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INTRODUCCION

Investigar sobre la mejora continua y la calidad de la educacién, tiene gran complejidad por la
diversidad de perspectivas tedricas desde las que se analiza esta problematica, por las
caracteristicas disimiles de los sistemas y centros educativos, y por las diversas creencias y
concepciones de los actores que participan en el proceso educativo, entre otras; pero a su vez, es
apasionante e interesante por el aporte que es posible hacer a partir de la busqueda, indagacién y
analisis sistematico de la teoria, y por la interaccidon con los actores que participan en el proceso
educativo.

El objetivo general de esta investigacion es analizar la incidencia de los procesos de mejora
continua en Centros de Formacidon Profesional Reglada, sobre los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Sus objetivos especificos son:

= Conocer la politica educativa de Espafia y en especial la relacionada con la formacion
profesional.

= |dentificar y conocer las caracteristicas de los modelos de mejora continua y de gestidn de
la calidad de la formacidn profesional.

= Analizar las caracteristicas del modelo de gestion de la calidad propuesto en el Proyecto
de Calidad y Mejora Continua (PQiMC).

= Disefiar un modelo metodolégico bajo los pardmetros de la investigacién cualitativa,
como guia para el estudio de caso multiple.

= |dentificar las caracteristicas del proceso de ensefianza-aprendizaje en centros de
formacion profesional reglada en Cataluiia.

= Conocer e interpretar el efecto de la implementacién del PQiMC sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje en centros de formacidn profesional reglada en Cataluiia, desde la
percepcién de los participantes en el proceso.

El trabajo estudio de caso multiple se realizé en el ambito de Formacién Profesional Reglada (FP)
en Catalufia, atendiendo las siguientes razones: a) por la importancia que la formacion profesional
reglada ha ganado en los ultimos afios dentro del sistema educativo nacional y europeo, como
parte integrante del proyecto de formacion a lo largo de toda la vida y de apoyo al crecimiento
econdmico; b) porque el Departamento de Educacion de Cataluiia viene impulsando desde 1998
el “Proyecto de Calidad y Mejora Continua- (PQiMC)” dirigido a apoyar la gestion de mejora
continua para lograr la excelencia de los centros de formacién profesional reglada, en el curso
2009-2010 cuenta con 108 centros de FP adscritos (el 44.9% del total de centros publicos de
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formacion profesional reglada de Cataluiia), y c) por el apoyo e interés de la Subdirecciéon de
formacion profesional del Departamento de Educacién de Catalufia y del coordinar del Proyecto.

En el estudio de caso multiple se describen e interpretan las percepciones de los alumnos,
profesores, directores de los centros, responsables pedagdgicos de formacion profesional y
responsables del proyecto de calidad, respecto al efecto que ha producido la implementacion del
PQiMC sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje en cada centro de FP.

El estudio es de caracter cualitativo, los que en si mismo constituye una gran diferencia respecto
a la evaluacion de la calidad que se realiza a través de indicadores de calidad, como parte de la
implementacion de un modelo de gestion de calidad en el centro para obtener su certificacion
(auditorias internas y externas).

Este documento esta constituido por nueve capitulos divididos en cuatro apartados:

El primer apartado, la mejora continua, calidad y formacion profesional en Espafia comprende: la
descripcién de la politica educativa espanola haciendo énfasis en la reglamentacién que guia la
formacion profesional (capitulo 1); la fundamentacion tedrica de la mejora continua y la calidad,
que inicia con la presentacién de los Movimientos de Mejora Continua y Mejora de la Eficacia
Escolar, la diversidad de propuestas sobre el concepto de calidad y finaliza con la descripcion y
caracterizacion de modelo de gestién de la calidad de la formacidn profesional, donde se hace
énfasis en el PQiMC (capitulo 2); y la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje desde una
perspectiva holistica, con el analisis de factores que favorecen la calidad del sistema educativo,
del centro y del proceso de ensefianza-aprendizaje en la formacidn profesional, y la presentacion
de un modelo holistico de calidad del proceso de ensefanza-aprendizaje en la formacidn
profesional (capitulo 3).

En el segundo apartado, el estudio de caso multiple en Cataluia, se presenta el disefo
metodoldgico del estudio de caso multiple construido para el desarrollo de esta investigacidon
desde una perspectiva cualitativa (capitulo 4); y los resultados de estudio, que recoge la
percepcién de directores, alumnos, profesores, coordinadores calidad y coordinadores
pedagogico de FP de siete centros de formacién profesional reglada en Cataluia, respecto a los
cambios que se han producido en el centro y en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de
la implementacion del PQiMC(capitulo 5).

El tercer apartado, es de conclusiones, discusidn y nuevas propuestas, en los capitulos 6 y 7,
respectivamente.

Finalmente, el cuarto apartado donde se registran los referentes bibliograficos, la bibliografia
complementaria y los anexos (capitulo 8 y 9).

12
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MEJORA CONTINUA, CALIDAD Y FORMACION PROFESIONAL EN ESPANA
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1. LA FORMACION PROFESIONAL REGLADA EN ESPANA

1.1 La Formacidn Profesional Reglada en el sistema educativo espafiol.

Histéricamente en Espafia la Formacion Profesional Reglada (FP) ha pasado por diversas etapas
marcadas principalmente por el contexto econdmico y sociopolitico nacional y europeo, estas
caracteristicas de contexto se encuentran registradas en los preambulos de las normas y forman
parte de su justificacién.

La FP se rige por lo establecido en leyes generales de educacion, y por leyes y decretos especificos
que regulan su estructura general, las caracteristicas de los ciclos formativos y los curriculos
basicos de los ciclos formativos de grado medio y de grado superior, entre otros.

Para efectos de la presente informe, esta normatividad la dividimos en dos partes: la primera, se
inicia con la descripcion del Estatuto de Formacién Profesional de 1928 y finaliza con la reforma
del sistema educativo de 1970 (vigente hasta septiembre de 1990); y la segunda, durante el
periodo 1990-2011, con dos reformas del sistema educativo acompanadas de leyes y decretos
para la Formacion Profesional.

1.1.1 La FP de 1928- Septiembre 1990.

El primer sistema reglado de ensefanzas profesionales y la definicién de la red de centros que se
dedican a esta formacién, se plantearon en el Estatuto de Formacién Profesional de 1928, donde:
a) la FP se ocupa de la formacion del obrero en las Escuelas Elementales y Superiores de Trabajo,
y del artesano, en las Escuelas Profesionales para Oficiales y Maestros Artesanos o en Escuela de
Artesanos; b) su financiaciéon es competencia del Ministerio de Economia Nacional y de
Ayuntamientos y Diputaciones; c) las ensefianzas se imparten en regimen nocturno o compatible
con la jornada laboral; y d) las ensefianzas se dividen en cuatro tipos: preaprendizaje, aprendizaje
oficial y formacion profesional del maestro, ensefianzas de auxiliar técnico y reaprendizaje por
cambio de oficio voluntario o forzoso.

Con este Estatuto “se inicia asi, lentamente, el desarrollo de lo que hoy entendemos por
formacion profesional, creandose las primeras bases en cuanto a planes de estudio, centros,

profesorado iddneo, etc., de este tipo de ensefianza” (Fernandez de Pedro y Gonzilez de la Fuente,
1976:82).

En 1949, en un contexto econdmico de auge de la industria nacional, la Ley 16 define los
lineamientos para crear una Red de Institutos Laborales (a partir de 1970 se conocen como
Institutos Técnicos) para impartir el Bachillerato con tres modalidades: Bachillerato Laboral
Industrial, Bachillerato Laboral Maritimo-Pesquero, y Bachillerato Laboral Agricola.



UAB-2012- Ana Garzon Castrilldn
La mejora continua y la calidad en instituciones de formacidn profesional

En la década de los 50, la Ley de Formacion Profesional Industrial (1955) emitida por el Ministerio
de Educacion y Ciencia, se presenta como una adecuacion y actualizacion del Estatuto de 1928,
donde: a) las ensefianzas de la FP se encargan a las Juntas Provinciales y Locales; b) las empresas
deben contribuir para la financiacion de la FP; c) los periodos de FP Industrial son: preaprendizaje,
Orientacién y aprendizaje, Maestria y Perfeccionamiento; c) los centros son: escuelas de
Preaprendizaje, de Aprendizaje y de Maestria Industrial; d) se establece la escolaridad plena,
formacion mixta y formacién complementaria, de acuerdo con el contrato laboral que las
empresas definan; y e) la FP estatal (Min.Educacion, Min. Agricultura, Organizacion Sindical, la

Iglesia) dirigida a la formacion profesional de trabajadores adultos (Fernandez de Pedro y Gonzalez de Ia
Fuente, 1976:84-85).

Adicionalmente, el Ministerio de Trabajo ofrece formacion profesional para adultos por medio de
cursos de perfeccionamiento y readaptacion profesional (1955); y la Organizacién Sindical (1957)
crea la Oficina Sindical de Formacidn Profesional Acelerada, con centros donde se imparten cursos
cortos a personas con bajos recursos econdmicos, inicialmente en el sector de la construccién y

posteriormente en otras ramas de la economia.

La Ley General de Educaciéon y Financiamiento de la Reforma Educativa de 1970, tiene como
objetivo: “completar la educacion general con una preparacién profesional que capacite para la
incorporaciéon fecunda del individuo a la vida del trabajo”, y define que la FP tendra por finalidad
especifica la capacitacion de los alumnos para el ejercicio de la profesidon elegida, ademas de
continuar su formacién integral y estar en relacidon directa con la estructura y previsiones del
empleo (PRESIDENCIA DE LA REPUBLICA, 1970:12526).

Segun esta Ley, la formacién profesional:

a) Se estructura en tres niveles: de primer grado para quienes hayan completado la
educacién general basica, de segundo para los que posean el titulo de Bachiller o hayan
terminado el primer grado de FP, y de tercer grado para quienes hayan concluido el
primer ciclo de una Facultad o Escuela Técnica Superior, todos los graduados

universitarios y los de formacion profesional de segundo grado.

b) Se orientard a preparar al alumno en las técnicas especificas de la profesién por él
elegida y en las cuestiones de orden social, econdmico, empresarial y sindical que
comunmente se presentan en ella.

c) Tendra la duracidn necesaria para el dominio de la especialidad correspondiente, sin

gue pueda exceder de dos afios por grado.

d) Los centros promoverdn la colaboracion de las asociaciones, colegios profesionales,
organizaciones sindicales, y empresas.

e) Los planes de estudio seran elaborados por el Ministerio de Educacién y Ciencia con la
colaboracion de los Ministerios Correspondientes y la Organizacion Sindical, Colegios
profesionales, entre otros.

16
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En esta reforma educativa, se presenta una FP mas estructurada y participativa, sin embargo, se
afirma “que a pesar de las buenas intenciones, y debido fundamentalmente a restricciones
presupuestarias, no todo el desarrollo concebido para este nivel educativo se pudo llevar a cabo,
y una parte del mismo no se llegd nunca a implantar” (Campillo, 2002:27).

Sobre la base de esta normativa y con el derecho a la educacion marcado en la Constitucién
Espanola, en 1988 el Gobierno presenta para debate el “Proyecto de Reforma de la Ensefianza”

que finalmente se materializé en la reforma educativa de 1990.

1.1.2. La FP de la Reforma de 1990 a la Ley Complementaria de la Ley de Economia Sostenible
del 2011.

La legislacion mas reciente (1990-2011) nos presenta leyes generales que reestructuran el sistema
educativo espafiol (LOGSE y LOE) y que definen los aspectos que inciden en la calidad del sistema
educativo (LOCE), adicionalmente leyes y decretos especificos con las directrices de caracter
organizacional y curricular de la FP.

Leyes generales:

= La Ley Orgénica 1/1990 de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE), integra la
ensefianza publica, la ensefianza privada y la ensefianza privada concertada (ver anexo
1).

= La Ley Orgénica 10/2002 de Calidad de la Educacion (LOCE), establece el marco general
de los distintos aspectos del sistema educativo que inciden de modo directo en la calidad
de la educacion.

= La Ley Organica 2/2006 de Educacién (LOE), instituye la ordenacién de las ensefianzas y
sus etapas, tiene como principio de inclusién para favorecer la equidad y la cohesién
social, destaca la importancia del profesorado en el proceso educativo, define entre otros
temas: la tipologia de los centros docentes, la estructura de los ciclos formativos y las
estrategias de evaluacién e inspeccién del sistema educativo. Deroga la Ley Orgdnica
1/1990 (ver anexo 2).

En la LOGSE y en la LOE se reestructura el Sistema Educativo Espafiol. En términos generales en la
LOGSE se define la Educacién Infantil desde 1 a 6 afios, se amplia la edad de la Educacién
Obligatoria pasando de los 14 afios (LGE de 1970) a los 16 afos y se divide en Educacién Primaria
y Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), en esta ultima se obtiene el titulo de graduado de
Educacién Secundaria y puede acceder a Cursos de Garantia Social, al Bachillerato y/o a Ciclos
Formativos de Grado Medio. Después de cursar el Bachillerato el alumno puede continuar sus
estudios en los Ciclos Formativos de Grado Superior o previa prueba de acceso, puede realizar
estudios universitarios.
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En la LOE la educacion infantil comprende dos ciclos: 0-3 afios, y de 3-6 afios; la Ensefianza Basica:
la Educacién Primaria y la ESO; la Educacidon Secundaria comprende la ESO y las Ensefianzas
Profesionales de Grado Medio; y la Educacion Superior esta conformada por Ciclos Formativos de
Grado Superior y la Ensefianza Universitaria. Adicionalmente, se presenta de manera explicita los
Ciclos Formativos de Grado Medio y Grado Superior de Artes Plasticas, Ensefianzas Deportivas y
Ensefianzas Artisticas Superiores.

En la LOCE no se proponen modificaciones a la estructura del sistema educativo, tiene como
objetivo definir los criterios para “lograr una educacién de calidad para todos”. Presenta los
siguientes principios de calidad del sistema educativo: a) la equidad; b) la capacidad de transmitir
valores; c) la capacidad de actuar como elemento compensador de las desigualdades personales y
sociales; d) la participacion de los distintos sectores de la comunidad educativa; e) la concepcién
de la educacion como un proceso; f) la importancia de la responsabilidad y el esfuerzo como
elementos esenciales del proceso educativo; g) la flexibilidad para adecuar su estructura y su
organizacion a los cambios y necesidades de la sociedad; h) la labor docente como factor esencial
de la calidad; i) el fomento y la promocién de la investigacion; f) la capacidad de los alumnos para
confiar en sus propias aptitudes y conocimientos; g) la evaluacion y la inspeccién del conjunto del
sistema educativo; y h) la eficacia de los centros escolares.

Respecto a la FP, en la LOCE se acoge los lineamientos formulados en la Ley Orgénica 5/2002 de
las Cualificaciones y la Formacion Profesional, define los requisitos para el acceso a los ciclos
formativos de grado medio y de grado superior, y promueve convenios entre las Administraciones
educativas-centros de FP.

Leyes v Decretos especificos de la FP:

= El Real Decreto 676/1993 formula las directrices generales sobre los titulos y las
correspondientes ensefianzas minimas de la formacion profesional (DGFP), establece la
estructura comun de la ordenacién académica de los titulos profesionales y de sus
correspondientes ensefianzas minimas.

= LaLey Organica 5/2002 de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional (LOCFP), tiene
como objetivo la ordenacidn de un sistema integral de FP, cualificaciones y acreditacion,
que responda con eficacia y transparencia a las demandas sociales y econdmicas a través
de las diversas modalidades formativas.

= Real Decreto 1128/2003 por el que se regula el Catidlogo Nacional de Cualificaciones
Profesionales (CNCP), determina la estructura y contenido del Catdlogo Nacional de
Cualificaciones facilitando la adecuacidn de la formacién profesional a los requerimientos
del sistema productivo, tiene como objetivos: promover la integracién, el desarrollo y la
calidad de las ofertas de FP, impulsar la formacidn a los largo de toda la vida mediante la
acreditacién y acumulacién de aprendizajes profesionales adquiridos en diferentes
ambitos, y contribuir a la transparencia y unidad del mercado laboral y a la movilidad de
los trabajadores.
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= El Real Decreto 1538/2006 por el que se establece la Ordenacién General de la Formacién
Profesional del Sistema Educativo (OGFP), presenta los nuevos titulos de FP que tendrd
como base el Catadlogo Nacional de Cualificaciones Profesionales (CNCP) y las directrices
formuladas por la Unidn Europea. Los titulos de FP se ordenan en Familias Profesionales,
y las ensefianzas conducentes a su obtencién se organizan en ciclos formativos, en
maddulos profesionales asociados a unidades de competencia del CNCP incluidas en el
titulo.

= Ley Organica 4/2011, complementaria de la Economia Sostenible, por la que se modifican
(por medio de adicion de algunos apartados y modificacién de la redaccion de otros) las
Leyes Organicas: 5/2002 de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional, 2/2006 de
Educacién, 6/1985 del Poder Judicial y 3/1980 del Consejo de Estado. Esta Ley “pretende
mejorar la adaptabilidad de la formacién profesional” y ajustarla a las recomendaciones
de la Unidn Europea.

En las leyes, decretos y normas de este periodo, existe consenso en la definicion de la formacién
profesional, se afirma que la formacién profesional comprende las acciones formativas (en la
LOGSE: conjunto de ensefianzas) que capacitan para el desempefio cualificado de las diversas
profesiones, el acceso al empleo y la participacion activa en la vida social, cultural y econémica.
Incluye las ensefianzas propias de la FP, las acciones de insercién y reinsercién laboral, y la
formacion continua en las empresas. Adicionalmente, en la LOGSE se expresa que la formacion
serd polivalente para permitir la adaptacion a las modificaciones laborales que puedan producirse
a lo largo de la vida.

En el Decreto 676/1993 se presenta como finalidad de la FP, el desarrollo y/o adquisicién de las
competencias profesionales que se expresaran “a través de su perfil profesional asociado (...) de
esta forma sera posible definir la formacidn que constituye cada titulo en directa relacién con las
necesidades de cualificacidn del sistema productivo”. En la a LOE se plantea como primer objetivo
de la FP: “desarrollar la competencia general correspondiente a la cualificacion o cualificaciones
objeto de los estudios realizados”.

En este periodo de andlisis, la FP se caracteriza por:

v" Tener una estructura modular, constituidos por dreas de conocimientos tedrico-practicos.

v" Ofrecer ciclos formativos de grado medio vy ciclos formativos de grado superior, con titulacion de
técnico y técnico superior, respectivamente.

v" El acceso al ciclo formativo de grado medio requiere titulacién de la educacién secundaria
obligatoria, y para acceder a grado superior, el titulo de bachiller. También se puede acceder
mediante una prueba especifica de acceso.

v" La organizacidn de la oferta de FP corresponde a las autoridades educativas, con la participacién de
agentes sociales y econémicos.

v' Los centros que ofrecen FP (denominados Institutos por la Ley Organica Reguladora del Derecho a
la Educacién, 1985) tendrdn autonomia organizativa, de gestion y pedagdgica.

v' Los requisitos de los profesores de FP son los mismos que los profesores de bachillerato.
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v" Es necesaria la formacidon permanente del profesorado.

Al respecto, la Ley Orgéanica 4/2011 adiciona a la normativa anterior, los siguientes aspectos: a) los
titulos de FP y los certificados de profesionalidad podran incluir formaciones complementarias no
asociadas al CNCP; b) se adiciona a la oferta formativa existente, cursos de especializacion
dirigidos a las personas que ya poseen un titulo de FP); c) la programacion de la oferta de las
ensefianzas de FP tendrdn en cuenta la realidad socioecondmica del territorio de su competencia,
asi como las perspectivas del desarrollo econédmico y social; d) los centros disfrutaran de
autonomia de organizacion y de gestién de los recursos humanos y materiales, en los términos
que reglamentariamente se establecen; e) los centros deberan someter todas las acciones
formativas que desarrollen a evaluaciones de calidad, en los términos reglamentarios que se
establezcan; y f) se flexibilizara la oferta de FP a distancia: se podran ofertar ensefianzas de forma
completa o parcial y desarrollarse en régimen de ensefianza presencial o a distancia.

Desde la perspectiva gubernamental, se considera necesaria la relacién directa entre la FP y la
formacidn universitaria, en la Ley 4/2011 se afirma que: a) el Gobierno en el dmbito de su
competencia, promovera la colaboracién entre la ensefianza de formacién profesional superior y
la ensefianza universitaria; b) las universidades y las Administraciones educativas, promoveran la
generacion de entornos integrados de educacion superior donde se desarrollen modelos de
relaciones entre el tejido productivo, la universidad, la formacién profesional y los organismos
agregados con el fin de crear innovacidn cientifica y empresarial; y c) la convalidacién de al menos
30 créditos ECTS para quienes poseen el titulo de técnico superior y entran a estudios
universitarios relacionados con dicho titulo.

Como es de esperarse, las reformas educativas de las ultimas décadas han propiciado cambios en
la gestién de los centros educativos y en los procesos de ensefianza-aprendizaje; al respecto,
Bolivar (2010:13) desde una Optica propositiva, aboga por los cambios desde el interior de los
centros educativos, afirma que “actualmente, mas allad de lo que se puede esperar de la politica
educativa, es el compromiso particular de una escuela por unos modos de trabajo y el compartir
unas metas (...) frente a la imagen de la escuela como una estructura burocratica se trata de
promover un cambio cultural para hacer de las escuelas organizaciones basadas en el compromiso
y la colaboracién de sus miembros en la que nuevos valores (solidaridad, coordinacion,
colaboracién, autonomia, interdependencia, discusion, negociacion, reflexiéon y critica) configuren
una cultura propicia al cambio sostenible”.

