacién
institucional, la Administracion pedird
cuentas del uso de ese tiempo aplicando
cualquier férmula de lista prescriptiva de
indicadores que permita ejercer un control
y hacer comparaciones entre Centros,

La autoevaluacién también puede
contribuir a comprobar resultados o a
rendir cuentas pero no es éste su objeti-
vo primario. “La principal justificacién de
la autoevaluaciéon de la escuela es mejo-
rar la profesionalidad, por lo que ha de
ser introducida como una continuacién
de la prictica profesional, no como una
respuesta a corto plazo a las presiones
politicas. A corto plazo, el desarrollo del
proceso necesita ser separado de las de-
mandas de accountability. A largo plazo,
tal evaluacion podria ofrecer un modelo
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constructivo y efectivo de accountability”
(Simons, 1987: 198).

Autoevaluacion y gestion democrdtica
son dos sistemas complementarios. La au-
toevaluacién no es posible sin una partici-
pacion efectiva de todos los sectores de la
comunidad escolar. Mejorar la participa-
cién es la mejor preparacidn para un pro-
ceso de autorrevision, para lo cual es pre-
ciso superar el concepto de participacion
centrado en el cliente que se limita a con-
sultar a padres y alumnos acerca de sus
preferencias. Sélo la participacién real
puede evitar caer en uno de los posibles
peligros de la autoevaluacion: el aisla-
miento respecto a las expectativas de la
sociedad.

“Un enfoque democrdtico de attoeva-
luacion de la escuela podria ser potencial-
mente ransformador de las relaciones in-
tra-instituctionales, tanio como el movi-
miento de la investigacién-accion es po-
tencialmente transformador de las rela-
ciones profesor-alumno. Tal desarvollo a
nivel de escuela es en todo caso necesario
para facilitar y reforzar el trabajo del
prdctico que reflexiona en su aula” (Si-
mons, 1987: 225).

Con frecuencia se argumenta que antes
de evaluar a los Centros es necesario con-
sensuar a nivel de sistema educativo los
criterios de calidad. Esto puede estar justi-
ficado desde el punto de vista de una eva-
luacién externa y comparativa, incluso la
buisqueda de un consenso internacional
(proyecto CERI/OCDE). Sin embargo, este
consenso no puede sustituir de ninguna
manera al debate que sobre la calidad
educativa debe realizar cada Claustro y ca-
da Centro. Aunque se llegue a un procedi-
miento técnicamente fiable v socialmente
aceptado para evaluar la calidad de las es-
cuelas, quedara siempre en cuestion la uti-
lidad de dicho esfuerzo para iniciar proce-
sos de cambio.

Los procesos de debate y reflexion desa-
rrollados en los Centros contribuyen al
aprendizaje organizativo mucho mds que
otros procedimientos habitualmente utili-
zados: prescripciones legales, recomenda-
ciones de expertos, formacién de los ges-
tores (directivos, asesores), entrenamiento
en habilidades especificas, etc.

La calidad de los Centros no es una va-
riable fija reducible 2 un indice. Mas im-
portante, incluso para la propia Adminis-
tracidn, que saber si una escuela tiene mas
o menos calidad educativa que otra es co-
nocer qué escuelas estin comprometidas
con procesos de innovacién y mejora y
cudles no. Ultimamente se detecta una ma-
yor preocupacioén por evaluar que por me-
jorar la calidad de los Centros.

La evaluacién debe ser considerada
una parte orginica del funcionamiento ha-
bitual de la organizacién que permita “la
exposicion del trabajo individual a la criti-
ca colectiva dentro de un marco de igual-
dad profesional” (Simons, 1987: 245). Pe-
1o, como reconoce esta autora, se trata de
un proceso frigil que requiere decididos
apoyos, tales como:

* Programas de formacion dirigidos a
desarrollar capacidades de autoevaluacion.

* Apoyo al Centro, facilitando la acep-
tacién por parte del profesorado, aclaran-
do su significado y adoptando medidas
que mejoren la participacién y la confian-
za en el grupo.

* Apoyo de consulta continua en rela-
cién a aspectos especificos de la evalua-
cién a los que puedan contribuir especia-
listas externos. Estas personas no sblo
pueden facilitar orientaciones metodologi-
cas, sino también aportar credibilidad al
proceso. Los procesos de autoevaluacion
no son incompatibles con una validacién
externa. Las escuelas aprenden cuando ha-
cen triangulacion,

* Apoyo exterior en forma de reunio-
nes y coordinacién con otros docentes y
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Centros para compartir experiencias. Las
instituciones de formacién deberfan tener
entre sus objetivos la creacion de redes de
intercambio para la difusién de experien-
cias de desarrollo organizativo. La metodo-
logia de estudio de casos y el intercambio
de experiencias con otros Centros son
pricticas especialmente Utiles.

* Apoyo administrativo que permita ad-
quirir los recursos necesarios y disponer
del tiempo suficiente para la realizacion de
la evaluacion.”

Como ya pusiera de manifiesto Lacey,
la profesion docente es una profesion divi-
dida donde resulta dificil establecer rela-
ciones de cooperacion auténticas dentro
de una situacién de comunicacién compe-
tente y no-distorsionada. Para que la auto-
evaluacion contribuya al aprendizaje es
preciso mantener una actitud permanente
de autocritica. La prictica de una coopera-
cion critica es la base de la autoevaluacion
institucional. El proceso es exigente pero
los cambios que se producen mediante un
sistema de autoevaluacion tienen mas pro-
babilidades de mantenerse que los induci-
dos desde fuera.
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SUMMARY

The idea of the fact that the schools are organizations devoted to teach suggests us the possibility of
thinking about them as organizations that they can learning. It's possible to apply to the organizatio-
nal field the action-research, being transformed the centers into places of training where fits the collec-

* tive professional development. The evaluation can contribute to the apprenticeship of the organiza-
tions, but not if is outlined as a tool to the service of management.

RESUME

L'idée des écoles comme organisations dediquées a l'enseignement suggére la posiblité de les conce-
voir comme organisations qui ont la posiblité d'apprendre. Clest possible, donc, apliquer au organisa-
tion le cycle de recherche-action, en considerant les centres comme leus dé formation pour le déve-
loppment proffesiormel colectif. L'evaluation peut contribuer au apprentisaje organisationnel, mais
non si on proposse seulement comme une simple outil au service de la gestion.





