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En los ultimos aiios, la definicion de politicas educativas centradas en la
igualdad de oportunidades ha dejado paso a un interés mayor aiin por la
calidad de la educacion. Pero el recurso a este concepto ha provocado una
crisis que se ha resuelto identificando calidad de la educacion,
fundamentalmente con calidad del producto resultante. En este sentido,
diversos factores han contribuido a poner de manifiesto una cierta
insatisfaccion publica con respecto a los niveles actuales. Todo ello se ha
traducido en un auge de los sistemas nacionales de evaluacion de la
educacion, que han devenido elementos insustituibles en el disefio y
reforma de las politicas educativas europeas.

The emphasis on the equality of educational opportunities in the definition
of educational policies has been replaced by a new emphasis on the quality
of education in recent years. However, this substitution assumes that the
quality of education is merely the quality of the educational outcome. In
this sense, several factors have contributed to reveal a sense of
dissatisfaction in the public audience in relation to present educational
outcomes and standards. All this implies the rise of national systems of
educational accountability which have evolved into extremely useful
elements for the design and reform of educational policies in Europe.
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Si el tema principal en el debate educativo, a lo largo de la década de
los 60, fue la igualdad de oportunidades, los slogans para la década de los
80 giraron en torno a la calidad de la educacion. Construidas sobre los pro-
gresos ya realizados, las politicas para salvaguardar y mejorar la calidad
continuaran siendo el eje central de las politicas educativas durante toda esta
década. Pero, cambiar el centro de interés no significa, necesariamente, que
la lucha a favor de la igualdad de oportunidades haya finalizado y que se
haya ganado la batalla. Pese a ello, el campo semantico vinculado al concep-
to de igualdad de oportunidades ya no tiene hoy en dia el poder de convo-
catoria que, en su lugar, parece tener cualquier referencia a la mejora de la
calidad educativa.

Ahora bien, de sobras es sabido que el concepto de calidad no es univoco.
Actualmente y de forma mayoritaria, se tiende a identificar calidad con re-
sultados académicos, cosa que no es facilmente aceptable por parte de los
docentes, pero si por parte de las familias, los empresarios y las autoridades
publicas. Ha tenido lugar, pues, un cambio significativo. Anteriormente, la
calidad solia interpretarse en funcion de los recursos al alcance de una es-
cuela, expresados, por ejemplo, en términos del coste por alumno, de la
magnitud del apoyo en personal no docente, de la provision de comedor
escolar o del atractivo y utilidad del edificio y sus equipamientos. Sin em-
bargo, hoy la calidad se interpreta de forma mucho mds restringida, en rela-
cién a los rendimientos y resultados, valorados por medio de diferentes
indicadores de la eficiencia o productividad escolar. En lugar de poner el
énfasis en los procesos y en el contexto, la atencion se centra ahora en el
producto final. En sintesis, las politicas basadas en la calidad de la educa-
cion parecen haber entrado en una crisis, que se ha resuelto identificando
calidad de la educacién y calidad del producto resultante y, como conse-
cuencia, se han incentivado todos los mecanismos politicos y técnicos orien-
tados a medir esta calidad del producto, a mostrar los avances logrados y, en
el caso que fuera preciso, a reorientar las politicas educativas sobre la base
de la informacién suministrada por los indicadores.

Hablar hoy en Europa de calidad educativa es hablar de eficacia, que
puede ser medida en términos monetarios, y, ain mas, de eficiencia, que es
menos cuantificable, a pesar de los esfuerzos para conseguirlo por medio de
mecanismos tales como, por ejemplo, el coste-beneficio, la planificacion de
la mano de obra, o la valoracion del rendimiento del alumno. Pero no debe-
ria olvidarse que los efectos de la educacion no s6lo han de medirse a corto
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plazo sino que, seguramente, los resultados mas importantes no se producen
si no es a largo plazo y son, l6gicamente, mucho mds dificiles de evaluar,
incluso desde un punto de vista técnico. Es por este motivo que la traduc-
cion operativa mds fécil del paradigma de la accountability toma la forma de
un renovado énfasis en la evaluacion de la calidad del producto educativo, y
no tanto de los procesos o del contexto en que tienen lugar.

1. La cuestion de la pérdida de calidad de los sistemas educativos

Todo ello puede deberse, por lo menos en parte, a que, en la mayoria
de paises europeos, existe una gran preocupacion por una pretendida caida
de los niveles escolares en las materias instrumentales. Si esto es cierto, se
trata de un problema de gran importancia, porque las habilidades instrumentales
son fundamentales en todas las asignaturas escolares, pero, mucho mdas a
fondo, también son el centro mismo de la sociedad, y no solamente afectan
al crecimiento econdmico, la distribucién de riqueza y oportunidades, y a la
capacidad de atraer inversiones de un pais, sino que también influyen en la
cultura y el funcionamiento de la democracia.