1.2. La politica educativa y los procesos de ensefianza-aprendizaje de la FP.

En las leyes, normas y decretos descritos en el apartado anterior también se legisla sobre factores
que afectan de manera directa el proceso de ensefianza-aprendizaje de la FP, entre los que se
encuentran: el curriculo y la calidad educativa.

El curriculo

En el cuadro 1 presentamos un comparativo de la legislacién de este periodo donde identificamos

ao,n
0

para el periodo 1990-2011, factores comunes y factores divergentes relacionados con el

curriculo y sus componentes.
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Cuadro 1. Caracteristicas del curriculo de la FP y sus componentes: politica educativa 1990-2011.

CARACTERISTICAS DE LA FORMACION PROFESIONAL LOGSE DGFP LOCFP LOCE LOE OGFP
* *
El curriculo se define como el conjunto de objetivos, 0 0 0

contenidos y métodos pedagdgicos y criterios de
evaluacion de cada nivel, etapa, ciclos, grados vy
modalidades del sistema.

Curriculo: conjunto de objetivos, competencias basicas, 0
contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion
de cada una de las ensefianzas.

El gobierno definird los contenidos minimos de los ciclos 0 0 0 0 0 0
formativos.
El gobierno definirda los contenidos y criterios de 0

evaluacion del curriculo a partir de los objetivos,
expresados en términos de capacidades.

El Gobierno fijara, en relacién con los objetivos, las 0
competencias basicas, contenidos y criterios de evaluacion.

Los centros docentes complementaran y desarrollaran el [ 0 0
curriculo de las diferentes etapas y ciclos.

Los contenidos bésicos de las ensefianzas minimas tienen
el 55% de los horarios escolares para comunidades 0 0 0 0
autébnomas que tengan junto con la castellana lengua
propia y el 65% para las que no la tengan.

El curriculo se ajustard a las exigencias derivadas del 0

Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion

Profesional.

El curriculo incluird la fase de formacion practica en los 0 0 0 0

centros de trabajo y pueden quedar exentos quienes
acrediten experiencia laboral en el drea de formacion.

La evaluacién de los aprendizajes se realizard por médulos 0 0 0
profesionales.

La evaluacion del aprendizaje se hara tomando como
referencia los objetivos y criterios de evaluacién de cada 0
uno de los médulos profesionales y los objetivos generales
del ciclo formativo.

Los procedimientos y criterios de evaluacion tendradn en
cuenta la competencia profesional caracteristica del titulo, 0
que sirven para definir los objetivos generales del ciclo
formativos y los objetivos expresados en términos de
capacidades.

Los documentos del proceso de evaluacion de la
ensefianza en FP son: expediente académico del 0
alumnado, las actas de evaluacién y los informes de
evaluacion individuales.

Fuente: Elaborado a partir de las Leyes Orgénicas: 1/1990; 5/2002; 10/2002 y 2/2006; y
el Real Decreto 1538/2006. *¥Hace referencia a la FP especifica.

En las normas analizadas coinciden en los siguientes temas: la definicion general de curriculo,
pero en la LOE se deja explicito el término “competencias” para todos los niveles del sistema
educativo; el gobierno define los contenidos bdsicos de la FP en un 55% o 65% (para comunidades
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Cuadro.2. Familias profesionales y nivel de cualificacién.

Familias Profesionales Niveles de Cualificaciéon

Competencia en un conjunto reducido de actividades
o Agraria Nivel | simples, dentro de procesos normalizados.

*  Maritimo-Pesquera 1 Conocimientos y capacidades limitados.

®  Industrias Alimentarias

® Quimica

®* Imagen Personal

®  Sanidad

® Seguridad y Medio Ambiente
®  Fabricacién Mecanica

Competencia en actividades determinadas que pueden
Nivel | ejecutarse con autonomia.

2 Capacidad de utilizar instrumentos y técnicas propias.
Conocimientos de fundamentos técnicos y cientificos de la

actividad del proceso.
®  Electricidad y Electrénica

®*  EnergiayAgua

* Instalaciéon y Mantenimiento Competencia en actividades que requieren dominio de

®  Industrias Extractivas técnicas y se ejecutan con autonomia.

®  Transporte y Mantenimiento de Nivel | Responsabilidad de supervision de trabajo técnicoy
Vehiculos 3 especializado.

. Edificacién y Obra Civil Comprensién de los fundamentos técnicos y cientificos de las

*  Vidrioy Ceramica actividades y del proceso.

. Madera, Mueble y Corcho
®  Textil, Confeccién y Piel
®  Artes Graficas

Competencia en un amplio conjunto de actividades

®* Imageny Sonido complejas. . .
- L Nivel Diversidad de contextos con variables técnicas cientificas,
® Informatica y Comunicaciones o o
" =, ., 4 econdmicas u organizativas.
®  Administracién y Gestion o L, . . L,
. . Responsabilidad de supervisién de trabajo y asignacidon de
®  Comercio y Marketing reCUrsos

®  Servicios Socioculturalesy a la . . . - .
y Capacidad de innovacion para planificar acciones, desarrollar

Comunidad proyectos, procesos, productos o servicios.

®  Hosteleria y Turismo
®  Actividades Fisicas y Deportivas

® Artesy Artesania Competencia en un amplio conjunto de actividades muy

complejas ejecutadas con gran autonomia.

Nivel Diversidad de contextos que resultan, a menudo,
5 impredecibles.

Planificacién de acciones y disefio de productos, procesos o

servicios.

Responsabilidad en direccion y gestidn.

Fuente: INCUAL (2011, 3).

La actualizacion del CNCP se hace por medio de decretos en los que se establece las
cualificaciones profesionales y sus correspondientes médulos formativos. Del Decreto 1179/2008
extractamos informacién para mostrar un ejemplo (cuadro 3) donde se muestra la relacidn entre
la cualificacion profesional y el disefio de un mdédulo formativo presentado en el esquema 1.
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Cuadro 3. Ejemplo de la relacidn cualificacidn profesional y médulo formativo

CUALIFICACION PROFESIONAL

MODULO FORMATIVO

Cualificacion profesional: Actividades auxiliares en
aprovechamientos forestales

Familia Profesional: Agraria
Nivel: 1
Codigo: AGA398_1

Competencia general:

Realizar las actividades auxiliares necesarias para el
aprovechamiento de los productos forestales, siguiendo
instrucciones o plan de trabajo, aplicando criterios de
calidad y de eficiencia, y respetando la normativa de
prevencidén de riesgos laborales y medioambientales.

Unidades de competencia:
UC1290 1: Realizar actividades forestales en
aprovechamiento maderero

Modulo formativo 1: Trabajos auxiliares en
aprovechamientos madereros.

UC1291 1: Realizar actividades auxiliares en las
operaciones de descorche.

UC1292_1: Recolectar frutos, semillas, hongos, plantas
y otros productos forestales comercializables

Ambito profesional: Desarrollar su actividad profesional
en grandes, medianas y pequefias empresas, publicas o
privadas, por cuenta ajena, dedicadas a los
aprovechamientos forestales.

Sectores productivos: Se ubica en el sector agrario,
dentro del subsector silvicultura y explotacién forestal.
Empresas de aprovechamiento forestal.

Ocupaciones y puestos de trabajo relevantes: Peén en
explotaciones forestales, pedn en empresas de
aprovechamiento forestal

Formacion Asociada: 270 horas

Mddulos formativos:

MF1290_1: Trabajos auxiliares en aprovechamiento
madereros (60 horas).

MF1291 1: Trabajos auxiliares en operaciones de
descorche (60 horas).

MF1291 1: Recolecciéon de frutos, semillas, hongos,
plantas, y otros productos forestales comerciales (150
horas).

>
Nivel: 1

Cédigo: MF1290_1

Asociado a la UC: Realizar actividades auxiliares en
aprovechamientos madereros.

Duracion: 60 horas.

Capacidades y criterios de evaluacion:

C1: Realizar trabajos auxiliares de preparacion,
medicién y seflalamiento de arboles aplicando las
técnicas apropiadas y explicar los métodos seguidos.
CE1.1: Nombrar los métodos de limpieza de maleza
para el acceso al arbol y preparacién puntual del....
CE1..6.

Capacidades cuya adquisicion debe ser completada
en un entorno real de trabajo: C1 respecto a CE1.6...

Otras capacidades: Adaptarse a la organizacion
especifica de la empresa integrandose en el sistema
de relaciones técnico-laborales.

Interpretar y ejecutar las instrucciones que recibe y
responsabilizarse de la labora que desarrolla......

Contenidos:
1. Realizacidn de trabajos auxiliares en medicién
y sefialamientos.

Pardmetros de contexto de la formacion:

1. Espacios e instalaciones: aulas polivalente de
. 2 . 2
un minimo de 2m” por alumno, taller agrario 90m~,
, e 2 .
almacén de un minimo de 120m°, finca con superfcie
minima de 10Has.

2. Perfil profesional del formador:

= Dominio de los conocimientos y las técnicas
relacionadas con la realizacion de actividades
auxiliares en aprovechamientos madereros que
acredita mediante: titulo de técnico superior o de
otras de superior nivel relacionadas con este campo,
o experiencia profesional

= Competencia pedagégica acreditada de
acuerdo con lo que establezcan las Administraciones
competentes.
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Continua Cuadro 3. Ejemplo de la relacién cualificacidn profesional y médulo formativo

CUALIFICACION PROFESIONAL

MODULO FORMATIVO

Unidades de competencia: de la cualificacién
profesional Actividades auxiliares en
aprovechamientos forestales

UC1290 1: Realizar  actividades  auxiliares

aprovechamientos madereros:

en

Realizaciones profesionales y criterios de realizacién:

RP1: Realizar labores auxiliares en la ejecucién de
mediciones y sefialamientos siguiendo instrucciones.
CR1.1. La maleza y otros obstaculos que dificulten el
acceso al arbol se retiran

CR1.2. Las mediciones diametrales se realizan
siguiendo instrucciones y se comunican los datos con
claridad.

CR1.3....CR1.6

RP2. Colaborar en las labores de aprovechamiento de
maderas y lefias siguiendo instrucciones para facilitar
y agilizar el desembosque.

CR2.1.....CR2.6.

Contexto profesional:

Medios: Equipos de medida, cintas, forcipulas, martillo
de sondeo. Medios materiales de sefializacién..
Productos y resultados: Mediciones realizadas y arboles
sefialados. Trozas seleccionadas, agrupadas y separadas
de otros subproductos....

Informacion utilizada o generada: Catélogos de especies
forestales. Proyecto o plan técnico de aprovechamient.
Cuadros de produccion.....

UC1291 1: Realizar actividades auxiliares en las

Capacidades y criterios de evaluacion: Médulo
formativo 1. Trabajos auxiliares en aprovechamientos
forestales

C1: Realizar trabajos auxiliares de preparacién,
medicién y sefialamiento de arboles aplicando las
técnicas apropiadas y explicar los métodos seguidos.
CE1.1: Nombrar los métodos de limpieza de maleza
para el acceso al arbol y preparacidon puntual del
fuste para facilitar las mediciones y sefialamientos,
utilizando maquinas manuales o pequefias
magquinas.
CE1.2: Explicar los procedimientos basicos para la
medicién el didmetro del fuste.
CE1.3..CE1.6.

C2: Realizar trabajos auxiliares en los aprovechamientos
madereros aplicando las técnicas establecidas, y
describir dichas labores, asi como las caracteristicas de
los productos obtenidos.

CE2.1...CE2.5

C3: Realizar trabajos auxiliares durante los tratamientos
de subproductos madereros aplicando las técnicas
oportunas y describir dichas labores.

CE3.1...CE3.6.

Capacidades y criterios de evaluacion: Médulo

operaciones de descorche.

UC1292 1: Recolectar frutas, semillas, hongos, plantas

p formativo 2. Trabajos auxiliares en operaciones de
descorche.

Capacidades y criterios de evaluacion: Médulo

y otros productos forestales comercializables. —» formativo 3. Recoleccién de frutos, semillas, hongos,

plantas y otros productos forestales comercializables.

Fuente: Elaborado a partir del Decreto 1179/2008 de complementacion del CNCP (32394-32399).

El curriculo basico de un mddulo formativo contiene la siguiente informacion:

= Nivel y codigo del médulo formativo.

= Launidad de competencia al que se encuentra asociado.
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=  Laduracién en horas.

= Las capacidades y sus criterios evaluacién.

= Las capacidades que se deben complementar con la formacidn en el entorno real de trabajo y otras
capacidades adicionales.

=  Los contenidos.

= Los parametros de contextos de la formacidn: a) los espacios e instalaciones requeridas y b) el
perfil profesional del formador desde la perspectiva del dominio de los conocimientos y las
técnicas relacionas con el médulo formativo, y de su competencia pedagdgica.

De manera complementaria a las explicaciones anteriores, trascribimos los conceptos que forman
parte del lenguaje del CNCP (INCUAL, 2011: 6-8):

Cualificacién profesional: Es el conjunto de competencias profesionales con significacion para el
empleo que pueden ser adquiridas mediante la formacién modular u otros tipos de formacién,
asi como a través de la experiencia laboral.

Unidad de competencia: El agregado minimo de competencias profesionales, susceptible de
reconocimiento y acreditacion parcial.

Competencia profesional: El conjunto de conocimientos y capacidades que permiten el ejercicio

de la actividad profesional conforme a las exigencias de la produccion y el empleo.

Realizaciones profesionales: Describen los comportamientos esperados de la persona,
objetivables por sus consecuencias o resultados, para poderla considerar competente en esa
unidad.

Criterios de realizacion: Expresan el nivel aceptable de la realizacién profesional para satisfacer
los objetivos de las organizaciones productivas y, por tanto, constituyen una guia para la
evaluacion de la competencia profesional.

Contexto profesional: Se define con caracter orientador, los medios de produccidn, productos y
resultados del trabajo, informacidn utilizada o generada y cuantos elementos similares se
consideren necesarios para enmarcar la realizacién profesional.

Finalmente queremos comentar que: a) la utilidad y pertinencia de la formacién orientada al
desarrollo de las competencias en todos los niveles del sistema educativo, “no estd garantizada
por proceder de organismos gubernamentales, intergubernamentales o internacionales”
(Gimeno,2009:49); desde la perspectiva de los objetivos que histdricamente se han propuestos para
la FP, se podria pensar que es adecuada para este nivel del sistema educativo, si tenemos en
cuenta que la FP tiene como objetivo motivar el desarrollo de las competencias profesionales que
faciliten la posterior insercién laboral de sus alumnos; y b) la dificultad de la aplicaciéon de estas
directrices en el centro educativo y en el aula de clase, radica en parte, en su propia complejidad
porque este tipo de formacion requiere: “la movilizacidn y la construccién dindmica de multiples
elementos: saber hacer, saber cdmo hacerlo, tener la voluntad de hacerlo y de hacerlo con unos
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principios” (Escamilla, 2009:30); la disposicidén y capacidad del centro y de los profesores para realizar
este tipo de formacidn; y la asignacién de los recursos necesarios para su desarrollo, y el disefio y
desarrollo de planes de formacion continua del profesorado.

La calidad educativa

La calidad educativa es un tema que esta presente en las tres leyes de Educacion pero desde una
perspectiva diferente: en la LOGSE se da prioridad a la calidad de la ensefianza, en la LOCE se
definen los ejes para la mejora del sistema educativo y los principios de calidad (presentados en el
numeral 1.1.2), y en la LOE se parte de la afirmacion que la calidad y equidad son principios
indisociables. A continuacion describimos cada una de ellas.

= Factores que favorecen la mejora de la ensefianza (LOGSE): a) la cualificacién y formacidon
del profesorado; b) la programacion docente; c) los recursos educativos y la funcién
directiva; d) la innovacidn y la investigacion educativa; e) la orientacién educativa y
profesional; f) la inspeccion educativa; y g) la evaluacidn del sistema educativo.

= Cinco ejes de mejora del sistema educativo (LOCE): a) los valores, los centros se deben
apoyar en un contexto social y a ciertas normas y comportamientos de las personas; b)
orientar mas abiertamente el sistema educativo hacia los resultados, consolidar la cultura
del esfuerzo de todos los implicados en el proceso educativo; c) fortalecer
significativamente un sistema de oportunidades de calidad para todos en diferentes
niveles educativos; d) el profesorado, por la fundamental importancia que tiene la
calidad de la relacién profesor-alumno; y e) el desarrollo de la autonomia de la centros
educativos.

= (Calidad y equidad, principios indisociables (LOE): los referentes de calidad en esta Ley las
concretamos en los siguientes aspectos: a) para lograr una educacion de calidad es
necesario el esfuerzo de todos los miembros de la comunidad educativa, el apoyo de las
familias y de la sociedad; b) los profesores tienen como funcion: la investigacion, la
experimentacién y la mejora continua de los procesos de ensefianza-aprendizaje, entre
otras; y c) se trata de conciliar la calidad de la educacién con la equidad de su reparto.

En estas Leyes no se presenta, de manera explicita, una definicién de calidad de la educacién o
calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que puede llevar a que cada centro, profesor,
alumno o padre de familia, interprete la calidad desde su perspectiva de acuerdo con el papel que
juega dentro del proceso educativo, y que por lo tanto, el camino de la mejora continua de la
calidad tomen rumbos diferentes en cada centro educativo.

Un ejemplo de homogenizacion de criterios y procesos para gestionar la calidad de los centros de
FP, lo encontramos en Cataluiia donde el Departamento de Educacién puso en marcha desde
1998 el “Proyecto de Calidad y Mejora Continua —PQiMC”. Este tema lo ampliaremos en el
siguiente capitulo.
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1.3. A modo de sintesis.

En este capitulo se describen las normas que afectan la formacion profesional reglada en Espafia,
haciendo énfasis las dos ultimas décadas donde se cuenta con tres Leyes de Educacion: la LOGSE
(1990), la LOCE (2002) y la LOE (2006) y en las seis normas (leyes y decretos) especificos que
regulan la formacién profesional.

En general, la FP comprende las acciones formativas (en la LOGSE: conjunto de ensefianzas) que
capacitan para el desempefio cualificado de las diversas profesiones, el acceso al empleo y la
participacion activa en la vida social, cultural y econdmica. Incluye las ensefanzas propias de la FP,
las acciones de insercién y reinsercién laboral, y la formacidn continua en las empresas. A partir
de la LOE se hace énfasis en la formacién por competencias.

La formacion profesional es modular, ofrece ciclos formativos de grado medio y de grado
superior, con titulos de técnico y técnico superior, respectivamente.

Desde la Administraciéon educativa se afirma que la formacién profesional siempre se ha
relacionado con el sistema econdmico, en especial en las dos ultimas décadas, donde se cuenta
con la participacién de empresas y de otros actores sociales en la construccién de su curriculo
basico y en el alto nivel de importancia que la FP da a la practica en las empresas. Adicionalmente,
desde el 2003 el curriculo basico se disefia a partir las cualificaciones profesionales definidas en el
Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesional (CNCP): un mddulo formativo estd asociado a
una unidad de competencia, esta unidad de competencia pertenece a una cualificacion
profesional de una de las 26 familias profesionales del CNCP.

En el periodo 1990-2011 la normativa otorga a los centros educativos autonomia pedagdgica, de
organizacién y gestion.

La calidad del sistema educativo y de la ensefianza también ha sido un objetivo de la politica
educativa. En la LOE se enfatiza en la “calidad y equidad” de la educacién, y aunque no se define
de manera explicita qué es la calidad, si se otorga un papel importante al profesor como
responsable del proceso de ensefianza-aprendizaje y de realizar procesos de mejora continua. Los
centros educativos, disefian o acogen modelos de gestién como guia para la mejora continua. El
Departamento de Educacidn de Cataluiia desde 1998 puso en marcha el “Proyecto de Calidad y
Mejora Continua” para apoyar la gestién de la calidad en centros de FP de la Comunidad
Auténoma.

La revisidon de la politica educativa de la formacién profesional, nos sirvié para identificar algunas
de las caracteristicas del contexto externo que afectan de manera directa o indirecta, el proceso
de enseflanza-aprendizaje, objeto de esta investigacidn y que retomaremos en el capitulo 5.
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2. LA MEJORA CONTINUAY LA CALIDAD: Fundamentacion Teorica

En general, las escuelas tedrico-practicas y los modelos de gestién y de evaluacién de la calidad,
acogen elementos del ciclo Deming (planifica, haz, verifica, actia) y del modelo CIPP (contexto,
entrada, proceso y producto), a modo de introduccién los describimos brevemente para pasar en
los siguientes apartados, a presentar los postulados del movimiento de mejora de la escuela,
mejora de la eficacia escolar, el concepto de la calidad de la educacidn y los modelos de gestidon

de la calidad de la formacién profesional.