Este tipo de preocupacion no es nuevo y cabe ver en ello una honda
influencia de la crisis en que se halla sumido el sistema educativo estadouni-
dense. Uno de los criterios principales —y mads claros a los ojos de la opinién
publica— que habitualmente se utilizan para evaluar los resultados de un sis-
tema educativo es la comparacion internacional; saber, por ejemplo, si nues-
tros estudiantes de bachillerato saben méds o menos ciencias que los de otros
paises. Esta pregunta en concreto es la que un estudio internacional intentd
responder cientificamente (IEA, 1992). La prensa norteamericana recogio el
siguiente grafico para demostrar que los estudiantes de los Estados Unidos
estaban tan mal preparados, que incluso los de Papta-Nueva Guinea obte-
nian practicamente los mismos resultados:

Gréfico 1. Puntuaciones medias de distintos paises en un examen com-
parativo sobre ciencias en diferentes paises (IEA, 1992).

Loégicamente, el impacto en la opinién publica fue brutal. No solamen-
te sorprendia la superioridad de Japén y Corea, sino que atn costaba mas
digerir la equivalencia con Papida-Nueva Guinea. ;Qué habia pasado? La
lectura atenta del estudio —no en cambio de la prensa— permite adivinar qué
se esconde detrds de la comparacion, concretamente como se explica que las
notas obtenidas en ciencias entre Estados Unidos y Papua sean parecidas.

158



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 17 - 1995 Francesc Pedré

Nota media en ciencias
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Grafico 1. Puntuaciones medias de distintos paifses en un examen comparativo sobre
ciencias en diferentes paises (IEA, 1992).

En primer lugar, en los Estados Unidos aproximadamente el 99% de
los jovenes de 16 afos estdn escolarizados, mientras que en Papuia s6lo va a
la escuela el 11%; dicho de otra forma, en Papua los estudiantes de ensefian-
za secundaria son mucho mas selectos que en los Estados Unidos, donde la
ensefanza secundaria es de masas. En segundo lugar, los jévenes de Papua
tenian, como media, un afo mds de edad. En tercer lugar, por esta razon,
estaban un curso por delante de los norteamericanos y, por tanto, era 16gico
esperar que supiesen, por lo menos, tanta ciencia como ellos.

Otra forma de medir este descenso de niveles es acudiendo a las cifras
sobre analfabetismo funcional adulto, de las que muestra una indicacion la
Tabla I.

Pais/aiio 1985 1990 2000
Grecia 8,6 6,8 40
Italia 3,7 29 2,0
Portugal 18,4 150 9,7
Turquia 240 19,3 16,4
Espana 5,7 4,6 32

Tabla 1. Estimaciones y proyecciones de las tasas de analfabetismo en la poblacién mayor
de 15 afios en algunos paises europeos. Fuente: UNESCO, 1990.
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El analfabetismo de la poblacién adulta no se percibia, hasta ahora,
como un problema importante en la mayoria de los paises europeos. La opinién
que el analfabetismo es un problema que afecta solamente a ciertos grupos
marginales de la sociedad, inmigrantes especialmente, se sostuvo por mucho
tiempo en los paises nérdicos, Alemania, los Paises Bajos y Suiza. Ahora
bien, en Francia, a mediados de los 80, diversas encuestas establecieron que
el analfabetismo funcional afectaba no sélo a los trabajadores inmigrantes,
sino también a una proporcién considerable de ciudadanos franceses de
nacimiento'. El llamado “Rapport Migeon” hizo que el Ministerio de Edu-
cacion considerase nuevas medidas para valorar y mejorar la comprension
lectora de los adultos y fomentar la practica de la lectura entre los jovenes.
Estas conclusiones corroboraban las que unos cuantos afios antes se habian
hecho piblicas en el Reino Unido y ayudaban a centrar la atencién publica
y politica sobre este asunto. Las actividades de promocién y los estudios
emprendidos por muchos paises, con ocasion del Afio Internacional de la
Alfabetizacion en 1990, también remarcaron que el analfabetismo es un
problema mucho més agudo y dificil de lo que comtinmente se cree, incluso
en los paises europeos altamente industrializados. Tal y como se ha sefialado
en un reciente informe de la OCDE?, “el analfabetismo en los paises desa-
rrollados no es un fendmeno limitado a los jévenes que abandonaron prema-
turamente la escuela, sino que también afecta a un numero importante de
asalariados adultos. Las implicaciones de este hecho son fundamentales. Si
se quiere solucionar el problema del analfabetismo, no basta con reformar la
ensefianza secundaria de forma que se fomente que los jovenes contintien
escolarizados, sino que también hay que rehacer los programas de reciclaje
destinados a la poblacion adulta”.