El Ciclo Deming.
La mejora continua entendida como un proceso que se realiza a través del tiempo, en el contexto

educativo permite la obtencién de niveles mas altos “de calidad de los aprendizajes del alumnado
y promueve en los centros la capacidad para resolver los problemas en nuestra actual coyuntura
social y educativa” (Bolivar, 2002:31). El ciclo Shewhart, mas conocido en el ambito empresarial y
educativo como ciclo Deming, “es aceptado como una metodologia sencilla para representar la
gestion de la calidad” (Lépez y Ruiz, 2004:49).

En su versidn inicial, el ciclo Deming se formulé en 6 pasos para guiar la mejora continua de la
calidad en las empresas (Deming,1989:67):

1. Dar respuesta a las preguntas: ¢Cuales podrian ser los logros mas importantes de este
equipo?, ¢Qué cambios serian convenientes?, {De qué datos se dispone?, ¢Se necesitan
nuevas observaciones?, si es asi, planificar un cambio o un ensayo y decidir como usar las
observaciones. La planificacion requiere prediccién.

2. Llevar a cabo el cambio o el ensayo decidido anteriormente, preferiblemente a pequefia
escala.

3. Observar los efectos del cambio o ensayo.

4. Estudiar los resultados ¢Qué aprendimos?, éQué podemos predecir?, puede fomentar la
fe en la prediccidn para poder planificar. Esta etapa lleva a mejorar cualquier etapa y/o a
satisfacer mejor el cliente de esta etapa.

5. Repetir el paso 1, con los conocimientos acumulados.

6. Repetir el paso 2 y siguientes.

El ciclo Deming se representa por medio de un espiral (esquema 2), donde se repiten los pasos 1 a

4 de manera continua para garantizar la mejora de la calidad, cada vez a un costo mds bajo
(Deming, 1989:141).
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actividades del programa siguen un buen ritmo, se desarrollan como se habian planeado y
utilizan los recursos disponibles de manera eficiente.

= La evaluacién del producto tiene como objetivo valorar, interpretar y juzgar los logros de
un programa, y debe incluir la valoracion de los efectos del programa, incluyendo efectos
deseados y no deseados, y resultados positivos y negativos.

Al respecto, Cantén (2010:60) afirma: “la calidad en su implementacién suele referirse y
descomponerse en un proceso sistémico siguiendo los componentes del modelo CIPP”, la Norma
ISO 9001/2000 es un ejemplo de la aplicacién de este modelo, se concentra en la gestidon por
procesos y en los resultados que se obtienen del proceso de formacidn (el producto).

2.1. Cambio y mejora de los centros.

En el contexto educativo, el cambio tiene “la intencionalidad de mejorar la eficacia y la eficiencia
de la accion” (Tejada, 1998:26) y se caracteriza por ser: una accion deliberada (necesita la
configuraciéon de un proceso), un fendmeno técnico que se materializa en practicas y/o
tecnologias organizativas y personales, el resultado de cierta sinergia del sistema que necesita ser
reencauzada para ser positiva, ocurre en una realidad educativa que estd compuesta por
multiples subsistemas interrelacionados entre si, afecta a la macroestructura (sociedad,
administracién, etc.) y a la microestuctura (drganos, personas, estructuras) e incide en los ambitos
pedagodgicos, didacticos y organizativos (Tejada, 1998: 31-32).

Por lo anterior, se habla de cambio cuando: a) se hace una reforma del sistema educativo: cambio
en la estructura del sistema o modificacién a gran escala del marco de ensefianza, metas,
estructuracion u organizacion; y b) se implementa un proyecto de innovacién: cambio especifico o

puntual en aspectos del desarrollo curricular: creencias, materiales, practicas o acciones (Bolivar,
2002:37).

Una definicion de mejora desde la perspectiva de acciones concretas, la proponen Stoll y Fink
(1999:296): “la mejora de la escuela es una serie de procesos recurrentes y concurrentes en los
cuales una escuela: aumenta los resultados del alumno, centra su atencién en el aprendizaje y la
ensefianza, construye la capacidad de ocuparse del cambio al margen de su procedencia, define
su propia direccién, valora su cultura actual y trabaja por desarrollar normas culturales positivas,
cuenta con estrategias para alcanzar sus objetivos, estimula las condiciones internas que
intensifican el cambio, mantiene el impetu en periodos turbulentos, y supervisa y evallda su
proceso, progreso, logro y desarrollo”.

La mejora educativa surge de la comparacion del cambio realizado con sus estados previos, o
desde otra perspectiva, la mejora es el objetivo de toda reforma, de propuestas de innovacidn
pedagdgica y de experimentos de renovacion pedagoégica (Alvarez, 2008:259). Hargreaves y Fink
(2006), consideran que las estrategias de cambio y mejora en educacidon deben caracterizarse por

Ill

su relevancia, difusién y continuidad en el tiempo, de esta manera el “compromiso con el cambio

y la mejora sostenibles deben llevarnos mas alla de la “microgestién” de la estandarizacién (...) y
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deben actuar de forma inminente, deben retener lo mejor del pasado y de la diversidad, son
resistentes cuando se les somete a presidon, esperan pacientemente a los resultados y no
desgastan a las personas” (Hargreaves y Fink, 2006:48).

Los avances tedricos sobre la mejora y la calidad de la educacidon han surgido de investigadores
gue se enmarcan en los denominados movimientos de Mejora de la Escuela y de la Mejora de la
Eficacia Escolar; los resultados de sus investigaciones se han utilizado para disefiar politicas
educativas, modelos de gestion de la calidad y para avanzar en su disefio metodoldgico.

2.1.1. El Movimiento de Mejora de la Escuela.

Este movimiento esta precedido por el Movimiento de la Eficacia Escolar con investigaciones que
utilizan metodologia cuantitativa, dirigidas a identificar los factores que determinan los resultados
académicos. Un ejemplo del producto de este tipo de investigaciones lo presenta Beare (2007:32):
a) el desempefio en la escuela depende de la satisfaccién de los padres con la educacion de sus
hijos, su nivel socioecondmico y su ocupacién (Moore, 1974); b) la historia de la educacion de los
hijos estd determinada por el estatus socioecondmico de los padres (Informe Coleman, 1966); c) las
escuelas pueden ser eficientes si se financian con su propios fondos y controlan sus gastos y los
padres pueden seleccionar la escuela donde debe ir su hijo (Hanusheck,1980); d) las caracteristicas
de las escuelas eficaces son: el liderazgo del director y su atencién en la gestién y en lo que
sucede en las aulas; un programa educativo centrado en el aprendizaje; el clima de la escuela
propicio para la ensefianza y el aprendizaje donde los alumnos puedan aprender, experimentar y
cometer errores; y el rendimiento de los alumnos (Edmonds,1984).

La eficacia entendida como “lo que produce un efecto” y eficiencia como “alcanzar un resultado
con el mejor uso de los recursos” se convirtieron en criterios operativos de la politica educativa en
algunos paises, junto con la adicién posterior del criterio de excelencia que seglin Beare(2007:33)
fue “impulsado por el internacionalismo que ahora afectan a los patrones del comercio mundial
(...) donde en cualquier dimensidon econémica (incluida la educacion) la calidad tiene que ser lo
suficientemente buena, para asegurar la competitividad en términos internacionales”.

El Movimiento de Mejora de la Escuela surgié y se enriquece continuamente, con las
investigaciones y experiencias directas en centros educativos; tiene como objetivo de identificar
los cambios que se deben realizar en los centros para mejorar la calidad de la educacion. En sus
inicios entendia el proceso de ensefianza-aprendizaje como una relacién causal, haciendo énfasis
en la ensefianza efectiva y en la efectividad del maestro. En las dos ultimas décadas integraron en
su conceptualizacion las nociones de comunicacidn, participacién, e interaccion entre la
ensefianza y el aprendizaje.

Bajo esta perspectiva, la mejora es considerada como “un enfoque definido del cambio educativo
que destaca los resultados del alumno, asi como la capacidad de la escuela para dirigir iniciativas
de mejora; la mejora de la escuela se refiere al rendimiento del alumno, centrandose en el
proceso de ensefianza-aprendizaje y en las condiciones que lo respaldan” (Bolivar, 2004:115).
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La mejora de la escuela depende de su contexto, por esta razén la escuela debe definir sus
propias prioridades de desarrollo y sus propios métodos de realizacién. Para Hopkins, Ainscow y
West (1994 en Gonzélez y Lépez, 2010:127) los centros deben ser estrictos en sus metas y mas flexibles
en los medios para alcanzarlos, y proponen como metas de la mejora: crear en los centros las
condiciones propicias para la mejora sostenida; producir y evaluar un modelo de desarrollo
escolar dirigido a ofrecer una educacion de calidad para todo el alumnado independientemente
de su condicién personal, emocional, social o cultural; y mejorar los resultados de los estudiantes
a partir de la focalizacién en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Para Hopkins y Lagerweij (2001), los procesos de mejora escolar surgen de las interrelaciones
dinamicas entre los actores del proceso educativo: profesores, el lider escolar, los agentes del
cambio y otras personas de apoyo. Disefian un Marco para el analisis de la mejora escolar
(esquema 3), y lo consideran como “el primer nexo entre las investigaciones sobre eficacia y los
trabajos sobre mejora de la escuela”(Hopkins y Lagerweij,2001:84).

Esquema 3. Marco para el andlisis de la mejora escolar

Politica Nacional

Direccién/gestion

Estructura Cultura

Capacidad de

Alumnos Profesorado
cambio
Pedagogia Politica Escolar
Agentes de cambio
Condiciones y recursos
Resultados

Fuente: Hopkins y Lagerweij(2001:84).
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En el centro del Marco esta la capacidad de la escuela para aprender y los factores que influyen
en el desarrollo de la escuela, determinan su capacidad de cambio. Cada factor permite construir
las capacidades de cambio de la organizacidn en su conjunto, definidas como:

* La politica de innovacidn de la escuela, las intervenciones del director, apoyo interno y
externo, la estructura organizativa de la escuela, la cultura escolar, la organizacion
educativa de la escuela (curriculo y pedagogia), los miembros del equipo docente, sus
valores y preocupaciones.

* Los alumnos, sus antecedentes y niveles de desarrollo.

* Los resultados de los alumnos, el producto.

» Laescuela a nivel local y nacional, vy

= Las condiciones, medidas e instalaciones.

Bajo esta perspectiva, los factores que determinan la capacidad del cambio son: las capacidades
de los lideres escolares, la comunicacion y toma de decisiones, la planificacién y evaluacién del
proceso, y la coordinacion dentro de la organizacién escolar; y los mecanismos que ayudan a crear
un espacio para definir las politicas de cambio son: la visidn, orienta la politica o proceso de
desarrollo; la planificacion es la manera metddica de trabajar; el aprendizaje, entendido como el
mecanismo que proporciona a la organizaciéon y a las personas implicadas en el cambio, la
oportunidad de aprender destrezas nuevas y necesarias (Hopkins y Lagerweij, 2001:85-87).

En el disefo, desarrollo e institucionalizacidon del cambio para la mejora educativa, las escuelas
deben afrontar multiples problemas (Hargreaves, 2003:297), entre ellos estan: a) la creciente y cada
vez mas profunda alineacién entre los docentes; b) la balcanizacion y el desgaste de los docentes
apasionadamente reformistas, las presiones en el trabajo docente ha eliminado en algunos
docentes el placer de ensefiar; y c) la abrumadora multiplicidad de iniciativas de cambio
inconexas y fragmentadas, que solo conducen a empeorar las cosas en la escuela.

Las metas, medios y responsables de las acciones de mejora en un centro educativo, se concretan
en el denominado Plan de Mejora. Los Planes de Mejora en los centros educativos en Espafia
tienen segun Cantdén (2009:81) dos origenes, la exigencia externa de las Administraciones
educativas o el deseo interno de implementar un modelo de gestion de la calidad, por lo que hay:
a) Planes de Mejora realizados en centros educativos a raiz de la convocatoria anual de los
mismos por las diferentes Administraciones Autondmicas, con una dimensién surgida del deseo
de mejorar la practica; y b) Planes de Mejora que son coherentes con un proceso sistémico de
autoevaluacion siguiendo el Modelo Europeo de Excelencia.

El Modelo de Calidad y Mejora Continua (PQiMC) de Cataluiia, hace una adaptaciéon del plan de
mejora del EFQM al ambito educativo, y lo incluye como un requisito inicial que el centro de FP
debe cumplir para adscribirse al Proyecto y posteriormente se utiliza como guia que contiene la
identificacion de las areas de mejora, las acciones necesarias y las metas que se desean alcanzar.
Este tema lo analizamos en el capitulo 5.
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Finalmente queremos resaltar, que en los mas de 20 afios de investigacion bajo el paradigma de la
Mejora de la Escuela, se han realizado innumerables investigaciones que retroalimentan las
caracteristicas iniciales dentro y fuera del contexto donde se realizan. Murillo (2003) presenta las
caracteristicas generales de este Movimiento definiendo las fases, las estrategias de mejoras y los
actores claves del proceso de mejora de la escuela.

Cuadro 4. Caracteristicas generales del Movimiento de Mejora de la Escuela.

Caracteristicas Descripcion

Iniciacién: compromiso e implicacién de la comunidad educativa, comprende: la decision de
iniciar el cambio; revision o diagndstico del estado actual del centro que determinard las
dreas que necesitan mejora; exploracidon de opciones, que desembocara en la seleccién del
drea de mejora, y la planificacién del proceso con la elaboracidn de un proyecto de mejora. Es
Fas_es del proceso de | npecesario tener muy clara la idea del cambio: qué, para qué y el cémo del cambio.
mejora
Desarrollo: se pone en practica el proceso de mejora, en ella influyen las caracteristicas del
cambio, las condiciones internas de la escuela y la presion y el apoyo externos.

Institucionalizacidn: es la fase en la que la innovacidn y el cambio dejan de ser considerado
como algo nuevo y se convierte en la forma “habitual” de hacer las cosas en un centro.

Autoevaluacion institucional: un ejemplo es el Modelo Europeo de Gestién de la Calidad. La
autoevaluacién debe ser seguida por un programa de mejora.

Desarrollo profesional de docentes: formacion del profesorado por medio de “Proyectos de

formacién en Centros”. Un centro no cambiara si no cambian los docentes que lo conforman.
Estrategias de Mejora

Investigaciones sobre el curriculo: disefio de un curriculo mas flexible que surge del proceso

de la reflexién del profesorado, en el que se definen: objetivos, contenidos, metodologias y

materiales.

Investigacion-accion: mejorar a partir de un proceso de reflexién-accidn, que en algunos
casos pueden llegar a confundirse con el proceso de mejora.

La escuela como centro del cambio: el cambio centrado en la escuela. El impulso, la
coordinacion y el seguimiento debe surgir del propio centro.

El cambio depende del profesorado: Fullan (2000) afirma, el cambio escolar depende de lo
que los profesores hagan o piensen: “cultura escolar”.

El papel determinante de la direccion: las caracteristicas del directivo eficaz: direccion

Actores claves para l1a | cgjegiada, direccion participativa, liderazgo pedagégico, liderazgo para el cambio.

mejora de la escuela

La escuela como comunidad de aprendizaje: “aprendizaje organizativo” o las “organizaciones
que aprenden”. Para promover este aprendizaje se puede: disefiar un plan de puesta en
practica, promover la formaciéon basada en las necesidades del centro, promocién del
aprendizaje por parte del equipo de gestion, creacion de estructuras que institucionalicen el
aprendizaje y desarrollo de grupos de aprendizaje, entre otros.

Cambiar la forma de ensefiar y aprender: en la intervencidn en el aula se puede: centrar en
habilidades de orden superior, utilizar variedad de estrategias, metodologias vy
procedimientos de evaluacidn, preocuparse por la autoestima de los alumnos y tener altas
expectativas para los alumnos.

Fuente: Elaborado a partir de Murillo (2003:14-20).
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Las caracteristica descritas en el cuadro anterior, fueron concretadas por Murillo (2003) a partir del
analisis de los estudios de los siguientes investigadores: Hopkins (1987 1996,,1997), Lagerweij (1997),
Stoll y Fink (1992,1999), Velzen et al (1985), House (1979), Farell (1999), Fullan(1972,1991,2000), Berman
y Mclaughlin(1977), McLaughlin (1990), Ball(1981), Hargreaves (1986), Huberman y Miles (1984), Smith
et al (1987), Hopkins y West (1994), Voogt (1986), y Harris (2000).

De manera complementaria, la revisién de investigaciones realizadas en Asia-Pacifico,
Latinoamérica, Norte América y Europa, permite identificar caracteristicas, metodologias y
resultados especificos para cada contexto. A continuacién presentamos algunos ejemplos:

En Asia. Las investigaciones en la mejora de la calidad educativa se iniciaron en la década de 1990
en Hong Kong, Corea del Sur, India, China, Singapur y Taiwan, “como respuesta a las
preocupaciones sobre la rendicién de cuentas y la calidad de la educacién en las escuelas
publicas” (Chend and Tam, 2007:246). En estas investigaciones la calidad es entendida como la
satisfaccidn de las expectativas de las partes interesadas (padres, alumnos, gobierno) y en general
tiene cuatro niveles de interés: nivel macro que considera los problemas nacionales; nivel meso
donde se analizan los problemas del sistema; nivel de las escuelas individuales; y el nivel
operacional estudian procesos reales de ensefianza y aprendizaje.

Investigadores en esta linea: Coulson (1999), Evans (1999), Goertz y Duffy (2001); Headington (2000);
Heller (2001), Manhony y Hextall (2000), Cheng y Towsend (2000), Molk et al (2003), Pang et al (2003),
Pan (2007), Feng (2007) y Cheng and Tam (2007).

Australia. Es un pais que cuenta con una larga trayectoria en investigaciones de eficacia escolar y
mejora de la escuela, Caldewell (2007:307) presenta las cinco etapas de desarrollo: Etapa 1. Valores,
la construccidn de un caso sobre la base de lo que deberia ser; etapa 2. Reputacion, identificacion
de buenas practicas sobre la base de los primero indicadores; etapa 3. El modelado, el
perfeccionamiento de la practica a la luz de la base de datos mejor y mas robusto; etapa 4.
Fiabilidad, la claridad y la confianza en el logro de lo que se debe hacer en la escuela; etapa 5.
Alineacion, la alineacién coherente implica que las autoridades educativas puedan mover lo que
funciona en cada escuela a la eficacia del sistema. Consideran importante que esta alineacion
entre las politicas y la practica dentro del sistema educativo, esté dirigida a asegurar niveles de
rendimiento en los estudiantes.

Investigadores en esta linea: Caldewell & Spinks (1988); Bullock & Thomas (1997); Cheng (1996);
Hanushek (1996,1997); Smith, Scoll & Link (1996); Hillier (1999); Wee (1999); Hattie (2003); Silins&
Mulford (2007); Hildreth & Kimble (2004).

América Latina. Las investigaciones en este ambito tienen una larga trayectoria, se centran en el
analisis de: las estrategias de cdmo y de qué manera la ensefanza y el aprendizaje puede ser
mejorados; la relacidn entre reforma y mejora; la complejidad de las reformas estructurales y los
procesos a nivel local y la escuela; la relacién escuela-evaluaciéon y el aprendizaje a través de la
evaluacion; y estrategias para cumplir con los Objetivos del Milenio.
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Investigadores en esta linea: Murillo (2009); Gropello (2008); Bamford (2005); Albd (1999); Roman,
Dobles & Umaria (1998); Avalos (2002, 2007); Hunt (2004); Bellei (2001); Araujo y Oliveira (2004).

Canada. Las investigaciones sobre el mejoramiento de las escuelas son examinadas por los
gobiernos provinciales para la definicion de su politica educativa y se dirigen a mejorar el
aprendizaje del estudiante mediante el uso de estrategias de mejora de la escuela (incluye la
practica del liderazgo, la ensefianza, el clima de desarrollo profesional, estudiantil y la
participacion de los padres), el distrito y el gobierno. En 1996 Ontario establecié la Oficina de
Calidad de la Educacion y la Rendicion de Cuentas (EQAQ) que disefié un modelo de cinco pasos
para la planificacién de la mejora: paso 1, propiedad: busca la participacion y el desarrollo de la
cultura de la mejora; paso 2, comprender, reunir, evaluar e interpretar los datos; paso 3,
rendicién de cuentas, compartir los resultados con la comunidad; paso 4, la planificaciéon de la
mejora: la creacidn y actualizacidon del plan de mejoramiento; paso 5, el curso de impacto,
seguimiento de la ejecucién del plan.

Investigadores en esta linea: Armor et al (1976); Earl (2003); Capra (1996); Mitchell & Sackney (2000,
2007); Sergiovanni (1994,2005); Fullan (2003); Elmore (1995); Louis, Kruse & Assoc.(1995); Hargreaves

(1994).

Estados Unidos. Teddlie and Stringfield (2007:152) presentan algunas conclusiones de las

investigaciones realizadas en este pais a partir de 1990: los objetivos filosoficos, muy loables en lo
abstracto tienden a desaparecer en el aula de clase; la importancia del contexto local de la
escuelas en Estado Unidos varia enormemente, por lo que las capacidades humanas, las
experiencias referentes al cambio y todos los sistemas de creencias varian entre las escuelas y en
las escuelas con el tiempo; es importante un liderazgo fuerte, un enfoque académico principal; la
importancia del apoyo de los maestros que requieren programas de desarrollo profesional
continuo; y la necesidad de centrarse en los procesos y en los resultados al evaluar el éxito del

programa.