Considerar que el analfabetismo adulto constituye de hecho un proble-
ma, a pesar de que puede variar en grado de un pais respecto a otro, ha
llevado a los gobiernos europeos a actuar y a poner en marcha programas de
alfabetizacion. También ha reforzado el interés por la calidad escolar, ya que

1. Se han mencionado cifras que van desde el 12% al 20%, segtin los criterios empleados.
OCDE/CERI, L’illetrisme des adultes et les résultats économiques (Paris: OCDE, 1992),
p. 16. Se trata de una obra dirigida a considerar el problema del analfabetismo de los adultos
desde la perspectiva del coste econdmico que supone para los paises desarrollados.
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se espera que la escolarizacidn obligatoria proporcione una base sélida para
toda la vida.

Preocupa especialmente la ensefianza “de las tres erres”: reading, wRiting
and reckoning (leer, escribir y contar). Otra drea importante de preocupa-
cién, en este sentido, estd constituida por la ensefanza de las ciencias y la
tecnologia, ambitos en que es sabido que el crecimiento del conocimiento ha
sobrepasado el ritmo al que pueden ser actualizados los programas. Ademas,
se considera que los niveles de calidad también afectan a dreas menos tan-
gibles, tales como la educacién civica. Para mencionar unas cuantas carac-
teristicas negativas, el incremento del vandalismo, el hooliganismo, el con-
sumo de drogas, el alcoholismo u otros azotes sociales, y la delincuencia
juvenil podrian estar directamente relacionadas con la incapacidad de educar
a los jovenes para la responsabilidad social. Todo ello va unido a una insa-
tisfaccion general por parte de las familias y de las autoridades en lo que
respecta a la disciplina escolar, de la que depende, en buena parte, el éxito
educativo.

El profesorado juega un papel fundamental en cualquier proceso dirigi-
do a la mejora de la calidad, incluida la cuestion del descenso o ascenso de
los niveles. Ademads, también es obvio que la calidad escolar tiene que estar
definida en relacién al mercado de trabajo, ya que resulta cada vez mas claro
que la calidad escolar es una idea relativa a cada contexto politico, socio-
econdmico y cultural. Se exigen, aqui y all4, unos estudios mas sistematicos
de la calidad escolar en relacion a las habilidades que los empresarios nece-
sitan. Aun mads, el papel de las familias, a la hora de estimular al alumno
para que haga un esfuerzo mayor, es esencial, ya que el hogar, tal como
demuestran muchos estudios psicopedagdgicos, es el factor individual mas
importante en el éxito escolar. Obviamente, este énfasis en la calidad medi-
da en términos de rendimiento académico ha favorecido una corriente de
opinién que es favorable a la segregacién de los mdas dotados, las futuras
personas clave de la sociedad, frente a los menos dotados.

En muchos paises europeos, la presion se inicia ya en los afios de la
escuela primaria: se quiere incluir, ademds de las materias consideradas tra-
dicionalmente como instrumentales, la enseflanza de las ciencias y también
las lenguas extranjeras. Ahora bien, ya que la mayoria del profesorado de los
primeros cursos de la escuela primaria no son especialistas, sino generalistas,
y a menudo carecen del conocimiento necesario para impartir materias espe-
cificas, el esfuerzo de revisar el curriculum tropieza con un cierto nimero de
dificultades précticas. Un requisito para resolverlas podria ser proporcionar
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al profesorado de primaria programas de formacién en ciencias, matemati-
cas y lenguas extranjeras, tal y como estdn haciendo actualmente, por ejem-
plo, Hungria y Suecia. Pero la pregunta sigue ahi: ;qué habilidades especi-
ficas deben ensefiarse a cada edad, y qué nivel de conocimiento deberia
conseguirse? Otro problema, indirectamente relacionado con éste, tiene que
ver con el grado de especializacion al que deberia aspirarse; atin otro, con la
organizacion del curriculum. Actualmente, los horarios en uso en la mayoria
de los paises europeos se basan en los modelos desarrollados durante el
siglo XIX; ahora quizas seria necesaria una nueva aproximacion.

De todos modos, puede que la cuestion no sea tanto si han descendido
o no los niveles, como la distinta percepcidn y valoracion que hoy se tiene
de la educacion. La impresion, en la opinién publica, siempre tenderd a ser
negativa si sus aspiraciones y espectativas en este campo no dejan de au-
mentar. Es como una carrera sin fin, en la que una vez alcanzada la meta,
aparece otra nueva un poco mads alla. Por ello, esta impresion de descenso de
los niveles puede que no tenga base objetiva.

Asi, en un excelente estudio de los socidlogos franceses Baudelot y
Establet?, se concluye en relacién a su pais que, lejos de descender, los ni-
veles educativos no han parado de ascender y mejorar durante los tltimos
ciento cincuenta afios. Mds concretamente, por ejemplo, en los dltimos ochenta
afios el porcentaje de personas que abandonaba el sistema educativo sin nin-
gun tipo de cualificacion se redujo del 70% al 20%. El problema es que los
niveles no suben para todos los estudiantes por igual, ni siempre ni en igual
medida. Existe una gran distancia entre quienes van en cabeza y la gran
mayoria. Aun asi, las quejas de los pedagogos se han repetido desde 1820
hasta hoy y se han expresado siempre —incluso textualmente— de la misma
forma.