Investigadores en esta linea: Campell, Hombo et Mazzeo (2000); Datnow, Hubbard y Mehan (2002);
Slavin & Madden (2006); Reynolds, Stringfield & Schaffer (2006); Fuhrman (2001); Chrispeels &
Gonzalez (2006); Senge et al (2000); Mortimore(2001); Wetherill & Applefield (2005), Teddlie &
Stringfield (2007).

Reino Unido. La eficacia escolar y la mejora de la escuela surgieron como dos campos separados,
que en las dos ultimas décadas han logrado fusionarse y explorar acerca de écémo, por quién y de
qué forma? las escuelas pueden seguir mejorando. En Inglaterra los enfoques de arriba hacia
abajo de la mejora de la calidad, estan dado paso a modelos laterales fundamentados en redes
colaborativas de aprendizaje, las escuelas trabajan con las comunidades locales y otros
organismos a través de iniciativas como las “escuelas de extensién” y “nuevas escuelas de la
comunidad”. El florecimiento de la actividad de investigacion muestra una gran diversidad en el
campo de actuacion, lo que de cierta manera, dificulta el trabajo sobre un enfoque unificado de la
mejora educativa (Stoll y Sammons,2007:217).
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Investigadores en esta linea: Chrispeels and Harris(2006); Fiedeling et al (2005); Earl et al (2006);
Sammons & Mujtaba (2006); Sammons et al (2003); Lawton (1997); Teddlie and Reynolds (2001); Slee
and Weiner(2001); Barber (2001); Stoll et al (2003); Stoll and Sammons (2007).

2.1.2. El movimiento de Mejora de la Eficacia Escolar.

Surgid a inicios de los anos 90, integra las aportaciones del movimiento de la Eficacia escolar y la
Mejora de la escuela:

El movimiento de la Eficacia escolar: promueve diversas medidas de rendimiento académico en

las habilidades cognitivas, habilidades sociales y emocionales de los alumnos (Normand, 2006:35). Se
caracteriza porque presta atencién a los resultados, con énfasis en la equidad, la utilizacién de
datos para la toma de decisiones, la comprensiéon de la escuela como centro de cambio y la
orientacién hacia la metodologia de investigaciéon cuantitativa, se considera “una linea de
investigacion mas preocupada por la teoria que por la practica” (Murillo, 2011:52).

El movimiento de Mejora de la escuela: tiene como objetivo promover la excelencia en las

escuelas, presta atencidn a los procesos, se orienta hacia la accion y el desarrollo, hace énfasis en
las areas de mejora seleccionadas por el centro, comprensién de la importancia de la cultura
escolar, en la instruccion, visién de la escuela como centro de cambio y orientacidon hacia la
metodologia de la investigacidn cualitativa (Stoll y Wikeley, 1998, en Mufioz-Repiso 2003:29).

Stoll y Fink (1999) disefian un modelo que integra las caracteristicas de la eficacia y las
caracteristicas de la mejora escolar (esquema 4), su estructura muestra la interrelacion entre seis
elementos (Stoll y Fink, 1999: 285-291):

= El contexto. Es importante para la mejora de la escuela y tiene dos facetas:

o el contexto interno que incluye rasgos (a veces considerados entradas) o
situaciones de partida: la naturaleza de la escuela, su poblacién estudiantil,
experiencias de aprendizaje, politicas, y la cultura.

o El contexto externo que comprende el gobierno, el ministerio, iniciativas locales,
las expectativas y tendencias sociales.

= Los fundamentos. Conocimiento derivado de la investigacidn, son relacionado con:
o La eficacia de la escuela.
o La eficacia del profesor y la psicologia cognitiva para aportar una descripcidn mds
detallada de las estrategias de aprendizaje y de ensefianza que han prosperado.
o La mejora de la escuela.

= El proceso de planificacion del desarrollo de la escuela, como vehiculo que une los
descubrimientos hechos por la investigacidn sobre la eficacia de la escuela con su proceso
de mejora: el liderazgo, las normas culturales, el ciclo de planificacidn del desarrollo, el
curriculo y el proceso de ensefianza-aprendizaje, y el alumno como participante del
proceso de mejora.
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Esquema 4. Modelo de mejora de la eficacia escolar

RESULTADOS DE LOS

ALUMNOS
RESULTADOS
INTERMEDIOS
Proceso de planificacion del desarrollo de la escuela
Q Realizacion
Ensefianzay
Padres e
P aprendizaj .
- Planificacién valuacion ¢

Colaboradores

condiciones habituales y
normas culturales

T

Liderazgo participativo

i i

FUNDAMENTOS CONTEXTOS
Conocimientos procedentes de la
investigacion, por ej: eficacia escolar, Contexto y cultura interna
eficacia del profesor, mejora escolar Contexto y cultura externa

Fuente: Stoll y Fink (1999:286).

= Colaboradores: la escuela recibe sus influencias y a la vez influye en ellos, el apoyo, la
informacién y los datos, la politica, un marco de trabajo estratégico, el acceso a
organismos externos y redes educativas.

= Resultados intermedios organizativos y del profesorado: identificacién de las
caracteristicas del profesor y del alumno, la mutua observacién y retroalimentacién, las
actitudes positivas hacia la existencia de unas caracteristicas propias de la eficacia, y
voluntad de trabajar para acercarse a ella.
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= Resultados del alumno: académicos, sociales, énfasis en el progreso para demostrar el
“valor anadido”, atencidn a la equidad y contenidos que mejoran en el transcurso del
tiempo.

En general, las investigaciones realizadas bajo este enfoque, tienen como objetivo “conocer cémo
puede una escuela llevar a cabo procesos satisfactorios de cambio que incrementen el desarrollo
de todos los alumnos mediante la optimizacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, y de
las estructuras organizativas del centro, y aplicar ese conocimiento a una mejora real de la
escuela” (Murillo, 2003:12). Desde otra perspectiva, Ridell, Brown y Duffiel (2001:227) afirman que “los
estudios sobre eficacia escolar han identificado una serie de factores de los que, si se ponen en
practica, cabria esperar que produjeran unas escuelas mejores y que se pudieran considerar parte
del proceso de evaluacion formativa”.

En esta linea de investigacion se realizd “La Investigacion Iberoamericana sobre Eficacia Escolar
(IIEE)”, cinco paises fueron objeto de este estudio (entre ellos Espafia), su objetivo fue “aportar
informacién util para la toma de decisiones dirigida a conseguir una educacion de calidad con
equidad, mediante la identificacién de factores que hacen que la escuela, el aula y el sistema
educativo consigan sus objetivos” (Murillo, 2007:95).

En esta investigacidn se entiende la eficacia escolar como “un cambio educativo planificado que
incrementa los resultados de los estudiantes, asi como la capacidad de la escuela para gestionar el
cambio” (Murillo, 2011:53), bajo este concepto se identificaron los factores que motivan la mejora de
eficacia escolar del centro y del aula/profesor eficaz (cuadro 5).

Cuadro 5. Factores para mejorar la eficacia escolar

Del Centro El aula/profesorado eficaz

Visién y objetivos compartidos
yool P Altas expectativas de los alumnos

Orientacidn hacia los resultados y altas

expectativas o ..
Ensefianza con propdsito

Liderazgo profesional Clima del aula

Compromiso y trabajo en equipo del profesorado Entorno de aprendizaje

Calidad del curriculo Tiempo de aprendizaje eficaz/dedicado a la

ensefanza y el aprendizaje

Buena gestion del tiempo Instruccién estructurada

Desarrollo profesional de los docentes Aprendizaje independiente

Clima escolar Procedimientos de diferenciacién y agrupamiento
Potencial evaluativo Seguimiento del progreso

Implicacion de las familias/colaboracion escuela- Retroalimentacién y refuerzo positivo

familias

Buena gestion de las instalaciones y recursos

Fuente: Murillo (2011:79).
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De acuerdo con estos factores, las lineas de intervencion para mejorar la eficacia escolar
requieren la participacion activa de todos los actores del proceso educativo: la direccion y gestion
del centro, los alumnos, los profesores y las familias; y la identificacidon de las caracteristicas del
sistema educativo, de la escuela, del aula, de los alumnos y de los profesores, es decir, el analisis
del contexto donde se realiza el proceso de ensefianza-aprendizaje. El Modelo propuesto en la
IIEE acoge la estructura del modelo CIPP (Murillo, 2007:261):

= Contexto: caracteristicas del sistema educativo.

= Entrada: caracteristicas de la escuela, de los docentes, del aula y del alumno.

= Proceso: a) a nivel de la escuela: misién de la escuela, direccién escolar, clima,
compromiso de los docentes, expectativas, implicaciones de las familias e instalaciones y
recursos; b) a nivel del aula: metodologia docente, gestidon del tiempo, clima de aula,
compromiso docente, desarrollo profesional, implicacién de la familia e instalaciones y
recursos; c) a nivel del alumno: hdbitos culturales, actitudes, expectativas, y relacion y
apoyo familiar.

=  Producto: logro académico.

La importancia de realizar investigaciones bajo este paradigma, esta entre otras cosas, en la
utilidad de sus resultados durante el proceso de planificacion de la mejora continua, y para el
proceso de ensefianza-aprendizaje, es una base para definir el tipo de intervencion que facilitara
mejorar la calidad de dicho proceso.

2.2. La calidad como concepto.

La calidad de la educacién es un tema cada vez mas recurrente, pero diverso e impreciso, “varia
con el tiempo, no es homogéneo en un determinado momento y su heterogeneidad se asocia a
razones objetivas y subjetivas, es decir a las situaciones, pero también a las necesidades, intereses
y convicciones de diferentes grupos de personas” (Braslavsky, 2006:18) y “la calidad en educacion no
es un concepto neutro, su valoracion estd determinada por factores politicos, ideoldgicos y
politicos, el sentido que se le asigne a la educacidon, las diferentes concepciones sobre el

desarrollo humano y el aprendizaje, y por los valores predominantes en una determinada cultura”
(Blanco, 2008:11).

Para efecto de sintetizar los diferentes enfoques acerca de la calidad de la educacién, se
conformaron cinco grupos conceptuales: la calidad desde la mirada de los actores del proceso
educativo, como discurso social y politico, como un derecho humano, como categoria filosdfica y
desde la perspectiva de los planes de mejora.

La calidad desde la mirada de los actores del proceso educativo.

Para los organismos que financian la educacion, la calidad se mide como un valor monetario, en el
caso de centros privados se evaluara el nivel de retorno de la inversién, y en el sistema publico de
educacidn la calidad se entendera como alcanzar una mayor cobertura a un menor costo; para los
estudiantes la calidad es un sinénimo de excelencia, porque buscan con la educacién obtener
ventajas para su futuro profesional; para la empresas que requieren trabajadores cualificados, la
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calidad es una cuestién de competencias acordes con sus requerimientos de personal; y para los
directores de los centros educativos y para los profesores, la calidad es sinébnimo de coherencia,
porque deben establecer y acoger normas, dar cumplimiento a objetivos propuestos y determinar
los programas a seguir. (Beaudin-Lecours 2008:2).

En esta misma linea, se encuentra la calidad educativa definida como “el grado en que algo (un
bien, producto o servicio) satisface las necesidades y expectativas de los usuarios o clientes”
(Escudero,2003:24), entendiendo como cliente del servicio educativo: los profesores, alumnos,
directivos, familias y empresas.

La calidad como discurso social y politico.

La calidad de la educacion convoca a los diferentes actores sociales en sus preocupaciones y
compromisos para con la educacion, a la vez que como discurso politico y pedagdgico, ha dado
lugar a nuevas formas de concebir la institucionalidad educativa y a la resignificacion de las

subjetividades que convergen en los diferentes escenarios de dicha institucidon (Orozco, Olaya, y
Villate, 2009:164).

Las politicas de calidad educativa (nacionales, regionales e internacionales) dan las bases para
formular los objetivos y estrategias para evaluar la calidad del sistema y de los centros educativos,
desde esta perspectiva, la calidad es considerada como “un medio de juzgar la eficiencia del

sistema, de controlarlo y de asegurar que la escuela cumple con su contrato de prestacion” (valois,
2007:6).

Algunos Organismos internacionales, han definido politicas de calidad educativa que trascienden
las fronteras de los paises, entre ellas podemos mencionar: la Politica Global de Educacién para
Todos (EPT) de la Unesco; la Politica de Educacién a lo Largo de toda la Vida formulada por la
OCDE; la Asociacion Regional del Sudeste Asiatico (ASEAN) que incentiva la mejora de la calidad
de la ensefianza impartida en los paises miembros (Martin, 2006:1) y el Laboratorio Latinoamericano
de la Calidad de la Educacion (LLECE).

En el contexto europeo se pueden destacar los aportes de la OCDE y el Parlamento Europeo y del
Consejo, con la definicidon de criterios e indicadores de calidad educativa, estableciendo redes,
emitiendo recomendaciones para mejorar los niveles de calidad en areas especificas de los
sistemas educativos y creando asociaciones que motivan la cooperacidn en lo que respecta a la
mejora de la calidad educativa (Parlamento Europeo y Consejo, 2009:3); y el proyecto de la UNESCO
“Educacion de Calidad” con el que pretende “hacer una balance de las diferentes concepciones o
definiciones de calidad de la educacién e identificar y promover sistemas alternativos para la
evaluacion de caracter mas cualitativo” (Varcher et al, 2008:80).

Finalmente, es interesante mencionar que en el contexto Latinoamericano, la Oficina Regional de
la UNESCO establecié cinco dimensiones para definir la educacién de calidad (Blanco, 2008:12-14): a)
relevancia: relacionada con el sentido de la educacion, sus finalidades, contenidos y con el grado
en qué satisface efectivamente las necesidades, aspiraciones e intereses del conjunto de la
sociedad; b) pertinencia: la educacién debe ser significativa para las personas de distintos
contextos sociales y culturales, y con diferentes capacidades e intereses; c) equidad: la educacién
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es de calidad cuando logra la democratizacion en el acceso y la apropiacién del conocimiento; d)
eficacia: implica analizar en qué medida se logra o no, garantizar en términos de metas, los
principios de equidad, relevancia y pertinencia de la educacién, y e) eficiencia: definida como la
asignacion de los recursos y su utilizacion de manera adecuada.

La calidad de la educacién como un derecho humano.

La Unesco promueve la educacién de alta calidad como un derecho humano que comprende: “a)
la participacion en una educacion de calidad como un fin importante en si mismo; b) la practica de
los derechos humanos en la educacién y c) la educacién como un derecho que facilita la
realizacidén de otros derechos” (Pigozzi, 2006:44).

Adicionalmente afirma que la “la calidad de la educacién debe reconocer el pasado, ser pertinente
para el presente y tener una vision del futuro. También debe relacionarse con la construccion del
conocimiento y la aplicacion competente de todas las formas de conocimiento por parte de los
individuos Unicos que actuan independientemente y en relacidn con los otros”(Pigozzi, 2006:44).

La calidad como categoria filosofica.

Una mirada alternativa sobre el concepto de calidad, la encontramos en la caracteristicas de la
calidad definida por Bondarenko (2007), bajo una perspectiva filoséfica (cuadro 6). A partir de estas
caracteristicas construimos la siguiente definicion de calidad para el contexto educativo:

El concepto de calidad surge de un proceso de comunicacion entre los individuos, cambia
a través del tiempo, es diferente para cada sociedad y/o usuario del proceso educativo. La
calidad es la satisfaccion de las necesidades de los alumnos (y de sus familias) y se evalia
analizando su correspondencia con criterios y estandares preestablecidos (en el interior
del centro o por organismos externos). La gestién de la calidad educativa incluye un
conjunto de procesos claves y requiere la participacion de todas las personas que actian
directa o indirectamente en estos procesos.

Sobre esta definicion presentamos las siguientes precisiones:

. A través del tiempo se producen cambios en diversos ambitos que llevan a un nuevo
concepto calidad, entre ellos podemos mencionar: a) cambios en los atributos determinantes de
la calidad debido al “grado de experiencia que adquiere el consumidor en relacién con el servicio
(...) los factores que evolucionan en el tiempo pueden ser tanto los asociados a la ensefianza, o a
los factores del servicio periférico o complementario a la educacién” (Rubinsztejn y Palacios, 2010:199);
b) cambios en la politica educativa nacional y/o regional que motiven la identificacion de otros
criterios y estandares de calidad; y c) cambios econdmicos (crisis, aceleracién o desaceleracion),
sociales o ambientales que, al pasar el tiempo, modifican la percepcién de lo qué es “bueno”,
“mejor” o de “calidad”.

= En este concepto de calidad, la educacion es considerada un servicio o “una suma de
servicios a unos destinatarios finales (alumnos, padres, sociedad) (...) y ellos seran en definitiva los
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arbitros o jueces que manifiestan la satisfaccién o insatisfaccion con la prestacion del servicio
educativo que los centros desarrollen” (Cantén y Vasquez, 2010:60).

Cuadro 6. Caracteristicas de la calidad como categoria filoséfica

Caracteristica

Calidad como categoria
relativa

Calidad como categoria
subjetiva

Calidad como categoria
dinamica

Calidad como categoria
participativa

Calidad como categoria
axiolégica

Calidad como categoria
dual

Calidad como categoria
sintética

Calidad como categoria

hipercompleja

Calidad como categoria
utdpica

Calidad como categoria
normativa

Calidad como categoria
holistica

Concepto

Tiene dos aspectos esenciales: (a) satisfaccion de las demandas del
consumidor, y (b) correspondencia con un estandar preestablecido.

En la “relatividad” de la calidad estd implicita la idea de su subjetividad,
entendida como “significado promedio o aproximado de algo que le otorgue
un grupo de personas” (Weber, 1984). La idea de lo que es la calidad y lo que
no lo es, se forma en el proceso de comunicacién entre los individuos de una
sociedad, por lo tanto el concepto de calidad es una representacion social, o
realidad social, construida intersubjetivamente y regida por normas
consensuales.

Como concepto dindmico, tiene dos dimensiones: a) sincronica: en sociedades
diferentes operan diferentes conceptos de la calidad que cambian a través de
la distancia; y b) diacrdnica: el concepto de la calidad cambia con el tiempo y
por lo tanto es de naturaleza histoérica.

En una organizacion o comunidad existe toda una cadena de personas que
aportan algo para el logro de la calidad como totalidad. En un centro
educativo, esta cadena podria incluir desde el director del mismo hasta el
personal de limpieza.

Cuando se menciona la calidad de algo, siempre se esta emitiendo un juicio
de valor, una apreciacion positiva o negativa, por lo cual se puede considerar
que este término pertenece al campo de la axiologia y de alli las dificultades
para evaluarlo.

La calidad puede ser enfocada desde el punto de vista de los clientes o
usuarios y desde el punto de vista de los fabricantes o prestadores de
servicios y, definitivamente, la manera de percibirla no va a ser la misma.

En el concepto de la calidad intervienen criterios y estandares exteriores, es
una categoria sintética porque reune en si todo un conjunto de propiedades,
unas demasiado evidentes y otras casi imperceptibles.

En los numerosos conceptos de la calidad se ha ahondado en varias
dimensiones, por lo cual esta multiplicacion de conceptos y dimensiones lleva
a una verdadera hipercomplejidad de esta categoria.

La excelencia en cualquier area se concibe como un ideal, una meta que pocos
alcanzan, algo en constante desarrollo hacia algo cada vez mejor, algo con lo
gue nunca se esta satisfecho, de alli su caracter utdpico.

Calidad como norma debe corresponder a los requerimientos o estdndares
establecidos por la ley y presupone correspondencia con las necesidades,
conveniencia al uso o aptitud para alcanzar ciertos propositos.

El concepto de la calidad incluye multiples dimensiones pero se percibe como
un todo. La calidad como totalidad se obtiene de la interrelaciéon de un
conjunto de procesos claves que la aseguran, formando un sistema de
procesos de alta complejidad.

Fuente: Elaborado a partir de Bondarenko (2007:618-620)
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. La satisfaccién de los alumnos (por extension de las familias y la sociedad) como aspecto
relevante de la calidad no puede ni debe aislarse de otros factores implicitos de la conducta como
son las percepciones, las expectativas, las actitudes o los propios conocimientos culturales que el
estudiante adquiere, por lo tanto “una educacion de calidad debe proporcionar conocimientos a
los alumnos y participar en la formacién de sus valores y actitudes, pero debe contribuir ademas,

a potenciar sus niveles de satisfaccion” (Gairin, 2006:15); y

. La relacion entre la calidad y la evaluacion esta justificada porque “la calidad (lo mejor)
exige evaluacién, y la evaluacion esta justificada como garantia de calidad” (De la Orden, 2009:25).
Con la evaluacidn se valoran los avances realizados de acuerdo con las acciones definidas en los
planes de mejora utilizando indicadores de calidad directos e indirectos, cualitativos vy
cuantitativos, construidos por el centro educativo o por organismos externos de caracter
nacional, regional o internacional.

La calidad desde la mirada de los Planes de Mejora.

La planificacion, desde la gestidn de la calidad de la educacion, es “el conjunto de actividades que,
a partir de la identificacién de las necesidades y expectativas de nuestros usuarios, se elabora un
servicio de ensefianza-aprendizaje que satisface y da respuesta a sus expectativas”(Generalitat de
Catalunya 2005:18).

En Catalufia, la Direccién de Formacién Profesional y Educacion Permanente del Departamento de
Educacion, sugiere realizar una planificacion que comprenda (Generalitat de Catalunya 2005:18): a) la
identificacion de las necesidades de los usuarios; b) la construcciéon de equipos de mejora para el
desarrollo del proyecto de mejora; c) definir el servicio e identificar los diferentes procesos y
procedimientos vinculados, estableciendo los criterios necesarios para que se adecue a las
necesidades de los usuarios del servicio; d) validar el servicio; e) validar los diferentes procesos
que intervienen en el desarrollo del servicio; f) mejorar continuamente los procesos; y g)
satisfacer a los usuarios.

Por su parte, un Plan de Mejora contiene las acciones dirigidas a la mejora de una organizacién o
de un proceso especifico, se considera como “un instrumento de aprendizaje individual y del
centro como organizacién; una herramienta para la mejora de los procesos educativos vy
organizativos; el medio para elevar la calidad de los centros educativos; y el compromiso entre el
Centro y la Administracién por medio de transacciones” y comprende (Cantén, 2009:99,104):

= La identificacion objetiva de las areas de mejora, es decir, apoyada en hechos vy
resultados, mds que en suposiciones.

= Los objetivos, los procedimientos y las actuaciones previstas para alcanzar los objetivos;
ademas deben indicarse las personas responsables de su ejecucion, los recursos con los
gue se cuenta, una adecuada temporizacién y un plan de seguimiento y evaluacion.

= Los objetivos de mejora deben ser realistas, concretos, evaluables y posibles en un
periodo especifico, generalmente un afio.

= Laimplicacion de las personas desde una concepcién participativa.
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El Plan de Mejora se convierte en la brujula del proceso de mejora continua del centro educativo y
desde nuestra perspectiva, el elemento mas importante en la formulacidn y puesta en marcha del
Plan, es la implicacion de todos los actores del proceso educativo porque los profesores, alumnos,
directivos, coordinadores, jefes de area y personal administrativo del centro, son realmente los
agentes del cambio, su actitud propositiva y la realizacidon de las acciones previamente definidas
en los grupos de mejora, generara el cambio que se espera tenga efectos directos sobre la calidad
de la educacién, como ya lo decia Gairin (2006:8) “las personas constituyen el nucleo de los
cambios en la organizacion; y el cambio implica aprendizaje profundo y reforzamiento de
actitudes y conductas, y practicas centradas en valores”.

La calidad desde la perspectiva de los Planes de Mejora, se define “como el grado de consistencia
y eficiencia con que determinados procesos contribuyen al logro de los objetivos, se remite al
amplio abanico de los procesos y estrategias de la mejora” (Escudero,2003:25). Nosotros
adicionamos a esta definicién, “el grado de coherencia” entre los objetivos y las acciones previstas
para mejorar la calidad de la educacién.

2.3. Modelos de Gestion de la Calidad de la Formacion Profesional.

Los centros educativos acogen o disefian modelos de gestion y evaluacién de la calidad con el
objetivo de mejorar la calidad de la educacién y/o para conseguir su certificacién, en algunos
casos bajo la tutoria de la Administracién educativa.

En la literatura encontramos modelos generales de gestion de la calidad que pueden ser utilizados
en cualquier tipo de organizacion (entre ellas los centros educativos) y modelos disefiados en el
ambito de la formacién profesional.

a. Modelos generales de gestion de la calidad: son modelos formulados desde diferentes
perspectivas y ambitos de aplicacion.

El modelo holistico de calidad global, disefiado por J.Plante y C. Bouchard (1999), su objetivo es

orientar la definicion de indicadores utilizados en la medicion de la calidad, es decir, crear un
puente de enlace entre las consideraciones tedricas especificas de la calidad y la realidad de Ila
institucion. En él se define la interrelacidon entre los objetivos, medios y producto en el ambito
institucional, se parte de una necesidad inicial que se hace explicita en la formulacién de los
objetivos y se modifica para cada periodo de tiempo.

La institucion o establecimiento es un objeto de cambio y se define como un conjunto coherente,
organizado y estructurado de objetivos, de medios y personas que lo lideran; atienden
necesidades manifiestas de la sociedad, el medio o la colectividad; puede modificarse por
personas responsables que poseen un margen de maniobra suficiente para garantizar la calidad
de su funcionamiento.

La calidad se entiende como:
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= El cumplimiento de las especificaciones previamente definidas por el usuario: la sociedad, el medio
ambiente, la comunidad y los individuos.

= Elideal hacia el cual debe tender la institucién (establecimiento), considerado en su totalidad o de
algunas de sus partes; y

= Llegar a un punto que no conocemos pero hacia el cual llegamos con aproximaciones sucesivas a
medida que se va generando la informacién, cada aproximacion constituye una hipdtesis de
calidad en un momento dado. La medida de la calidad se trabaja bajo tres perspectivas: la calidad
deseada, la calidad realizada y la calidad percibida.

El modelo holistico de calidad global esta constituido por nueve componentes que se consideran
puntos de referencia esenciales y que son independientes del tipo de establecimiento, institucion
o negocio, del tipo de intervencién y de su tamafio o naturaleza (Plante y Bouchard,1999:39):
pertinencia, coherencia, importancia, eficacia, durabilidad, eficiencia, rendimiento, impacto y
flexibilidad.

Modelo sistémico de calidad del sistema educativo, disefiado por De la Orden (2009) a partir de

analisis realizados en investigaciones anteriores, para ser utilizado en la evaluacién de la calidad
del sistema educativo o de una institucidén escolar en particular.

En este modelo se identifica la calidad como “un complejo constructo explicativo de valoraciones,
apoyado en la consideracion conjunta de tres dimensiones interrelacionadas: funcionalidad,
eficacia y eficiencia”; por lo tanto la calidad de la educacion es “el efecto del conjunto de las
multiples relaciones de coherencia entre los componentes basicos, internos y externos, del
sistema educativo o de cualquiera de los subsistemas” (De la Orden, 2009:27,29). El modelo esta
constituido por:

=  Funciones del sistema/centro/programa educativo: rasgos socio-culturales y perfil axioldgico de la
comunidad, el conjunto de expectativas, aspiraciones y necesidades educativas de la sociedad y de
los individuos.

= Metas y objetivos del sistema/centro/programa educativo.

=  Productos de la educacién: conocimientos, habilidades, actitudes y valores de los alumnos.

=  Procesos de gestidn: organizativos, curriculares, investigativos, liderazgo, administrativos y
gerenciales, recursos econdmicos y materiales.

= Entradas al sistema de educacidn: profesores, estudiantes y recursos disponibles.
(De la Orden 2009:28)

Escalae, es considerada como una metodologia de estandar de calidad en los procesos de aula
desarrollado por el Instituto de Recursos e Investigacion de la Formacion (IRIF). En Escalae se
afirma que la calidad en la practica educativa comprende dos referentes: a) el ideoldgico, que esta
definido por el marco legal y por el ideario de las instituciones educativas, visible a la comunidad
educativa a través de sus reglamentos, folletos, paginas web y demds documentos institucionales;
y b) el cientifico basado en los principios de la psicologia del aprendizaje y de la didactica. Se
considera que muchos de estos principios son, ademas, de sentido comun:

= “Atender los conocimientos previos de los alumnos para generar conexiones con el nuevo
contenido a asimilar.

= Motivar a los alumnos hacia el nuevo contenido desde practicas donde puedan sentir que
avanzan.
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= La ensefianza debe avanzar en pequefios pasos en la zona de desarrollo préximo para no dejar
lagunas.

= Todo contenido que queramos ensefiar debe tener sentido para los alumnos, deben saber para
qué sirve (significativo y funcional)”.
(Malpica y Santaeularia, 2010: 5)

Los ambitos de calidad del proceso de ensefanza-aprendizaje son: las finalidades educativas que
guian los objetivos didacticos y los contenidos de aprendizaje; los principios psicopedagdgicos del
aprendizaje que ayudan a determinar: la secuencia y temporizacién de los contenidos, la
metodologia de ensefianza y la evaluacidn (Malpica y Santaeularia,2010:7).

La implementacion de Escale como modelo de calidad en el aula, se dirige a: la identificacién de
las practicas educativas adecuadas, mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje y a obtener
una certificacidon de su calidad. Se definen tres fases para su aplicacion: fase de autodiagndstico
que sirve para identificar las mejoras en el corto, mediano y largo plazo que formardn parte del
Plan Estratégico Pedagdgico; la fase de mejora continua con la que se pretende lograr la
institucionalizacion de la practica educativa; y la fase de certificacién de calidad, con la que se
entra en la dindmica de las auditorias externas para garantizar el cumplimiento de las finalidades
del aprendizaje previamente definidas.

Escalae ha sido implementada en centros educativos de Espafia y Latinoamérica, entre los que
podemos mencionar: la Escuela Thau de Barcelona (Santaeularia, 2011), en Chile (Schalk, 2011), en el
centro educativo Infant Jesus de Barcelona (Ramén y Santaeuléria, 2011). Su aplicacion ha significado
para estos centros, entre otras cosas: un avance metddico para dar respuesta a los retos del
proceso de ensefianza-aprendizaje, motivacion para la reflexién y el trabajo conjunto del
profesorado, y una herramienta complementaria a la aplicacion de las herramientas de la I1SO
como metodologia dirigida al andlisis del curriculo y su implementacion.

Norma ISO 9001:2000 y EFQM, consideran la calidad como la satisfaccion de las necesidades de

los clientes, estan dentro de los modelos denominados tecnoldgicos de la evaluacion educativa y
se caracterizan por (Vasquez, 2009:64):

= Ser modelos preestablecidos, definidos por diferentes campos de registro e indicadores que se
aplican a distintos centros mas alla de las caracteristicas propias de cada contexto.

= Se fundamentan en la asociacion de la calidad educativa con la eficacia y eficiencia del sistema,
equidad, sostenibilidad.

=  En ellos se definen claramente los componentes de la evaluacion.

=  Existen normas que regulan procedimientos.

=  Establecen métodos precisos para confirmar el cumplimiento para confirmas si los estandares o
normas se cumplen; y

= Al finalizar el proceso de implementacién el centro obtiene una certificacién o acreditacién de
calidad.

Estos modelos han surgido del ambito empresarial, un ejemplo de su adaptacién al contexto
educativo en el apartado 2.3.3.
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b. Modelos en el ambito de la formacién profesional. En el siguiente apartado presentamos con
mas detalle los siguientes modelos que han surgido en el contexto de la FP: el Marco Comun
Europeo de Garantia de la Calidad de la Formacion Profesional-PQiMC (2004); el Marco de
Desarrollo de la Calidad de QualiVET (2007) como guia para mejorar los procesos de aprendizaje de
la formacion profesional en el sector del metal; y el Proyecto de Calidad y Mejora Continua —
PQiMC-(1998) que comprende los postulados de la norma ISO 9001:2000 y del modelo de
Excelencia de la Fundacién Europea para la Gestion de la Calidad (EFQM) adaptados al contexto
educativo.

2.3.1. Marco Comtun Europeo de garantia de calidad en la Formacién Profesional.

Con el Foro Europeo (2001-02) se dio inicio a la elaboracién de un Marco Comun Europeo de
Garantia de la Calidad en la Formacion Profesional (MCGC) (European Common Quality Assurance
Framework, Technical Working Group on Quality in VET), formulado como una estrategia para
“promover la cooperacién en el aseguramiento de calidad, centrandose en particular en el
intercambio de modelos y métodos, asi como en los criterios y principios comunes de calidad en
educacién y formacién profesional” (European Commission, 2005:1).

Para la construccion de este Marco se constituyd un Grupo de Trabajo Técnico (GTT) con
representantes de los Estados miembros, paises candidatos, paises socios de la AELC y el EEE,
interlocutores sociales europeos y la Comisién Europea, que contd con el apoyo de CEDEFOP y la
Fundacion Europea de Formacion Profesional.

El Marco Comun, se caracteriza por:

a) Ser un modelo o taxonomia de referencia europeo para garantizar y desarrollar la calidad en la
Formacién Profesional Reglada (FP), incorpora los principios basicos de los modelos mas
relevantes de la garantia de la calidad ya desarrollados y define los criterios de calidad de la
formacion profesional.

b) Considerar que la calidad de la formacion profesional “no es un problema técnico”, la calidad esta
ligada a una politica especifica y a objetivos institucionales y/o individuales que se quieren

alcanzar, de acuerdo con los distintos marcos temporales.

c) Los beneficios de la adopcidn del Marco Comun son: la eficiencia, la transparencia y la confianza en
los sistemas de educacién y en especial de la formacién profesional, dentro de cada pais y entre
paises.

d) Ayudar a los estados miembros y a nivel transnacional a identificar y clasificar las mejores practicas.

e) Ser un instrumento de lectura cruzada que facilita la formulacion de politicas que permitan el
aseguramiento de la calidad, para identificar dreas que se necesitan mejorar, para poner en
practica las mejoras teniendo como referencia informacidon cuantitativa y para clasificar las
mejores practicas en realizadas en los estados miembros
(Cedefop, 2007:148).
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El Marco comun incluye: el Modelo para simplificar la planificacién, ejecucién, evaluacion y
revision de la gestion de la calidad; la metodologia de evaluacidn y de revision de los sistemas,
facilita la auto-evaluacién y la evaluacidn externa; el sistema de control para aplicar programas
nacionales o regionales que surjan de examenes voluntarios entre instituciones homélogas a nivel
europeo; y los indicadores de referencia que sirven como herramienta de medicién y control de la

calidad en los estados miembros.

El Modelo de aseguramiento de la calidad de la formacidn profesional comprende la planificacion,
la ejecucién, la evaluacién y valoracién, la retroalimentacién y procesos para cambio y la
metodologia como dimension transversal, su interrelacién se puede ver en el esquema 5. En el
modelo se define cada etapa, se establecen preguntas claves y se identifican criterios de calidad
desde la perspectiva del sistema y del centro (los criterios de calidad de cada etapa se pueden ver
en el anexo 3).

Esquema 5. Modelo de aseguramiento de la calidad

Planificacion

(finalidad y plan)

// S
. . s ’ } N
Retroalimentaciony, \
I Metodologia '
procesos para el | | . L
. \ p Ejecucion
cambio N /
N /
~ 7
~ '
~. p
Evaluacion

Fuente: European Commission (2004:6).

La ejecuciéon: es necesario  establecer Preguntas clave:

oportunamente los principios fundamentales que

¢Como se implementa una accién planificada?.
Describir los principios fundamentales del
procedimiento para su implementacion.

rigen la aplicacion de las acciones, para garantizar
el cumplimiento de los objetivos previstos en la
etapa anterior

Preguntas clave:
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La evaluacién y valoracién: proceso continuo que

abarca el analisis de programas en comparacion
con unos objetivos predefinidos y los resultados
del los sistemas y los individuos. Esto implica el
disefio de mecanismos de evaluacion de acuerdo
con el contexto, la definicién de la frecuencia y el
alcance de las evaluaciones, y proporcionar
evidencia de los resultados de la evaluacién a los
interesados, incluyendo las fortalezas, areas de
mejora y recomendaciones para la accién.

La retroalimentacion y procesos para el cambio:

el desarrollo y la garantia de la calidad es un
proceso continuo y sistematico, que estd sujeto a
constante revisibn por agentes internos vy
externos, y tiene como propdsito retroalimentar

el sistema.

Un factor clave es poner a disposicién del publico
los resultados de la evaluacion de la calidad,
fomentar un debate abierto con las partes
interesadas y de ser posible hacer una evaluacidn
comparativa entre los entornos comparables.

La metodologia: es una dimensién transversal

que abarca todos los elementos del modelo.
Comprende decisiones bore los mecanismos de
participacion, de medicién e indicadores, disefio
de instrumentos de medicion y evaluacién, los
procedimientos de planificacion, ejecucién vy
retroalimentacion; formas de combinar todos los
elementos con el fin de crear un sistema
unificado

Describa su procedimiento de evaluacidn:
entradas, procesos, salida y resultados.

éComo se asegura que la evaluacidon y la
valoracién son pertinentes y sistematicas?.

éLos interesados participan en la evaluacion?.
¢Qué papel juegan los diferentes actores?.
éCuando se puede controlar, evaluar y valorar
(frecuencia)?.

Preguntas clave:

¢Como se organizan los procedimientos para
realizar los cambios?.

é¢Como garantizar una
sistematica?.

éComo se hace la retroalimentacion sobre la
calidad de la FP?j

éComo se asegura que los resultados de la
evaluacion se estan utilizando?.

informacion

¢Como se relacionan las metas y objetivos en la
evaluacion y valoracién?.

Preguntas clave:

éDe qué manera se utiliza un enfoque
sistematico de garantia de calidad?.

éCual es el papel de la autoevaluacién en el
enfoque de garantia de la calidad?.

éQué actores estan involucrados en las
diferentes etapas de su enfoque de calidad y
sus roles?.

¢Qué herramientas y procedimientos utiliza
para la recoleccién de datos, medicion, analisis,
conclusiones y puesta en practica?.

¢Como motivar a los actores para desempefiar
su papel correctamente?.

¢Qué estrategias permiten
implementacion del cambio?.
éDe qué manera se utiliza la evaluacion
externa?.

asegurar la
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El Marco Comun Europeo y su modelo de aseguramiento de calidad, tienen como base el ciclo
Deming complementando con la metodologia como elemento transversal; consideramos que este
Marco puede ser utilizado como guia para la gestion de la calidad del centro, de programas o
procesos especificos, entre ellos el proceso de ensefanza-aprendizaje; y que con un trabajo
previo de contextualizacion, se puede implementar en centros que ofrezcan otros niveles de
formacion, por ejemplo la ESO y la formacidn universitaria.

La Comisién Europea manifiesta que el uso de MCGC es voluntario, su valor afiadido “se basa en
reunir a los medios y herramientas para apoyar a los Estados miembros a elaborar
progresivamente sus propias politicas y practicas, para promover el intercambio de experiencias y
el aprendizaje mutuo” (European Comission, 2004:16). Adicionalmente, dentro de este propdsito se
promovid la creacion de redes de cooperacién y voluntariado, y el Programa Leonardo Da Vinci
(LdV) esta financiando proyectos pilotos de control de la calidad y de cooperacién institucional a
nivel europeo.

2.3.2. QualiVET Project.

El Quality development and quality assurance with labour market reference for VET systems in
the metal sector (QDF), “es un instrumento y una directriz para que los profesores y educadores
desarrollen mejoras en los procesos de aprendizaje en el sector del metal apoyado por
indicadores adaptables y un concepto de equipo” (Becker et al 2009:267).

QualiVET surge de la investigacion empirica realizada en siete paises: Austria, Republica Checa,
Alemania, Paises Bajos, Reino Unido, Eslovenia y Espafia. Por Espafia participé el Grupo de
Investigacion del Departamento de Pedagogia Aplicada de la Universidad Auténoma de Barcelona
(Gairin, Essomba, Muntané, Isarch y Batista). Esta investigacién cubrié dos ambitos:

a) El analisis del sector: se analizd la estructura y las caracteristicas del sector del metal, el
desarrollo econdmico del sector, las estructuras institucionales y econdmicas, las
estrategias de capacitacién, los conceptos de formacién inicial y formacién profesional
continua, procesos de cambio actual (Periodo enfoques, la evoluciéon futura) y el marco
juridico de la gestion de la calidad en la FP.

b) El estudio de casos en las instituciones de formacion profesional, donde se examiné la
importancia de los sistemas de gestién de calidad existentes, su estado, problemas vy
enfoque.

Para QualiVET la “calidad en las escuelas es el resultado de unos procesos de mejora en la
optimizacion de los procesos de aprendizaje y que refleja el desarrollo de competencias de los
aprendices y los alumnos (...) en el centro de éste concepto esta el proceso de aprendizaje que es
el campo de cristalizacién de todas las ideas relacionadas con la calidad” (Becker et al 2009:267). El
desarrollo de la calidad es el principio de un proceso que va desde abajo hacia arriba y que esta
conducido por las personas que son capaces de poner en practica el cambio necesario para
mejorar el aprendizaje (Becker et al 2009:290).
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El Modelo esta constituido por los procesos de optimizacion de la ensefianza y la optimizacion de

la organizacion. Estos procesos estan apoyados por cuatro directrices:

= La base tedrica para ayudar a educadores y profesores a identificar medidas para mejorar la

calidad de su formacion e instruccion.

= 28 indicadores para hacer su auto-evaluacidn de la practica profesional y para la identificacion y

desarrollo de nuevas practicas de ensefianza-aprendizaje.

= El concepto de equipo. Se da importancia a la estructuracion de equipos en la gestién del cambio

en los institutos.

= Elapoyo a los actores claves que tienen interés en implementar el QDF.
(Becker et al 2009:273).

QualiVET identifica seis dreas de mejora de la calidad que estan total y continuamente

interrelacionadas: a) el papel de formadores y profesores; b) los procesos de aprendizaje / el

papel de los alumnos; c) los métodos de formacidn y ensefanza; d) los contenidos de la formacion

y de la ensefianza; e) el entorno de aprendizaje, las condiciones para la formacién y las

ensefianzas en clase; y f) la reflexion sobre la formacion y la ensefianza (cuadro 7).

Cuadro 7. Areas de mejora de la calidad de QualiVET.

Area de calidad

El papel de formadores y
profesores.