2. Dela calidad a la evaluacion

Asi, pues, la gran obsesion con la que se abre la década de los noventa
es, sin duda, la de la eficacia y, por lo tanto, la del énfasis en la evaluacion
de los sistemas educativos. Se podria argumentar que todo esto no es nuevo,

3. Ch.Baudelot y R. Establet, El nivel educativo sube. Refutacién de una antigua idea sobre la
pretendida decadencia de nuestras escuelas (Madrid: Morata, 1990).
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porque asi lo demuestra la existencia de los servicios de la inspeccién esco-
lar. De hecho, todos los sistemas educativos tienen organismos y cuerpos
administrativos, cuyo objetivo es controlar el funcionamiento de estos siste-
mas y remediar las eventuales disfunciones. Este es el papel tradicionalmen-
te asignado a los servicios de inspeccion, que estan presentes bajo una u otra
forma en la préctica totalidad de los sistemas educativos. Pero también es
cierto que las nuevas estrategias de evaluacion aparecen bajo el paradigma
de la accountability y conllevan la creacion de instituciones ad hoc, a las

que se quiere dotar de un cardcter completamente nuevo®.

En términos generales, se parte de la legislacion vigente, que prevé un
mecanismo especifico de evaluaciéon. No importa que se trate de los resulta-
dos globales del sistema de ensefianza y de formacion profesional o de cada
nivel en concreto: los ejemplos de Francia, de Inglaterra y Gales y de Suecia
ilustran el primer caso, mientras que los de Espafia y Paises Bajos lo hacen
respecto al segundo. Las estrategias de evaluacion no sélo tienen por objeto
la regulacion y el desarrollo del sistema -tareas desarrolladas tradicional-
mente por la inspeccidn-, sino que principalmente permiten rendir cuentas a
las instituciones docentes y/o a los niveles de la administracion responsables
de la puesta en practica de las politicas disefiadas. Y, no obstante, verifican
que los contenidos y los objetivos de la educacién respondan a las necesida-
des, intereses y capacidades de los alumnos, para lo cual es necesario que
los insumos (la especificacion de los objetivos y del contenido de la ense-

4. Todas estas tesis se encuentran ampliadas en otro trabajo, que publiqué bajo el titulo de
“Estado y educacion en Europa y los Estados Unidos: situacién actual y tendencias de futuro”
Revista Iberoamericana de Educacion 1 (1993): 59-94. Mayor informacion especifica sobre las
politicas relacionadas con la evaluacion se halla en Guthrie, J.W.: “The evolving political economy
of education and the implications for educational evaluation.” Educational Researcher 42:2
(1990): 109-131. El tema de la evaluacion educativa y sus implicaciones politicas ha generado
un considerable niimero de ensayos comparativos en los dltimos afios. Véanse algunos titulos
significativos: Colin Power y Robert Wood, ‘“National Assessment: a Review of Programs in
Australia, the United Kingdom and the United States” Comparative Education Review 28:3
(1984) pp. 355-377. Pierre Laderriere, “Les pays industriels et I’évaluation. Le contexte de
développement d’une nouvelle stratégie” Administration et éducation 1 (1989). Pierre
Laderriere: “How should we assess in education?”*Contemporary European Affairs 3:4 (1990):
28-34. Nigel Norris: U nderstanding educational evaluation. (New York: St. Martin’s Press,
1990). George S. Psacharopoulos: Evaluation of Education and Training: what room for the
comparative approach? (Dijon: University of Bourgogne, 1992)
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fanza) puedan ser adaptados, cambiados y variados en funcién de los pro-
ductos (resultados conseguidos por los alumnos) y viceversa.

Para lograrlo, el Estado refuerza las unidades responsables de la eva-
luacion o crea otras nuevas, no solamente en el nivel central, sino también
a nivel regional o local. Asi, por ejemplo, en Inglaterra se ha creado un
grupo de reflexion sobre Assessment and Testing, asi como un Schools
Examination and Assessment Council. Hace unos afios, ya se cre un conse-
jo de homologacion de los programas de formacién del profesorado y uno
equivalente para los titulos de la formacion profesional, el National Centre
of Vocational Qualifications. La inspeccidn, en este contexto, ve como se
refuerzan o se amplian sus competencias, como en el caso del Reino Unido,
de Francia o de los Paises Bajos. Al mismo tiempo, en un nimero relativa-
mente importante de paises y también por iniciativa de diversos organismos
internacionales, se promueven investigaciones dirigidas a desarrollar
indicadores de contexto, de proceso, de input y de resultados, que contem-
plan todos los niveles de decision, desde la administraciéon central hasta el
nivel, mucho més concreto, del centro escolar. Un mecanismo muy eficaz
parece ser la auditoria. En este sentido, Dinamarca hace ya tiempo que en-
cauzd experiencias que contemplan la combinacion de formas diversas de
evaluacion, con el fin de responder a las necesidades diferentes de todos los
actores implicados y, al mismo tiempo, ofrecer las bases para tomar decisio-
nes. Esta auditoria normalmente la llevan a cabo funcionarios del Ministerio
central de Educacién danés. Se inicia, en primer lugar, con una fase de
autoevaluaciéon que lleva a cabo la misma escuela. Después, comienza el
andlisis por parte de los funcionarios del Ministerio, siempre en forma de
una observacion y de un largo didlogo con todos los miembros que consti-
tuyen el claustro de la escuela. Asi es como se identifica un conjunto de
problemas o de cuestiones a resolver, a las que la auditoria tiene que dar
solucion. Por este motivo, una vez terminada la auditoria, los responsables
contindan en contacto por lo menos un curso académico mas con la escuela,
para monitorizar los cambios propuestos y solucionar los problemas que
aparezcan sobre la marcha.