Los procesos de
aprendizaje/papel de los
estudiantes.

Los métodos de formacién
y ensefianza.

Contenidos de la
formaciény de la
ensefianza.

El entorno de aprendizaje
y las condiciones para la
formacion en las empresas
y la ensefianza en clase.

La reflexion sobre la
formacién y la ensefianza.

Pregunta clave

éQué tipo de auto-concepto
favorece la calidad de la formacion?.

éCémo se situa al estudiante en el
centro del proceso de aprendizaje?.

¢Qué caracteristicas del método
mejoran la calidad de la ensefianza?

¢Qué caracteristicas de
estructuracién de los contenidos de
formacién comporta un progreso de
las competencias de los estudiantes
adecuado a su nivel de desarrollo?.

éCémo hay que remodelar los
entornos de aprendizaje para
mejorar la calidad de la formacion y
la ensefanza?.

¢Qué tipo de reflexion lleva a una
optimizacién del aprendizaje en el
sector del metal?.

Directriz

El formador/profesor favorece el
proceso para una buena formacién

Los procesos de aprendizaje cubren las
necesidades del estudiante.

Los métodos de formacion y ensefianza
favorecen el desempefio de los
alumnos/ aprendices segln sea su
capacidad.

Los contenidos de las ensefianzas estan
orientados al proceso laboral, adaptados
al nivel de progreso de los estudiantes y
son el resultado de procesos de
estructuracion del trabajo en equipo.

Todas las dimensiones del entorno
escolar favorecen los procesos de
aprendizaje.

La reflexion ofrece la posibilidad
sistematica de detectar actuaciones que
deben mejorar.

Fuente: elaborada a partir de Becker et al (2009:295).
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Cada una de las areas de mejora de la calidad estd acompafiada de las preguntas clave y la
directriz; adicionalmente, para los 28 indicadores y estandares de calidad construidos para cada
una de las areas de mejora, se han definido: las preguntas clave, la identificacién de practicas que
requieren mejoras, el objetivo deseado de los profesores/entrenadores, y las medidas adecuadas
de formacion (normas).

Otras caracteristicas del QualiVET (Becker et al, 2009:274-284) se pueden sintetizar como:

= El concepto de equipo es un elemento central de QualiVET porque las medidas adaptables
para mejorar la calidad del aprendizaje requieren la cooperacion entre
profesores/educadores dentro de una red para detectar las posibilidades de mejora e
intensificar el trabajo cooperativo.

= El QDF es explicito para el trabajo de los profesores y educadores en el ambito de la clase y la
adaptacién de procesos educativos, y puede ser complementario a los enfoques de garantia
de la calidad.

= La calidad del aprendizaje y de las competencias dentro de la formacién profesional, depende
crucialmente de si los conocimientos y las destrezas tienen aplicaciéon en el desempeio
laboral.

. Para implementar el QualiVET se necesita en mayor o menor medida del apoyo de la
direccion de la escuela dependiendo si el modelo se usa individualmente, o por un equipo o
como modelo en la escuela.

] Hasta ahora el desarrollo de la calidad a menudo es una tarea individual, lo que se propone
en este Marco General es que la mejora de la calidad se convierta en una tarea comun, en
términos de accién completa (planificacidn, ejecucidon, mejora), y en una parte natural de la
ensefianza.

Finalmente, en QualiVET se resalta la importancia de las personas que participan en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, como motor del cambio para mejorar el aprendizaje: los alumnos, deben
ser responsables con su aprendizaje, durante el proceso de formacion tienen la oportunidad de
hacer uso de su situacién laboral e interrelacionarla con lo que aprenden, y es necesario que
durante todo el proceso participen activamente; por su parte los profesores, deben desarrollar
una didactica basada en la ensefianza, donde el alumno es el centro del proceso, utilizar variedad
de métodos para facilitar el aprendizaje, apoyar las competencias personales y sociales de los
alumnos, garantizar que el proceso de ensefanza-aprendizaje esté orientado a la formacién para
el trabajo, realizar la organizacidon y desarrollo légico de los contenidos, realizar intercambio
pedagdgico con sus colegas y trabajar en equipo, entre otras.

2.3.3. Proyecto de Calidad y Mejora Continua: PQiMC

El Proyecto de Calidad y Mejora Continua -PQiMC- fue disefiado y estd siendo aplicado bajo la
apoyado y monitorizacion del Departamento de Educacién de Catalufia desde el curso 1998-1999.
Su objetivo es apoyar a los centros de formacion profesional en su gestiéon de calidad y se
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fundamenta en la adaptacién de la norma de calidad ISO 9001:2000 y del Modelo de Excelencia
de la Fundacion Europea para la Gestion de la Calidad (EFQM). Otros proyectos similares dirigidos
a grupos especificos de centros son: el Programa IQEA del Instituto de Educacion de Cambridge y
el Modelo Sareka del Pais Vasco.

Para el PQiMC, la calidad es la satisfaccidn de las necesidades y expectativas de sus clientes, de su
personal y de otras entidades que tienen relacidn con el centro educativo; cada componente del
modelo aporta procedimientos y estrategias que sirven de guia para gestionar la calidad en los
centros de formacion profesional; y considera la educacidn como un servicio que tiene las
siguientes caracteristicas de calidad (Generalitat de Catalunya, 2006:11):

= Intangibilidad: el servicio en si es intangible, por lo que definir los requisitos es mas complejo, el
resultado no puede ser previsto, medido y verificado igual que en el caso de los productos.

= Heterogeneidad: los resultados de la prestacion del servicio pueden ser muy variados en funcién
de quién lo da y de quien lo recibe, por lo que la percepcién de la calidad del servicio es subjetiva.

= |Inseparabilidad de la elaboracién y el consumo: la produccién se hace al mismo tiempo que su
consumo. La simultaneidad de la produccion-consumo dificulta la aplicacion de un control de
calidad en el proceso.

= La educacién es un bien de mérito, es un bien necesario (a pesar de que no siempre el usuario lo
ha percibido asi). El servicio educativo tiene unas caracteristicas que no siempre el usuario
demanda y de otra parte, el usuario demanda caracteristicas del servicio educativo que no siempre
supone una mayor calidad.

El PQiIMC es un proyecto disefiado antes de la Ley Organica de Educacién (LOE) del 2006 y de la
Ley de Educacidon de Cataluiia, pero es coherente con estas politicas educativas.

2.3.3.1. Estructura y conceptualizacion del PQiMC.

El PQIMC integra los procesos definidos en la norma ISO 9001:2000 con el Modelo europeo de
calidad EFQM vy los contextualiza para ser utilizados en la gestion de calidad de los centros
educativos. Desde el PQiIMC se asume que la norma I1SO 9001:2000 permite poner en orden las
herramientas basicas de mejora continua y que el EFQM, es mas creativo y puede ajustarse mejor
a la manera de trabajar de una escuela, pero también es mas complejo. En todo caso los dos

modelos siguen los principios de calidad que se detallan a continuacidn (Generalitat de Catalunya,
2006:16):

= Liderazgo y participacién activa de todos los actores del proceso educativo: profesores, PAS,
familias, empresas, colaboradoras, entre otros.

=  QOrientacion al cliente: los clientes son todas aquellas personas, empresas o instituciones que se
benefician directamente de las actividades del centro educativo.

=  Gestion por procesos y hechos.

=  Desarrollo e implicacion de las personas.

= Desarrollo de alianzas.

=  Aprendizaje, innovacion y mejora continua.
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=  Responsabilidad social, y
=  QOrientacién a los resultados.

La ISO 9001:2000 es una norma que forma parte de la familia ISO 9000, en esta familia se

establecen las directrices sobre gestiéon de la calidad; especificamente la 9001, define los
requisitos que deben cumplir los Sistemas de Gestién de la Calidad (SGC). Esta norma se utiliza
cuando una “organizacién necesita demostrar su capacidad para prestar de forma coherente
servicios que satisfagan los requisitos del cliente y cuando una organizacidn aspira a aumentar la
satisfaccién del cliente a través de la aplicacion eficaz del sistema, incluidos los procesos para la
mejora continua del sistema y el aseguramiento de la conformidad con los requisitos del clientes y
los reglamentarios aplicables” (Ministerio de Fomento, 2005:4). Algunos conceptos utilizados por esta

norma son:

La calidad: Es el grado en que un conjunto de caracteristicas de un producto o servicio
satisface las necesidades de los clientes y, por tanto, hace satisfactorio el producto
(Generalitat de Catalunya, 2005:11).

Clientes: Todas aquellas personas, empresas o instituciones que se benefician directamente
de las actividades de la organizacion o entidad.

Gestién de calidad: Es el conjunto de actividades coordinadas para dirigir y controlar una
Organizacién en lo relativo a la calidad. Generalmente incluye el establecimiento de la
politica de calidad, los objetivos, la planificacidn, el control, el aseguramiento y la mejora de

la calidad
Politica de calidad: La definicién de intenciones globales relativas a la calidad.
Objetivos de calidad: Lo que se ambiciona o pretende en relacién con la calidad

Eficacia: La realizacién de las actividades planificadas y el logro de los resultados

planificados.
Eficiencia: Es la relacidn entre el resultado alcanzado y los recursos utilizados.

Procedimiento: Es la forma definida por la organizacidn para llevar a cabo una actividad o

proceso determinado.

Proceso: Es el conjunto de actividades mutuamente relacionadas que interactdan, que

transforman elementos de entrada en resultados con un valor afiadido.

La 1SO 9001:2000 tiene sus bases en el ciclo Deming y en la definicién de un sistema de
seguimiento y medida de los resultados a través de indicadores. El esquema 6 muestra la
secuencia de este proceso en el centro educativo, donde el servicio educativo se presta para
satisfacer las necesidades de los alumnos, las familias, la sociedad y las empresas que tengan
algun tipo de relacion directa con el centro, por ejemplo a través de las practicas de los alumnos.
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§ Planificary Elaborar y revisar Desarrollary Gestionar la Intercambiar
B organizar el el proyecto revisar el comunicacion, la experiencias
© centro curricular del sistema de promocion vy las pedagdgicas y de
o centro gestion relaciones gestion
Gestionar la Desarrollar el Desarrollar el Desarrollar el Gestionar la
g informaciony proceso de E-A proceso de E-A proceso de E-A satisfaccion del
8 admisidn del alumnado y las
alumnado ESO BACHILLERATO CCFF de FP familias
Q9 Gestionary Gestionar los Gestionar los Seguimiento y Gestionar el
é_ formar al recursos recursos medida del sist. sistema
3 equipo humano materiales y las econdémicos de gestién de la informatico
3 del centro compras calidad

Fuente: Generalitat de Catalunya (2006:19).

El PQIMC promueve la conformacién de grupos de mejora constituidos por personas de diferentes
unidades del centro educativo que se reunen para “identificar, analizar y solucionar problemas y
proponer mejoras para un mejor funcionamiento de su actividad diaria” (Generalitat de Catalunya,
2005:10); porque se piensa que la implicacion de las personas en la gestion de la calidad es
importante para lograr los objetivos propuestos: “los servicios educativos no pueden depender
solo de la buena voluntad de las personas; la implicacién del equipo de manera continuada exige
dotarse de herramientas de trabajo en equipo, de gestién y mejora de las competencias del
equipo del centro, de asumir responsabilidades, de trabajo en equipo y reconocimiento del
trabajo realizado” (Generalitat de Catalunya, 2006:21).

Desde la optica del PQIMC, el modelo de gestion por procesos basados en la norma ISO
9001:2000 proporciona a los centros educativos un sistema de gestion documental que les ayuda
a planificar, desarrollar y evaluar sistematicamente sus actividades, de acuerdo con una estrategia

de calidad establecida para dar respuesta a las necesidades educativas de su alumnado.

El Modelo EFQM (European Foundation for Quality Management), “es un marco no prescriptivo

que facilita la comprensién de las relaciones entre lo que una organizacién hace y los resultados
que es capaz de alcanzar. El Modelo aporta una estructura de analisis légica y sistematica, que
motiva a las organizaciones a realizar una revisién mas profunda de su gestion, asi como disponer
de elementos de comparacion con otras organizaciones. Asi mismo, puede ser utilizado como guia
para la definicion y despliegue de la estrategia de las organizaciones, y para identificar sus

objetivos y las capacidades y recursos necesarios para alcanzarlos” (Club de Excelencia en Gestién,
2006:2).

Este modelo se basa en la premisa que “la satisfaccién del cliente, la satisfaccidon de los empleados
y un impacto positivo en la sociedad se consigue mediante el liderazgo en la politica y la
estrategia; una gestién personal acertada, un uso eficiente de los recursos y una adecuada
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Fuente: Generalitat de Catalunya (2006:36)
La interpretacion y contextualizacion del esquema anterior para ser aplicado en el mundo

educativo forma parte del PQiIMC; esta contextualizacién comprende la estructuracion de los

criterios de calidad y la definicién de acciones orientativas que pueden ser acogidas por los

centros de formacion profesional en su gestion de calidad, dirigidas a la excelencia en la

educacién para nueve criterios: liderazgo, politica y estrategia, personas, alianzas y recursos,

procesos, y resultados (cuadro 8).

Cuadro 8. El EFQM de excelencia en los centros educativos. Conceptos y acciones

Criterio El EFQM En el contexto educativo Acciones dentro del PQiMC:
Los lideres son las personas que armonizan los = Desarrollar la misién, visién, los valores y la
intereses de los diversos colectivos con los ética, y actian como un modelo cultural
intereses legitimos en de la organizacion. = Estdn implicados con el desarrollo del sistema de
Criterio  1: gestion de la organizacion: que se ponga en
Liderazgo Los lideres deben ser: miembros del equipo de practica y mejore de manera continua
direccion mas amplio: equipo directivo, = Se implican con el alumnado, las familias, el
coordinadores, responsables de proyecto, entorno  social, las empresas y los
directores de departamentos y toda persona representantes sociales
que ejerza una influencia legitima = Refuerzan la cultura de la excelencia en las
personas de su organizacion
= |dentifican y dirigen el cambio organizativo
La actividad de los centros educativos estdn La politica y estrategia del centro:
fuertemente regulados y la libertad para = Se basan en las necesidades y expectativas
formular politica es limitada. Sin embargo se presentes y futuras de los grupos de interés
Criterio 2: puede actuar por ejemplo sobre: = Se basan en la formacién obtenida del analisis
Politica y de los resultados, de la investigacién, del
estrategia El sistema de toma de decisiones, la elaboracién aprendizaje y de las actividades relacionadas con
de documentos estratégicos, el exterior
la definicion de funciones de sus organismos = Se desarrollan, revisan y actualizan
directivos, el proyecto curricular del centro, la = Se comunican y se despliegan a través de un
programacion general del centro marco de procesos claves
En los centros educativos la gestiéon de las Los recursos humanos:
personas estd muy regulada: sistema de = Se planifican, se gestionan, se mejoran.
contratacién y de retribucion. = Los conocimientos y las competencias de las
A pesar de esto, en el centro se puede se personas se identifican, se desarrollan y se
Criterio 3: pueden gestionar algunos aspectos que llevan a mantienen
Personas la excelencia, por ejemplo: = Seimplican y tienen capacidad de decision
= La organizacién mantienen un didlogo
El sistema de reconocimientos de los objetivos = Esatendido, recompensado y reconocido
conseguidos, la distribucion equitativa de las
tareas, la gestion de la carrera profesional y su
desarrollo
Las alianzas propias del centro son las que se Se debe gestionar:
desprenden del concepto de comunidad
educadora: centros de origen y destino, = Las alianzas externas
Criterio 4: entidades civicas, AMPA. = Los recursos econémicos y financieros
Alianzas vy = Los edificios, equipos y materiales
recursos Los centros educativos no tienen autonomia = Latecnologia

completa en la gestidn de recursos. Por lo tanto
la evaluacidén solo debe medir cdmo dentro de

La informacién y el conocimiento
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los limites establecidos se gestionan los
recursos para lograr los objetivos de los
proyectos y de los programas estratégicos.

Continua cuadro 8. El EFQM de excelencia en los centros educativos. Conceptos y acciones

Criterio

El EFQM En el contexto educativo

Acciones dentro del PQiMC:

Criterio 5:
Procesos

En los centros se desarrollan procesos
directamente relacionados: con la mision del
centro (E/A, créditos y materias, seguimiento y
evaluacion, etc.); con la prestacion de servicios
auxiliares y procesos de soporte.

En el disefio de servicios se puede incluir la
propuesta de materias opcionales especificas,
créditos de sintesis; y dentro del concepto de
innovacidn se debe tener presente los aspectos
tecnolégicos como otros no tecnoldgicos
(creacién de comunidades de aprendizaje).

Disefiar y gestionar el sistema de procesos
Introducir la mejoras necesarias en los procesos
de innovacién, para satisfacer plenamente al
alumnado y las familias, a grupos de interés y
generar mas valor

Disefiar y desarrollar los productos y los
servicios basandose en las necesidades y las
expectativas de los clientes

Produccién, distribucién y servicio de atencién
de los productos y servicios

Gestion y mejora de las relaciones con los
clientes

Criterio 6:
Resultados
de los
clientes

En este criterio se examina hasta qué punto el
centro educativo alcanza la satisfaccion de sus
clientes.

Los clientes del centro educativo son: los
alumnos y sus familias

Realizar medidas de percepcién de los
principales grupos de interés

Definir 'y cuantificar los indicadores de
rendimiento

Criterio 7:
Resultado
en las
personas

En el centro educativo se examina hasta qué
punto se ha logrado la satisfaccidn de su equipo
humano (profesorado, PAS), respectos a las
actividades que el centro desarrolla, su
funcionamiento y el logro de las propias
expectativas personales

Se debe tener en cuenta las limitaciones
externas, por lo tanto la valoraciéon se debe
enfocar en las areas en que lo centros tienen
libertad de actuacion.

Medidas de percepcidn de la organizacién por
parte de las personas que la integran

Construir y cuantificar los indicadores de
rendimiento de las personas

Criterio 8:
Resultados
enla
sociedad

Criterio 9:
Resultados
Clave

Se debe examinar hasta qué punto el centro
educativo tiene un impacto positivo en la
sociedad a través de las actividades que se
llevan a cabo mds alld de las de ensefianza
reglamentada o que se deriven de manera
indirecta.

Se debe analizar los logros del centro en
relacion con los objetivos de planificacion vy
estrategia establecidos en sus proyectos y
programas.

Los resultados del centro constituyen, en primer
término, medidas de eficiencia y de efectividad
en la formacién del alumnado y de los otros
servicios prestados. Es necesario tener en
cuenta las circunstancias particulares de cada
centro.

Medidas de la percepcidn que tiene la sociedad
del centro

Construir y  cuantificar  indicadores de
rendimiento, refiriéndose por ejemplo: al
numero de quejas y sugerencias recibidas,
peticiones de intercambio de informacion vy
buenas practicas, entre otras.

Es importante:

Medir los resultados claves definitivos para el
centro definidos en su politica y estrategia
Definir y cuantificar los indicares claves en el
rendimiento del centro educativo: medidas
operativas para supervisar y entender los
procesos del centro, predecir y mejorar los
probables resultados claves del rendimiento de
la organizacion.
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Fuente: Elaboracidn propia a partir de Generalitat de Catalunya (2006:35-68)

En la aplicacion de este modelo también comprende la gestidon por procesos, se parte del disefo y
gestion sistemadtica de procesos que forman parte de la ISO 9001:2000, y se establecen los
siguientes grupos de acciones que conducen al mejoramiento de calidad de la educacion:

= La introduccién de las mejoras necesarias en los procesos mediante la innovacién, a fin de
satisfacer plenamente al alumnado y las familias, asi como también a otros grupos de interés, y
generar mas valor.

= E| disefio y desarrollo de los productos y de los servicios basandose en las necesidades y
expectativas de los clientes.

=  Produccidn, distribucidon y servicio de atencion de los productos y los servicios.

= Lagestidon y mejora de las relaciones con los clientes.
(Generalitat de Catalunya, 2006: 54-56).

De estos cuatro grupos de acciones, queremos resaltar aquellas que explicitamente hacen
referencia al proceso de ensefianza-aprendizaje y a la identificacion de las necesidades y

expectativas de los alumnos:

v/ Utilizar los resultados de los indicadores internos de rendimiento, de las percepciones y de la informacién
precedente de las actividades de ensefianza-aprendizaje, para establecer prioridades y objetivos de
mejora, y métodos operativos perfeccionista.

v/ Utilizar el andlisis de entorno, encuestas de usuarios y otras maneras de adquirir informacién, para
determinar las necesidades y expectativas actuales y futuras de los usuarios, y tenerlas en cuenta para
ofrecer nuevos servicios educativos.

v' Anticipar e identificar mejoras en los servicios y las actividades formativas de acuerdo con las necesidades
futuras (derivadas por ejemplo de cambios tecnoldgicos) y las expectativas de los usuarios y de otros
grupos de interés.

v' Determinar y satisfacer los requerimientos de las familias, las empresas, el Departamento de Educacién,
como fruto del contacto habitual con ellos.

v' Esforzarse por mantener la creatividad y la innovacidn en las relaciones, y potenciar los servicios de
tutoria con las familias y las empresas.

v' Hacer encuestas periddicas y otras formas de recogida de datos estructurados como también los datos
obtenidos de contactos habituales, para determinar e incrementar los niveles de satisfaccién de los
clientes.

En el EFQM también se la da gran importancia a las personas y se la define como “la pieza
fundamental de la calidad y la inversidn en personas proporciona una productividad mucho mas

alta que la inversidn en activos” (Generalitat de Catalunya, 2006:39).

En el PQiMC se considera que el EFQM de excelencia es “muy versatil y variable, por esta razén se
puede aplicar a cualquier organizacién, independientemente del sector al cual pertenezca y al
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32, Fase: Excelencia. Centro con un nivel alto de implementacién del EFQM en su sistema de
gestion. En el curso 2009-2010 se esta trabajando en la definicion de las etapas que constituyen

esta fase.
(Generalitat de Catalunya, 2009:2-5).

Adicionalmente, en el modelo se define tres caracteristicas en el camino hacia la excelencia: a) la
implicacion, es la caracteristica mas importante cuando el centro inicia la implementacion del
PQIMC vy en el centro se debe disefiar y poner en marcha estrategias dirigidas a promover la
participacion activa de profesores, personal administrativo y alumnos (por medio de sus
representantes en el consejo escolar) en la gestion de la calidad educativa; b) el orden,
relacionado con la organizacion de documentos institucionales, la definicién y estandarizacién de
procesos y la definicidon de criterios para el seguimiento y evaluacién de la gestion de la calidad y
de los resultados de los alumnos; y c) la creatividad como factor fundamental para aplicar los
lineamientos del EFQM en el centro y para el disefio de las estrategias para mejorar el procesos
de ensefianza-aprendizaje que conduzcan a la excelencia. Las fases y acciones definidas para cada
etapa las recogemos en el siguiente cuadro.

Cuadro 9. Fases, etapas y actuaciones del PQiMC

Fase Etapa Actuaciones
= Formacidn y sensibilizaciéon en los conceptos de calidad, gestion de los centros y
la planificacién estratégica, evaluaciones iniciales y analisis DAFO.
12 = Disefo del plan estratégico del centro teniendo en cuenta la Misién, Vision y
Inicio del sistema de Valores.
gestion = Desarrollo y seguimiento del plan estratégico, andlisis de las desviaciones vy
establecimiento de acciones para dar cumplimiento a los objetivos propuestos
12
=  Preparacion para la presentacion a la certificacion ISO.
. 22, . = Implantaciéon del manual de servicio de ensefianza-aprendizaje.
Nivel medio L. L. . .. P
= Elaboracién del manual de gestion de calidad e Inicio de las auditorias internas.
= Seguimiento del plan estratégico y cumplimiento de los objetivos fijados.
= Elaborar un plan de mejora agrupando las acciones de mejora recogida de las
diferentes evaluaciones o analisis realizados en los centros.
=  |mplantacién de un manual de gestion de calidad en toda la organizacion del
. o centro
Nivel alto de = Gestion de los indicadores y registro de los procesos.
desarrollo
= Realizacion de auditoria interna del sistema y resolucion de las no
conformidades.
= Seguimiento del plan estratégico y de los objetivos fijados.
= Presentacidon a la certificacion ISO, elaboracion de un plan de mejora y su
respectivo seguimiento.
28, = Consolidar el sistema de Gestién Unico del Centro basado en la norma ISO y
mantener la certificacion, avanzar hacia la EFQM.
42 = Aplicar en toda su amplitud el Plan Estratégico del centro
Nivel inicial enel Desarrollar la gestidn por procesos
camino hacia la = Revisar los manuales de indicadores y adecuarlos a los requerimientos de
excelencia e2cat/EFQM.
= Trabajar en planes de mejora especifica e implantar sistemas de mejora de la
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calidad en el aula, la accién tutorial y la formacién en los centros de trabajo FCT.

Continua cuadro 9. Fases, etapas y actuaciones del PQiMC

Fase Etapa Actuaciones

= Consolidar el sistema de Gestién Unica del Centro basado en la ISO.
=  Integrar en el sistema de gestion del centro los elementos y los requerimientos

5a establecidos en los criterios del EFQM.
Nivel medio . Desarrollar nuevas herramientas metodoldgicas para facilitar las actividades en el
aula.

= Aplicar al centro la formacién adquirida en la red para la calidad y mejora de la
accion tutorial, la FCT, la prevencion de riesgos laborales y los procesos de gestion
administrativa

= Seguimiento detallado del Plan Estratégico

= Desarrollar planes de mejora para proyectos especificos

= Colaborar en la formacién de alguna red de nivel inferior

. Presentarse, en los centros que lo decidan, a la evaluacion externa e2cat/EFQM.

a
2% = Tener consolidado el sistema de Gestién Unico del Centro
. Establecer los criterios del modelo EFQM, a partir de los resultados obtenidos en la
evaluacion realizada en la etapa anterior
= Realizar las acciones necesarias para dar cumplimiento a cada criterio,
especialmente en las actividades del aula y la tutoria
62. = Desarrollar nuevas herramientas metodoldgicas o proyectos especificos
Nivel masavanzado = Aplicar al centro la formacién adquirida en la mejora de calidad en el aula, la accién
tutorial y la FCT
= Seguimiento detallado del Plan Estratégico
= Colaborar en la formacién de alguna red de nivel inferior
. Elaborar la memoria Unica de centro en base a e2cat/EFQM
. Presentarse, en los centros que lo decidan, a la evaluacion externa e2cat/EFQM
= Realizar planes de mejora y proyectos especificos para profundizar o mejorar
aspectos determinados del centro
3% En el curso 2009-2010 se estd trabajando en la definicion de las acciones de esta

etapa. Se disefiaran conjuntamente con el centro que se encuentra en esta fase.

Fuente: Elaborado propia a partir de Generalitat de Catalunya (2009:2-5).

El Proyecto de Calidad y Mejora Continua es un proyecto no finalizado, ni en su disefio y tampoco
en su implementacion, el Departamento Educacién disefia (conjuntamente con la red de centros
de FP) y publica continuamente documentos informativos donde se explica las estrategias,
instrumentos e indicadores para cada etapa del proceso de implementacién del PQIMC,
adicionalmente organiza jornadas de buenas practicas y de reflexidon que facilitan el intercambio
de experiencias entre los centros educativos al interior de cada red y entre redes.

El modelo de gestion de la calidad educativa propuesto en el PQIMC es una herramienta de
mejora de los centros educativos, es la base que puede permitir a los centros educativos la
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mejora continua a través del establecimiento de objetivos, del seguimiento y la evaluacion de los
procesos y de los resultados, de las auditorias periddicas y de la participacidon de los diferentes

sectores de la comunidad educativa, asi como de las empresas y las instituciones del entorno
(Generalitat de Catalunya, 2004:13).

2.3.3.3. Contexto de aplicacion del PQiMC.

El PQIMC es gestionado por la Direccion General de Ensefianzas Profesionales, Artisticas y
Especialidades del Departamento de Educacién de Catalufia, su disefio e implementacién se inicid
en el curso 1998-1999; en el curso 2009-2010 el PQiMC forma parte del “Proyecto para la mejora
de la calidad de los centros educativos” del Departamento de Educacién de Cataluiia.

Su mision es “ayudar y dar soporte a los centros publicos de Cataluiia que imparten ensefianza
profesional, artistica y especializados a definir, implantar y mejorar su propios sistema de gestiéon
basado en los principios de calidad: aplicacion de la mejora continua en todas las actividades del
centro; la satisfaccion de aquellos que reciben o utilizan, directa o indirectamente, los servicios
que el centro ofrece: alumnado, familias, empresas, centros superiores, entorno social; la

satisfaccién del equipo humano que trabaja; y la excelencia en los resultados” (Generalitat de
Catalunya, 2009: 1).

Los centros participantes en el PQiMC reciben:

= Asesoramiento para la elaboracion del Plan de mejora y la implementacién de modelos de gestion de
calidad y mejora continua.

= Formacion a través de la red intercentros, dirigida al director (a), coordinador(a) de calidad y
eventualmente a otros miembros del equipo de direccién y coordinacion.

= Asistencia especifica de la inspeccidn educativa para la realizacidn de la evaluacién global diagndstica al
principio y final de cada periodo (ciclos de 3 afios).

= Documentacion y modelos de centros, en soporte papel o digital, para la gestion del PQiMC.

= Participacion en la red telematica de formacion e intercambio.

= Elsoftware informatico para implementar la gestion del sistema de calidad del centro.

= El financiamiento de los gastos derivados de la certificacion externa en los centros que dependen del

Departament d’Educacio, si es el caso.
(Generalitat de Catalunya, 2008: 4)

La participaciéon de los Centros de Formacion Profesional reglada en el PQiMC, es de caracter
voluntario, deben postularse atendiendo las convocatorias que hace el Departamento de
Educacion y cumplir los siguientes requisitos (Generalitat de Catalunya, 2008:2):

66
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= Que el centro imparta dos o mas ciclos de ensefianza profesional, artistica o especializada o que sean
centros especificos.

= Tener elaborado y presentar un avance del Plan de mejora del centro, aprobado por el claustro, que
incluya objetivos y actuaciones relacionadas con la mejora de la gestion de la calidad, de los resultados
educativos, de la cohesidn social y de la confianza de sus grupos de interés.

. Manifestar el compromiso explicito de la direccién de asumir y liderar el centro hacia la gestién de la
calidad y la mejora continua, como un sistema Unico de gestién, explicitando como objetivos
estratégicos la mejora de los resultados educativos, la cohesidn social y la confianza de sus grupos de
interés. Aprobar, por parte del claustro y del consejo escolar del centro, la participacidn en el proyecto.

. Disponer de la documentacién normativa actualizada que exige el Departamento de Educacién proyecto
educativo del centro, proyecto curricular del centro, reglamentacién del régimen interior,
programaciones, plan de accion tutorial, programacién general del centro y memoria anual.

. Designar a una persona con conocimientos de gestion, como coordinador del PQiMC en el centro.

=  Disponer de profesorado con formacién basica minima en metodologias de gestién de la calidad o que
estén en disposicion de asistir a los cursos que organiza la Direccidn General.

En el curso 2009-2010 son 108 los centros adscritos al PQiMC, representa un cubrimiento del
44.8% del total de centros publicos de formacién profesional reglada de Catalufia. A medida que
los centros se van adscribiendo al PQiMC se integran a una red de trabajo, actualmente existen 15
redes cada y cada una de ellas esta constituida por centros que se encuentran en el mismo nivel
de aplicacion del PQiMC (cuadro 10).

Cuadro 10. Centros que participan en el PQiMC distribuidos por redes

RED No. De Nivel
Centros
Q14-Q15 18 1r Nivel: Fase inicial del proyecto
Q12-Q13 14 2n Nivel: Inician la construccién del sistema de

gestion para certificacion 1ISO

Q10-Q11 15 3r Nivel: Nivel avanzado para la certificacion I1SO
Q8-Q9 12 42 etapa: Inician el camino hacia la excelencia
Q6-Q7 16 52 etapa: Centros certificados que contintan el

camino de la excelencia

Q1-Q2-Q3- 33 62 etapa: Centros certificados que contintan su
Q4-Q5 camino de la excelencia. Tienen consolidada la
gestidn unica del centro.

Fuente: Elaborada a partir de Generalitat de Catalunya (2009: 5-11).
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El trabajo conjunto de los centros a través de su red, facilité en el curso 2009-2010, la unificacion
de criterios para el disefio de indicadores de calidad, la definicién de actuaciones de los centros
que se encuentran en la 62.etapa del proyecto, la definicion de la encuesta de insercién laboral
como un instrumento de interés comun, y la generacidon de espacios de reflexion sobre la
posibilidad de establecer indicadores de calidad que posibiliten la comparacién entre centros que
posean ciertas caracteristicas comunes. Es importante destacar el liderazgo del coordinador del
proyecto durante sus once anos de vida del PQiMC.

Finalmente, consideramos que el valor agregado del PQiMC como modelo de gestién de la calidad
dirigido a centros de formacién profesional reglada, se puede concretar de la siguiente manera:

= Lla contextualizacién al sector educativo de los requerimientos y acciones de la ISO
9001:2000 y del EFQM, como componentes del Proyecto de Calidad y Mejora
Continua.

= Laintegracion y continuidad de los dos modelos por medio de la identificacion de las
fases de implicacién, orden y creatividad.

= La definicidn de acciones, criterios, indicadores de calidad y herramientas
metodoldgicas especificas para cada una de las etapas del PQiMC, lo cual facilita su
implementacidn.

= La definicion del proceso de ensefianza-aprendizaje como proceso clave en la gestion
de los centros de formacion profesional, lo sitia en un sitio de privilegio alrededor del
cual deben girar todas las decisiones de gestidn, procesos de mejora e innovacién.

= El trabajo mancomunado entre los centros y la coordinacion del PQiMC
(Departamento de Educacion de Cataluia) durante la implementacién del proyecto
en los centros de FP.

= El considerar que el disefio del PQiMC no esta finalizado, sino que la Coordinacién del
Proyecto y las redes de centros, trabajan conjuntamente en su complementacién y
actualizacién.

= Laasignacion de recursos adicionales a los centros que deciden implantar el PQiMC.

= La posibilidad de trabajar en red con otros centros que también forman parte del
PQIMC, compartiendo experiencias, buscando soluciones conjuntas a problemas
operativos y colaborando en la construccion del modelo.

= La creacion de espacios de reflexion sobre la calidad de la formacidn profesional y de
espacios para compartir las buenas prdcticas de gestidén de la calidad de los centros y
de calidad en el aula.
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2.4. A modo de sintesis.

La diversidad de enfoques acerca del concepto de calidad en educacion, permite afirmar que
existen tantas definiciones de calidad como contextos educativos y autores que escriben sobre
este tema, por lo que es necesario en los modelos de gestion de la calidad o al interior de cada
centro, definir el concepto e calidad sobre el que se trabajara.

El concepto de calidad va unido al concepto de mejora: se hacen mejoras continuas para mejorar
la calidad de la educacion y cada mejora depende de un cambio. El Ciclo Deming: planifica, haz,
verifica y actua; y el modelo de evaluacidon CIPP: contexto, entrada, proceso y producto, son
considerados formulaciones tedricas que sirven de base para el disefio de modelos de gestién y
evaluacidn de la calidad.

El movimiento de mejora de la escuela surge a partir de investigaciones y experiencias directas en
centros educativos y pretende identificar los cambios que se deben realizar en los centros para
mejorar la calidad de la educacidn. Posteriormente surge el movimiento de mejora de la eficacia
escolar, une los aportes de la escuela de la eficacia escolar los realizados por el movimiento de
mejora de la escuela, y disefia un modelo constituido por seis elementos: el contexto interno y
externo, los fundamentos, el proceso de planificacién del desarrollo escolar, los resultados
intermedios y los resultados del alumno. Estos dos movimientos ofrecen una base tedrica solida
para la formulacidon de modelos de gestién de la calidad que emerjan del ambito educativo.

El Marco de analisis de la Mejora Escolar de Hopinks y Langerweij (2001) y el Modelo de Stoll y Fink
(1999) que integra las caracteristicas de la eficacia con los de la mejora escolar, son modelos
representativos de las dos escuelas, sin embargo, el gran nimero de investigaciones realizadas en
paises de los cinco continentes, aportan a esta linea de investigacién nuevas metodologias,
caracteristicas y resultados, algunos generales y otros especificos del contexto de analisis.

Los centros educativos acogen o disefian modelos para la gestion y evaluacién de la calidad, en el
ambito de la formacidn profesional se identificaron tres modelos:

= El Marco Comun Europeo de garantia de la calidad de la formacion profesional (2004):
comprende el modelo para simplificar la planificacién, ejecucidn, evaluacién y revisidon de
la gestidn de la calidad; la metodologia de evaluacion y de revisién de los sistemas; y el
sistema de control para aplicar programas nacionales y regionales.

Este Marco tiene como base el ciclo Deming y puede ser utilizado como guia de gestién de
la calidad de un centro o de un programa especifico.

= El Marco de desarrollo de la calidad de QualiVET (2008): surgid de un proceso
investigativo en la formacién profesional del darea del metal realizada en siete paises,
entre ellos Espaiia.



UAB-2012- Ana Garzon Castrilldn
La mejora continua y la calidad en instituciones de formacidn profesional

El modelo estda constituido por los procesos de ensefianza y optimizacién de la
organizacién. Para QualiVET la calidad de la escuela es el resultado de unos procesos de
mejora para la optimizacién de los procesos de aprendizaje y refleja el desarrollo de las
competencias de los aprendices y los alumnos.

= El Proyecto de Calidad y Mejora Continua-PQiMC (1998): fue disefiado, es apoyado y
monitorizado por el Departamento de Educacién de Cataluiia. En el marco del PQiMC se
construyé un modelo que integra la norma ISO 9001:2000 con el modelo EFQM de
excelencia.

Para el PQIMC la calidad de la educacién es la satisfaccion de las necesidades y
expectativas de sus clientes, de su personal y de otras entidades que tienen relacién con
el centro educativo. La educacion se considera como un servicio que se caracteriza por su
intangibilidad, heterogeneidad, inseparabilidad y como un bien de mérito.

En el trabajo de campo que forma parte de esta investigacién se analizardn los efectos de la
aplicacién del PQiMC sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje en siete centros de formacidn
profesional reglada de Cataluiia. Sobre este tema volveremos en el capitulo 5.
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3. LA CALIDAD DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA
HOLISTICA.

El proceso de ensefianza-aprendizaje no es un hecho aislado, y aunque emerge y se desarrolla en
el aula de clase, debe guiarse y es afectado por algunos criterios definidos fuera de ella, entre los
que podemos mencionar: la politica educativa (pensada para dar respuesta a los requerimientos
de los subsistemas cultural, politico y social), la misidn, visidn y el Proyecto Educativo del Centro.

Por lo anterior consideramos, que es pertinente abordar el andlisis el analisis de la calidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva holistica que tenga en cuenta la
interrelacionan, interdependencia y coherencia entre: la calidad del sistema educativo-calidad del
centro educativo-calidad del proceso en el aula de clase; esto significa que la calidad del proceso
de ensefianza-aprendizaje depende de factores internos y externos al aula de clase.

Este capitulo lo iniciamos con el analisis de los factores que favorecen la calidad del sistema
educativo, posteriormente los relacionados con los centros educativos, para finalmente
centrarnos en la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje con énfasis en la FP.

3.1. Calidad del sistema educativo.

La politica educativa define la estructura del sistema educativo, las caracteristicas de los centros
educativos y de las etapas de formacidén, entre otras; y pretenden ser coherente con las
necesidades sociales, econdmicas, politicas y culturales de un pais. El sistema educativo tiene dos
dimensiones (Aguerrendo,2009:38): la dimensidn politico-ideoldgica en la que se definen los aspectos
econdémicos, sociales, politicos y conceptuales que soportan el disefio del sistema educativo; y
tedrico-pedagdgica que comprenden los aspectos epistemoldgicos, pedagdgicos y
organizacionales de cada etapa de formacién.

El sistema educativo actual de Espaiia se estructurd a partir de la Ley Organica de Educacién (LOE)
en el afio 2006, sus principales caracteristicas las analizamos (siguiendo a Aguerrendo 2006) a
partir de la identificacién de las dimensiones politico-ideoldgicas, tedrico-pedagdgicas y nosotros
le adicionamos una tercera dimensidn: la calidad del sistema educativo.



UAB-2012- Ana Garzon Castrilldn
La mejora continua y la calidad en instituciones de formacidn profesional

a. Dimension politico-ideoldgica:

En este dambito nos referimos a dos aspectos relevantes presentes en la LOE: el concepto de
educacién y los objetivos del sistema educativo que pretenden ser coherentes con las
caracteristicas del contexto econdmico, social y politico, nacional y de la comunidad europea.

La _educacién es considerada el medio para transmitir y renovar la cultura y el acervo de
conocimientos y valores que la sustentan, de extraer al maximo sus posibilidades de riqueza, de
fomentar la convivencia democratica y el respeto a las diferencias individuales, de promover la
solidaridad y evitar la discriminacién, para lograr la cohesidn social. La formacién se concibe como
un proceso permanente, que se desarrolla durante toda la vida.

Los objetivos del sistema educativo: a) proporcionar una educacién de calidad a todos los

ciudadanos: lograr la calidad y equidad en la educacion; b) que todos los componentes del
sistema educativo colaboren para lograr el objetivo anterior; y c) cumplir con el compromiso de
convergencia de los sistemas educativos y de formacidn, y con los objetivos econdmicos, sociales
y educativos de la Unién Europea: mejorar la calidad y eficacia de los sistemas educativos, facilitar
el acceso generalizado a los sistemas de educacidn y formacidn, y abrir estos sistemas al mundo
exterior.

b. Dimension Tedrico-Pedagdgica:

Eje epistemoldgico.

La LOE considera que es necesario proporcionar una educacion completa, que abarque los
conocimientos y las competencias basicas que resulten necesarias en la sociedad actual, que les
permita desarrollar los valores que sustentan la practica de la ciudadania democratica, la vida en
comun y la cohesién social, que estimule en los alumnos el deseo de seguir aprendiendo y la

capacidad de aprender por si mismos.