Tanto la legislacion como la presion de los Parlamentos y de la opinién
publica tienden a insistir en la necesidad de que los poderes publicos, a
distintos niveles, den a conocer regularmente informes de situacion sobre el
estado de la ensenanza. Estos informes tienen que basarse en el conjunto de
informaciones disponibles, desde los datos mds asépticos de la investiga-

164



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 17 - 1995 Francesc Pedré

cién-evaluacion y de los sondeos publicos de opinién’, hasta los datos més
matizados que proceden de la inspeccion, de la investigacion-accién o de los
resultados de los proyectos de centro.

Los procedimientos adoptados dependen del modelo de gestion del sis-
tema educativo. Alli donde existe una tradicion de gestion centralizada, como
por ejemplo en Francia, las instituciones educativas y las autoridades locales
y regionales tienen cada vez mads responsabilidad en el terreno de la evalua-
cién. De esta manera, los inspectores centrales ya han dejado de tener el
papel protagonista en la evaluacion de los profesores de ensefianza secunda-
ria. En su lugar, se utiliza un abanico més amplio de métodos evaluadores vy,
en el nivel ministerial, la Direccion General de Evaluaciéon y Prospectiva
(DEP) recopila informes de situacion de procedencia muy diversa, incluidos
sondeos publicos de opinién. Creada como resultado de la Ley de Orienta-
cion de 1988, esta Direccion General es la encargada de poner en funciona-
miento un sistema nacional de indicadores de la calidad de la educacién. La
DEP trabaja con cuatro tipos de evaluaciones: evaluaciones estadisticas y
estudios descriptivos; evaluaciones de los alumnos; evaluaciones de los re-
cursos humanos y de las innovaciones pedagdgicas; y evaluacion de los sis-
temas y unidades de ensefianza. De acuerdo con la doctrina francesa®, las
evaluaciones del sistema educativo deben hacerse para contribuir a dos ob-
jetivos de la politica educativa: “la eficacia y la equidad. Para medir la efi-
cacia de un sistema educativo, el mejor método consiste en distinguir su
capacidad de escolarizar nifios y jovenes a un coste razonable, de su capa-
cidad de dar a los jovenes escolarizados conocimientos, competencias, aque-
llo que llamamos un bagaje que les sirva de verdad, pero también que sea
util a la vitalidad democratica del pais, a su grandeza y a su riqueza. La
equidad de un sistema aun es mds dificil de medir que su eficacia. Es nece-
sario abordar dos aspectos: en qué medida los servicios ofrecidos por las
diferentes unidades del sistema (regiones, centros) son equivalentes, y en
qué medida la escolarizacion y sus beneficios se distribuyen equitativamente
entre diferentes categorias de alumnos, esencialmente segun el sexo y el
origen social”. En Bélgica, también se observa la tendencia a incluir, en el

5. Al estilo de los que hace anualmente Gallup, por cuenta de la administracién federal
estadounidense, con el fin de conocer el grado de satisfaccién de los ciudadanos con su
sistema educativo.

6. Ministére de I’Education Nationale, L’état de I’Ecole (Paris: Ministere de I’Education
Nationale, 1993), p. 1.
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proceso de evaluacion, participantes hasta el momento excluidos, como por
ejemplo las autoridades locales.

Por el contrario, alli donde se inician procesos de descentralizacion en
profundidad, como por ejemplo en Espana, o bien alli donde han predomi-
nado tradicionalmente las estructuras descentralizadas, como en los paises
anglosajones, se utilizan los procedimientos de evaluacion del sistema edu-
cativo. Estas acciones otorgan un nuevo poder directivo a las autoridades
centrales, que se erigen como las Unicas con el derecho y el deber de cono-
cer en profundidad la marcha y la evolucién del sistema educativo, muy por
encima de las posibilidades de las autoridades locales y regionales, las cua-
les no disponen, generalmente, de la infraestructura necesaria para llevar a
cabo ensayos parecidos al Schools Examination and Assessment Council
britdnico. De esta manera, el Estado, argumentando la necesidad de disponer
de instrumentos que le suministren informacién sobre la buena marcha del
sistema educativo, acaba disponiendo muy facilmente de un nuevo elemento
a través del cual puede supervisar las diferencias interterritoriales y, en ex-
tremo, corregirlas variando el reparto de poder entre centro y periferia.

Por el contrario y de manera mds semejante al modelo francés, en Espafa
se cred el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE). Las funcio-
nes que desarrolla el INCE, coordinando las administraciones educativas central
y autondmicas, son:

1. Proponer modelos elaborados de criterios e instrumentos de evaluacion,
aplicables a las diferentes etapas, ciclos, dreas y disciplinas del sistema
educativo.

2. Asesorar a las administraciones educativas sobre pautas y criterios de
evaluacion.

3. Desarrollar procedimientos de evaluacién, aplicables en los centros
escolares.

4. Fomentar y desarrollar estudios de evaluacion del sistema educativo.

Asi, pues, en toda Europa ha habido, en los dltimos afios, una gran
presion politica para hacer posible la evaluacion de los sistemas educativos.
Estos mecanismos de evaluacion deberfan proporcionar a las escuelas infor-
macion fiable sobre los conocimientos adquiridos por sus alumnos, el pro-
greso alcanzado con los afios y la posibilidad de establecer su eficiencia
respecto a los valores medios locales, regionales o nacionales. Los progra-
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mas internacionales de indicadores cuantitativos y cualitativos, como por
ejemplo aquéllos desarrollados bajo los auspicios de la OECD, también son
testimonio de esta nueva cultura, expresion del paradigma de la
“accountability”. Quienes financian y usan los servicios que proporcionan
los sistemas educativos, quieren resultados tangibles. Es indudable que las
expectativas de los usuarios de la educacidn constituyen un factor que tiene
peso politico. Esto se refleja también en los recientes esfuerzos para medir
las actitudes publicas hacia la educacion. En muchos paises europeos, ahora
no s6lo se encuesta a las familias, sino también al profesorado. Los resulta-
dos de los escrutinios ejercen una influencia notable sobre la politica educa-
tiva, tal como puede verse, por ejemplo, en Francia.

Todos estos desarrollos marchan en paralelo con los acontecimientos
en Estados Unidos, donde, en la década de los 80, la necesidad de rendir
cuentas llevo al inicio del muy debatido National Assessment of Educational
Progress (NAEP), cuyos objetivos mds destacados son’ “aumentar los nive-
les académicos del alumnado, mediante mecanismos tacticos tales como elevar
los requisitos de acceso de la escuela secundaria y de la universidad, reha-
ciendo las directrices y requerimientos locales y estatales del curriculum,
incrementado las pruebas para comprobar el dominio sobre el curriculum,
aumentando la coherencia entre el curriculum y el programa de exdmenes,
tests de dominio de unas habilidades minimas, (y) discusién de la politica e
interés en estrategias de pensamiento y resolucién de problemas”. Aunque
las competencias del gobierno federal en materia educativa son practicamen-
te inexistentes, porque cada estado es absolutamente soberano en este cam-
po, en 1969 el Congreso de los Estados Unidos cred este programa nacional
de evaluacion. Se trata de evaluar una muestra representativa de los estu-
diantes, a nivel nacional, de tres edades diferentes y en diferentes dmbitos
académicos: lectura, composicidon escrita, matemdticas, ciencias, historia
nacional, geografia y conocimientos civicos. En 1988, el Congreso, bajo el
impulso de la Administracién Reagan, hizo posible la comparacion de los
resultados entre diferentes estados, lo cual puso de manifiesto muchas dife-
rencias significativas. Como consecuencia, se justifico la necesidad de intro-
ducir un programa nacional de educacién con unas finalidades claras y com-
partidas por todos los estados (Goals 2000) por lo que respecta a tres tipos
de estandares: de contenidos, de rendimiento y de oportunidad. La Adminis-

7. United States Office of Education, Educational Evaluation and Reform Strategies in the
United States of America (Washington, DC: USPO, 1989).
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traciéon Clinton ha puesto ultimamente el énfasis no sélo en que hay conte-
nidos que todos los alumnos deben saber y en que todos los alumnos deben
tener un minimo rendimiento, sino que también todos deben tener una igual-
dad minima de oportunidades para aprender.

Una caracteristica especifica del NAEP es que las escuelas y las auto-
ridades educativas locales son consideradas completamente responsables de
sus actuaciones, no hay que olvidar que se trata de un sistema fuertemente
descentralizado. Los datos recogidos en los Estados Unidos se presentan y
se usan publicamente, como base para extraer consecuencias tacticas, tales
como premios en dinero para las mejores actuaciones educativas, o bien
sanciones. Por comparacion, los programas introducidos en algunos paises
de Europa tienden a servir unos objetivos mds modestos.

3. Evaluacion de la calidad y diseio de politicas educativas

En resumen, el objetivo final de los programas de evaluacién de los
sistemas educativos es elevar la calidad escolar, mediante la identificacion
de los puntos débiles a los que aplicar medidas neutralizadoras. Una reforma
seria, por lo tanto, una consecuencia de la evaluacion de la actuacion educa-
tiva. Con todo, la naturaleza de la evaluacién parece haber cambiado a lo
largo de la pasada década. Solia ser un ejercicio ad hoc, que a menudo se
limitaba a la evaluaciéon de unas innovaciones y experimentos particulares.
Ahora, por el contrario, la totalidad del sistema educativo se ha convertido
en una diana para la evaluacion planificada y sistematica. ;Como se puede
explicar esta evolucién? Después de la guerra, siguiendo el espiritu de la
llamada “ingenieria social”, se crefa que la informacién proporcionada por
la investigacion educativa se podria usar como base para tomar decisiones
en educacion. Esta confianza en la utilidad de la investigacion ha disminui-
do. Las autoridades educativas quieren informacién que aclare a todo el mundo
el funcionamiento y la efectividad del sistema, en su conjunto, y de cada una
de las escuelas en particular. Como la investigacion generalmente no ha sido
capaz de suministrar este tipo de informacion, los politicos y los investiga-
dores han buscado otros medios. Los estudios de evaluacién a gran escala
que ahora se llevan a cabo, a menudo son dirigidos por instituciones guber-
namentales especializadas, frecuentemente en cooperacién con oficinas de
estadistica y expertos independientes.

También se podria pensar que los efectos de la revolucidn tecnoldgica
empiezan a arraigar ahora. El equipo, los instrumentos y las técnicas de
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medicidn necesarias para establecer y hacer funcionar un sistema de infor-
macidn sofisticado, s6lo han estado disponibles desde hace poco tiempo. Un
tercer factor podria ser que el publico ya no aprueba las evaluaciones de la
actuacion escolar dirigidas por la inspeccion o por la direcciéon del centro.
Aun se podria afadir que diversos grupos, en el extremo receptor de los
productos ofrecidos por la escuela, no estdn satisfechos. Hay inquietud entre
los empresarios, por ejemplo, cuando dicen que las escuelas no funcionan
tan bien como serfa necesario. Esta impresion estd penetrando en la opinion
publica y, especialmente, en el seno de las familias. Mientras que, en paises
tales como Suecia, publicar datos de la actuacién escolar no se fomenta, en
Gran Bretana esto es exactamente lo que el publico exige, lo cual refleja un
cambio significativo en las actitudes. Incluso en Francia, la presién de las
familias ha hecho que el influyente y mensual Le Monde de I’Education
publique regularmente los resultados de los exdmenes de baccalauréat de
cada lycée, y una serie de indicadores de rendimiento de diversas escuelas
técnico-profesionales e instituciones de educacion superior.

Algunos docentes, pero no todos, tienen una actitud negativa hacia la
evaluacion. Esta actitud se puede explicar por medio de diversos factores.
En primer lugar, hay un sentimiento general de ansiedad entre ellos, provo-
cado por el temor a los usos finales de los resultados de las evaluaciones:
,se trata de graduar al alumnado, de conocer mejor la marcha del sistema o,
finalmente, de evaluar al profesorado? En segundo lugar, puede existir el
sentimiento, entre una pequefia minoria del profesorado, que aprendizaje y
éxito educativo no se pueden expresar adecuadamente por medio de puntua-
ciones escolares, que se basan, en su mayor parte, en resultados de tests
objetivos. Podrian afirmar, no sin razén, que escribir un informe detallado
del progreso que un estudiante en particular ha hecho respecto de una varie-
dad de criterios, puede ser una manera mas valida y util de informar al es-
tudiante y a sus padres, que no simplemente asignar una puntuacion.

Pese a ello, a decir verdad, las calificaciones escolares en forma de
puntuaciones, que fueron abolidas en la escuela primaria en las décadas de
los 60 y 70, son ahora gradualmente reintroducidas en algunos sistemas
europeos. El profesorado a menudo se opone a puntuar, especialmente quie-
nes ensefian en los cursos mds bajos. Puntuar también va en contra de la
opinién expresada por muchos expertos en educacion, cuando afirman que
los sistemas educativos ya han estado excesivamente orientados hacia la
consecucion de méritos y hacia el éxito. El razonamiento segun el cual ad-
ministrar fests de una manera extensiva conduce a una situacion en que las
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escuelas educan no para la vida sino para los exdmenes, se oye con frecuen-
cia entre quienes critican la obsesion por la evaluacion.

También hay que decir que no todos los paises siguen idénticas estra-
tegias. En Inglaterra, por ejemplo, la evaluacién nacional es impuesta a las
escuelas, en forma de revélidas, a los 7, 11, 14 y 16 afios. El sistema escolar
se estd descentralizando en Bélgica, donde las comunidades locales se estan
haciendo cargo de las tareas de direccion escolar, lo cual ha incrementado la
demanda de datos sobre el rendimiento escolar. La tendencia en Francia, es
que el nuevo cuerpo de inspectores escolares evaltie el funcionamiento de
todo el sistema escolar. Se encuentran evoluciones similares en los paises
noérdicos; en Suecia, por ejemplo, el poder de las juntas de educacién nacio-
nales y regionales ha disminuido en favor de la toma de decisiones a nivel
municipal. Los paises germénicos parecen menos afectados por la tendencia
a evaluar la actuacion escolar; se supone que el sistema tripartito en Alema-
nia, Austria y diversos cantones suizos garantiza suficiente flexibilidad, para
responder adecuadamente a las nuevas demandas surgidas del cambio tecno-
l6gico. No obstante, el problema que ha surgido es que no es posible reunir
evidencias, que demuestren que esta adaptacion a las nuevas condiciones se
lleva a cabo de hecho.

4. Criticas y dilemas politicos

Las funciones analiticas y diagndsticas de evaluacion y monitorizacion
en educacion son consideradas, por muchos politicos y administradores, ele-
mentos integrales de la estrategia para mejorar la calidad de los procesos de
enseflanza y aprendizaje. Si bien los exdmenes y las pruebas educativas en
las escuelas japonesas y de Estados Unidos casi se han convertido en un
objetivo, en lugar de ser un medio para mejorar la calidad de la escolaridad,
la intencidn inicial no era ésta. No obstante, las pruebas educativas han lle-
gado a ser tan persuasivas y poderosas, que han encontrado una oposicién
creciente. En algunos paises, las pruebas, el eje central de toda evaluacion,
influyen literalmente en todo: desde el presupuesto asignado a las escuelas,
al contenido del curriculum y los métodos de ensefianza que se aplican. Esta
es una cuestion que deberia ser considerada seriamente por aquellos paises
europeos, en los que se estdn desarrollando o estudiando programas para la
evaluacion de la reforma educativa.

Otra critica de las pruebas nacionales es que son totalmente utilitaristas.
Presuponen que la educacion es una cosa que se puede usar y medir. Si un
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cierto aspecto no es medible, sus objetivos educativos y su realizacion tien-
den a acabar completamente olvidados. Si un determinado objetivo de la
escolaridad o un determinado elemento curricular se resiste a cualquier en-
sayo de definicion operativa y de medicion objetivable, entonces se tiende a
pensar que probablemente tampoco sea demasiado util o importante. Apren-
der a ser, a disfrutar, a pensar y a ser critico son objetivos de la educacién
que rehuyen la cuantificacién y, por lo tanto, pueden verse amenazados con
la obsolescencia o el desinterés politico. Por ejemplo, las humanidades, que
no se prestan demasiado a una evaluacion estandarizada, pueden muy bien
recibir una prioridad baja en un sistema educativo en el que el curriculum
escolar se hace y rehace de acuerdo con los resultados de exdmenes objeti-
vos. Las lenguas cldsicas encontrardn dificil sobrevivir a la competencia, si
los gobiernos de los paises europeos aprueban el objetivo de que todos los
nifios y nifias sean competentes al menos en dos lenguas modernas, ademas
de dominar su propia lengua materna. La aproximacion utilitarista a la de-
finicion de los propdsitos de la educacion puede llevar a una situacion extre-
ma, en que aprender a conducir un coche tenga igual peso en el curriculum
que la historia o la filosofia. La educacion de los valores -la mejor receta
para luchar contra el etnocentrismo o la xenofobia, entre otros males euro-
peos- no es facilmente medible de forma objetiva. ;Como pueden estos ele-
mentos mantener un lugar central en el curriculum, si el contenido de la
escolaridad estd cada vez mas dictado por una perspectiva utilitarista y mi-
nuciosa en lo que respecta a los objetivos escolares?

Por otra parte, la cuestion no estd exenta de dilemas politicos. Un pri-
mer dilema es si los resultados particulares de las escuelas deberian hacerse
publicos, tal como se hace ahora en algunas partes de Gran Bretafa y Esta-
dos Unidos. Por una parte, las escuelas podrian ser sometidas a poderosos
incentivos si sus resultados se dieran a conocer. Por otra parte, este tipo de
informacion, si estd a disposicion del publico, puede comportar estigmas y
considerables insatisfacciones, especialmente entre los padres cuyos hijos
van a escuelas que tienen un pobre resultado. Otra cuestion, relacionada con
la anterior, es si deberia dejarse que la eleccidon de la escuela fuera decisioén
de las familias o si debe ser una cuestion puramente burocrética o adminis-
trativa, que dependa s6lo del domicilio, por ejemplo. La otra cara de la moneda
es si las escuelas han de ser autorizadas a examinar al futuro alumnado y si
deben ser libres para admitir tinicamente a aquellos que tienen un rendi-
miento académico superior a un limite prefijado por la propia escuela. Esta
claro que, hoy como ayer, en Europa se estdn ensayando politicas que ponen
de manifiesto tendencias contrapuestas.
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