Bajo los criterios de la LOE se diseiid un sistema educativo mas flexible que el sistema educativo
precedente (LOGSE), en el sentido que ofrece diversas conexiones entre las ensefianzas que
conforman el sistema y se espera que esta flexibilidad facilite y motive el retorno de los alumnos
que han abandonado la educaciéon de manera temprana y que las personas adultas puedan

continuar con su formacién a lo largo de toda la vida.

Las etapas educativas del actual sistema educativo son: educacidon infantil, primaria, educacion
secundaria obligatoria, el bachillerato, la formacién profesional, ensefianzas de idiomas,
ensefianzas deportivas, ensefianzas artisticas, educacion de personas adultas y ensefianzas
universitarias.

Eje pedagdgico.
El curriculo (ensefianzas minimas), a partir del cual se realizara el proceso de ensefianza-

aprendizaje en todos los niveles educativos del sistema, es definido por el Gobierno (y por sus
Administraciones educativas): competencias basicas, contenidos y criterios de evaluacion.

72



UAB-2012- Ana Garzon Castrillon | 73
La mejora continua y la calidad en instituciones de formacidn profesional

También se especifican las caracteristicas generales de cada una de las etapas de formacion, las
caracteristicas de la Formacion Profesional son:

o Preparar a los alumnos y a las alumnas para el desempeiio cualificado de las diversas profesiones,
el acceso al empleo y la participacidn activa en la vida social, cultural y econdmica.

o Su formacién y evaluacién es por competencias basicas de acuerdo con lo establecido en el
Catalogo Nacional de Cualificaciones.

o Se ofrece ciclos formativos de grado medio y de grado superior, con titulacidn de técnico y técnico
superior, respectivamente.

o Se motivara en los alumnos el aprender por si mismos, el trabajo en equipo, el espiritu
emprendedor y el desarrollo de una identidad profesional motivadora de futuros aprendizajes y de
adaptacion a la evolucién de los procesos productivos.

o Se promovera la integracion de contenidos cientificos, tecnoldgicos y organizativos, para garantizar
que el alumnado adquiera los conocimientos y capacidades relacionadas con su especialidad.

o El curriculo es definido por las administraciones educativas con la colaboracién de las
corporaciones locales y de agentes sociales y econdmicos. El curriculo incluird una fase de
formacion practica.

o Los profesores realizaran: la programacion y ensefianza encomendada; la tutoria de los alumnos, la
direcciéon y orientacidn de su aprendizaje y el apoyo en su proceso educativo; y experimentacion,
investigacién y mejora continua de los procesos de ensefianza (entre otros).

El curriculo, considerado “como uno de los factores que influyen sin duda en la calidad de la
ensefianza” (Marchesi y Martin, 1998:194) y como marco sobre el que se realiza el proceso de
ensefianza-aprendizaje, involucra responsabilidades en tres niveles: a) en el contexto externo
donde se diseia el curriculo prescriptivo, se debe garantizar la coherencia de este curriculo con la
politica educativa y con las necesidades sociales o institucionales y las necesidades individuales;
todo disefio curricular debe responder a estas necesidades, su “priorizacion, es el resultado de
una confrontacion dialéctica y dialégica entre las mismas”(Tejada, 2005:164); b) en el contexto del
centro, responsabilidad en el disefio del proyecto curricular, que haciendo uso de la autonomia
pedagogica, debe identificar “una serie de condicionantes, éstos pueden manifestarse en
términos de oportunidades y/o limitantes y se refiere a las caracteristicas del entorno social,
econdmico y cultural del centro, de las familias y del alumnado, destinatario ultimo de toda la
labor que en el centro se lleva a cabo” (Escamilla, 2011:14); y c) en el contexto del aula, donde el
desarrollo del curriculo debe ser considerado “como un proceso de investigaciéon accién que les
permita a los profesores avanzar en su pensamiento practico” (Marchesi y Martin, 1998:215).

Eje organizacional.
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La formacion profesional se realizara en centros educativos publicos, privados y concertados. Los
centros que ofrecen bachillerato y formacién profesional se denominan Institutos de Educacién
Secundaria (IES).

Las Administraciones educativas dotan a los centros publicos de los medios humanos y materiales
necesarios para ofrecer una educacion de calidad y garantizar la igualdad de oportunidades en la
educacién. Se estableceran mecanismos para la cooperacién territorial y entre Administraciones.

Los centros tienen autonomia pedagodgica, de organizacidon y de gestidon, en el marco de las
normas regulatorias: tiene autonomia para elaborar, aprobar y ejecutar un proyecto educativo y
un proyecto de gestion, asi como las normas de organizacién y funcionamiento del centro.

c. La calidad del sistema educativo:

En la Ley Organica de Educacién (2006) se afirma que el sistema educativo espafiol pretende:

= Proporcionar una educacién de calidad a todos los ciudadanos, entendiendo por calidad que
todos los ciudadanos alcancen el maximo desarrollo posible de todas sus capacidades,
individuales y sociales, intelectuales, culturales y emocionales.

= Garantizar una igualdad efectiva de oportunidades, prestando el apoyo necesario al alumnado vy a
los centros en los que estén escolarizados.

= Mejorar la calidad y eficacia del sistema de formacién y educacidon implica: mejorar la
capacitacion de los docentes, desarrollar las aptitudes necesarias para la sociedad del
conocimiento, garantizar el acceso a todos a la tecnologia de la informaciéon y de la
comunicacién, aumentar la matriculacion en los estudios cientificos, técnicos y artisticos,
aprovechar el maximo de los recursos disponibles aumentando la inversidn en recursos

humanos.

= lograr la calidad y equidad en el sistema educativo implica un esfuerzo compartido entre: a)
alumnos con actitud responsable y comprometida con la propia formacién; b) familias que
colaboren estrechamente con los centros y se comprometan con el trabajo cotidiano de sus hijos
y con la vida de los centros docentes; c) el profesorado y los centros docentes que deberan
esforzarse por construir entornos de aprendizajes ricos, motivadores y exigentes; d) las
Administraciones educativas que facilitaran a todos los componentes de la comunidad escolar, el
cumplimiento de sus funciones proporcionandoles los recursos que necesitan y reclamandoles al
mismo tiempo su compromiso y esfuerzo; y e) la sociedad en su conjunto que apoyara al sistema
educativo y creara un entorno favorable para la formacién personal a lo largo de toda la vida.

La evaluacion de la calidad del sistema educativo espariol (titulo VI de la LOE) esta a cargo del
Instituto de Evaluacion (antiguo INCE) y tendra como finalidad: contribuir a mejorar la calidad y la
calidad de la educacién; orientar las politicas educativas; aumentar la transparencia y eficacia del
sistema educativo; ofrecer informacién sobre el grado de cumplimiento de los objetivos de



UAB-2012- Ana Garzon Castrilldn
La mejora continua y la calidad en instituciones de formacidn profesional

mejora establecidos por las Administraciones Educativas; y proporcionar informacion sobre el
grado de consecucion de los objetivos educativos espafioles y europeos. La evaluacion se
considera “un instrumento fundamental para dar respuesta a la demanda social creciente de
informacidn, para objetivar el debate educativo y para asentar sobre bases sélidas los procesos de
toma de decisién. En Ultima instancia, contribuye asi a la mejora de la educacidon” (MEC, 2004: 138).

Durante el periodo 2000-2010, la evaluacién del sistema educativo espanol se realizé a partir de
indicadores de calidad definidos por un marco de referencia operativo, porque en general se

|ll

considera que el “substrato tedrico que aportan las ciencias de la educacién no permite aun la

elaboracion de un modelo conceptual riguroso” (INCE, 2000:10).

El modelo o marco de referencia operativo comprende: Contexto-Recursos-Escolarizacion-
Procesos-Resultados, este modelo es similar al utilizado por otros proyectos de evaluacién (INES
de la OCDE y el Proyecto Europeo de Indicadores de Calidad) y al modelo utilizado en otros paises
como Dinamarca, Estados Unidos, Suiza y Francia (INCE 2000:10). En el afio 2000 el modelo conté
con 29 indicadores de calidad, en el 2010 se redefinieron los indicadores llegando a un total de 16
(cuadro 11).

Cuadro 11. Indicadores del sistema educativo espafiol en el 2010

Dimensiones Indicador

Escolarizacion y poblacion
Tasas de escolarizacién en edades tedricas de los
niveles no obligatorios (CINEQ, 3,4y 5)

3. Alumnado extranjero

Escolarizacion y entorno

educativo
4.  Alumnos por grupo y profesor
5. Participacidn en el aprendizaje permanente
Financiaciéon educativa 6. Gasto total en educacion en relacion al PIB.

7. Gasto en educacion por alumno.

8. Competencias bdsicas en cuarto curso de
Educacion Primaria.

9. Competencias bdsicas en segundo curso de
Educacién Secundaria Obligatoria

10. Competencias clave a los 15 afios de edad

11. Idoneidad en la edad del alumnado

12. Abandono escolar prematuro
Resultados educativos

13. Tasas de graduacién (CINE 2,3,5y 6)

14. Nivel de estudios de la poblacién adulta

15. Tasa de actividad y de desempleo segun nivel
educativo

16. Diferencias de ingresos laborales segun el nivel
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de estudio.

Fuente: Instituto de Evaluacion (2010:11).

En la edicién del 2010 se omitieron los indicadores del apartado “Contexto” al considerarse que
en él se recogian indicadores que procedian de organismos que elaboran estadisticas e
indicadores y que no es necesaria reproducirla; el apartado “procesos” también desaparecié por
la dificultad para su elaboracién y por la poca consistencia de los datos al proceder de estudios de
evaluacion cuyo objetivo principal no es precisamente medir los procesos educativos; y el
apartado recursos pasa a denominarse “Financiacién educativa” (Instituto de Evaluacién, 2010:11). Los
indicadores de resultados educativos se centran en la evaluacién de la Educacion Primaria y la
Educacion Secundaria Obligatoria, dejando por fuera la Formacion Profesional.

3.2. Calidad del centro educativo.

El centro educativo o docente es “un lugar de convivencia, socializacién y formacion, es
fundamental su arraigo en el entorno social en el que actua para lo cual requiere de un notable
grado de autonomia para elaborar proyectos educativos propios y proyectos institucionales de
caracter colectivo, asi como que puedan contar con los recursos necesarios. Se trata de favorecer
que los centros funcionen como unidades que mejoran permanentemente el servicio publico que
prestan, por su capacidad de aprendizaje institucional y de creacidn de nuevo conocimiento” (MEC,
2004: 136).

Algunos aspectos que contempla la LOE respecto al funcionamiento de los centros docentes son
los siguientes:

= Los centros tienen autonomia para elaborar, aprobar y ejecutar un proyecto educativo y un
proyecto de gestidn, asi como las normas de organizacion y funcionamiento del centro.

= Los lineamientos para el proceso de ensefianza-aprendizaje se definen y registran principalmente
en el Proyecto Educativo del Centro (PEC) y en la Programacién General Anual que recoge aspectos
de organizacion y funcionamiento del centro, los proyectos a desarrollar durante el afio, el
curriculo y los planes de estudio, entre otros aspectos.

= Las Administraciones educativas garantizaran la participacion de la comunidad educativa en la
organizacion, el gobierno, el funcionamiento y la evaluacidon de los centros.

= La Inspeccion Educativa se encargard de supervisar y controlar, desde el punto de vista pedagdgico
y organizativo, el funcionamiento de los centros educativos asi como los programas que en ellos
inciden.

Cabe resaltar que en relacién con la calidad y equidad, en la LOE se afirma que la actividad de los
centros recae, en ultima instancia, en su profesorado: conseguir que todos los jévenes desarrollen
al maximo sus capacidades, en un marco de calidad y equidad, convertir los objetivos generales
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en logros concretos, adaptar el curriculo y la accién educativa a las circunstancias especificas en
que los centros se desenvuelven, conseguir que los padres y madres se impliquen en la educacion
de sus hijos. Se requiere por lo tanto un profesorado comprometido con su tarea.

Respecto a la calidad del centro educativo resaltaremos dos perspectivas, una relacionada con el
“deber ser” y otra con la situacién del entorno préoximo objeto de este estudio.

Bajo la primera perspectiva, retomamos la afirmacién de Marchesi y Martin (1998:33): un centro
educativo deberia ser considerado de calidad cuando “en él se potencie el desarrollo de las
capacidades cognitivas, sociales, afectivas, estéticas y morales de los alumnos, contribuya a la
participacion y a la satisfaccién de la comunidad educativa, promueva el desarrollo profesional de
los docentes e influya en su oferta educativa de su entorno social y tenga en cuenta las
caracteristicas de sus alumnos y de su medio social”.

Por su parte Santos Guerra (2003:38) identifica los actores y acciones, los mecanismos de
intervencién para lograr que un centro sea de calidad (cuadro 12).

Cuadro 12. Calidad de los centros educativos: actores y acciones.

Actores/acciones Intervencion en la mejora de la calidad

La participacion: en el gobierno del centro y en la ensefianza

Alumnos/as como La exigencia: para que en el centro se consiga una mejora progresiva de la educacién
protagonistas El trabajo: de todos los alumnos y de los lideres estudiantiles.

El profesor: la

tutorizaciéon como Actividad complementaria al trabajo en el aula: atencién individualizada y seguimiento
estrategia de pormenorizado de cada alumno, la orientacién de trabajos, iniciacidn a los métodos de
aprendizaje investigacion, informes sobre libros y revistas, entre otros.

Los directivos: la Coordinacion curricular vertical de cursos incluso dentro de la misma disciplina.
coordinacion Coordinacion horizontal para facilitar vinculos epistemolégicos, metodolédgicos y
interdisciplinar evaluativos entre las asignaturas del curso.

Coordinacion global del Proyecto Educativo para garantizar una formacion integral.

La evaluacién Sus funciones son: control, diagndstico, comparacion, jerarquizaciéon, comprension
Institucional aprendizaje y mejora. Utilizar la evaluacién como un procedimiento de mejora.

La direccién de los Que facilite la participacion en torno a un proyecto, que evite la disgregaciéon y que
centros impida el caos organizativo.

La configuracion de la Formar equipos coherentes, cohesionados, estables y fuertes en torno al proyecto
plantilla educativo.

Ratios relacionados Ratio docente/discente de aula, ratio docentes/aula, ratio discentes de diferentes
con el alumnado aulas/docente, y el ratio especialistas/discentes.
Padres y Madres Los padres y madres deben participar en la elaboracidn, desarrollo y evaluacion del

proyecto educativo del centro. Fortalecimiento de sus asociaciones.
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Las actividades Disefio y desarrollo de un proyecto cultural rico y variado de actividades, contar con los

culturales recursos materiales necesarios y considerarlo como complementarios al curriculo
reglado.

Espacios culturales y Espacios que pueden contribuir a incremento de la calidad de la educacion: la

naturales biblioteca, los laboratorios, y granja escolar para procesos de aprendizaje diversificados.

Investigacion Reflexionar sobre la micropolitica de la escuela (funcionamiento organizativo del aula y del

educativa y centro educativo) para entender lo qué sucede en ella y tomar decisiones conducentes a la

organizacién escolar calidad.

Fuente: Elaborado a partir de Santos (2003: 38-51)
Para Santos (2003), los alumnos son los protagonistas y se les debe facilitar su participacion en el
gobierno y en la ensefianza, y exigir mejores resultados; los profesores deben utilizar la
tutorizacién como herramienta de aprendizaje y de seguimiento del alumno; los directivos
encargados de la coordinacidn en todos los niveles; y los padres y madres, que deben participar
directamente en la elaboracién del Proyecto Educativo y fortalecer su asociacion.

En la segunda perspectiva, esta el enfoque de estandares de calidad -utilizado para la evaluacién
de centros de Formacion Profesional en Catalufia-, donde la calidad del centro estd determinada

por:

v" El cumplimiento de los procesos de autoevaluacién.

\

La puesta en marcha de acciones de mejora, y

v" El logro de ciertos niveles en los estandares definidos en el modelo de gestién de la
calidad del centro o los definidos por los organismos de control y acreditacion externa de
calidad.

La calidad comprende el andlisis de los procesos dirigidos a la satisfaccion de las necesidades del
cliente (alumnos, profesores, directivos, PAS, familia y sociedad). La gestidn de los centros se
realiza por procesos, definiendo tres tipos de procesos: estratégicos, clave y de soporte, y dentro
de los procesos clave, se encuentra el proceso de ensefianza-aprendizaje y la satisfaccion del
alumnado.

Creemos que la dificultad de este enfoque radica en la identificacién directa de las necesidades de
la comunidad educativa o del cliente en el entorno educativo. A modo de ejercicio nos podemos
preguntar ¢de qué manera se identifican las necesidades educativas de los alumnos? y éen el
contexto educativo actual, hay lugar para reflexionar sobre este tema?. Esta dificultad es
solventada por el propio sistema educativo, cuando a partir de lo que “se supone que el
estudiante necesita” (Harvey y Green,1993:18), determina sus objetivos y su estructura, y los centros
educativos estipulan su mision, visidn, objetivos y disefian su Proyecto Educativo, que se espera
sea coherente con los lineamientos del sistema educativo.

La evaluacién de la calidad de los centros bajo la perspectiva de los estandares de calidad, es
considerada un mecanismo de control y de informacidon que debe facilitar la formulacidn y puesta
en marcha de planes de mejora continua al interior del centro. Adicionalmente, la evaluacién del
centro puede utilizarse como mecanismo para el progreso de la ciencia, es decir, para “permitir el
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desarrollo de teorias y métodos que contribuyan a conocer mejor las relaciones entre todas las
dimensiones que intervienen en la educacion” (Marchesiy Martin, 1998:254).

3.3. Calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.

En este apartado trataremos la perspectiva tedrica de la ensefianza y el aprendizaje, y por tanto
de su proceso, para posteriormente centrarnos en la calidad del proceso de ensefanza-
aprendizaje desde una perspectiva holistica.

3.3.1. El proceso de ensefianza-aprendizaje: aspectos tedricos.

En la literatura educativa encontramos modelos de ensefianza y teorias del aprendizaje que se
presentan en forma separada, aunque en el transcurrir del tiempo se nota que -como es de
esperarse- un modelo de ensefianza es coherente con los resultados de investigaciones realizadas
sobre los factores que determinan el aprendizaje escolar.

Si bien, “ensefar es tan solo una de las condiciones que pueden influir en aprendizaje” (Ausubel et
al 1987:26), porque las personas por ejemplo, podemos aprender por nosotros mismos, “es con
base en la teoria del aprendizaje como podemos establecer nociones defendibles de la manera
como los factores decisivos de la situacién de aprendizaje-ensefianza pueden manipularse
efectivamente, (..) en otras palabras, puede considerarse que los principios basicos de la
ensefianza son derivaciones aplicadas de las teorias del aprendizaje escolar ” (Ausubel et al 1987:27).

Hernandez-Pizarro y Caballero (2009:61-221) hacen una extensiva presentacion de las caracteristicas
de los modelos de ensefianza y de las teorias del aprendizaje, que para efectos de este

documento las resumimos de la siguiente manera:

Modelos de ensefianza: a) el sistémico-tecnoldgico (o eficientista): con la ensefianza se pretende

lograr el mejor producto con la menor inversidn en recursos; b) el mediacional que esta dentro de
una visidn constructivista de la ensefianza y de aprendizaje, donde el profesor realiza el papel de
mediador, para lo cual interpreta o procesa la informacién externa y a partir de ello actua; c) el
sociocritico, la ensefianza es un actividad critica que se pone en marcha en un contexto social de
manera intencionada.

Las caracteristicas de estos modelos de ensefianza son evidentes en las investigaciones realizadas
en este dmbito:

= Desde una mirada eficientista, los estudios tienen como objetivo estudiar las conductas o
comportamientos externos y observables que el profesor pone en marcha para causar el
aprendizaje, siendo la variable dependiente el profesor (comportamiento) que se analiza
mediante escalas de observacion y la variable independiente es el alumno que se estudia
por medio de sus resultados en las evaluaciones, identificando de esta manera el
denominado rendimiento del alumno; y
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= Bajo los postulados del modelo mediacional, las investigaciones se centran en entender el
proceso de ensefianza, incluye el estudio de variables mediacionales o intermedias que se
sitan entre el profesor y el rendimiento del alumno, se habla por lo tanto de variables
preinsctructivas (aptitudes del alumno y planificacién del profesor), variables instructivas
(procesamiento de la informacién y comportamiento del profesor y del alumno) y variable
postinstructiva (el aprendizaje del alumno).

Teorias del aprendizaje: a) escuela asociativa: conductismo y escuela del procesamiento de la

informacién. En la primera, el aprendizaje es una adquisicion de respuestas observables que se
emiten en contextos controlados, y en la segunda, aprender es procesar la informacién que llega
del ambiente exterior, por tanto entre el estimulo y la respuesta hay procesos fundamentales
para explicar el aprendizaje humano; b) constructivista: los conocimientos se adquieren a partir
de la realidad, por medio de la construccion y reconstruccién de la misma; esta dentro de este
grupo el constructivismo genético de Piaget, el constructivismo social de Vigotsky y el aprendizaje
significativo de Ausubel y Novak; c) teoria del procesamiento cognitivo de la informacion: la
competencia o aptitud intelectual humana estd configurada por tres unidades basicas de
funcionamiento cognitivo, el procesamiento de la informacion implica entrada, procesamiento
central y salida; ademas plantea que existe relacién entre la cognicion y la emocioén.

En el cuadro 13 se registran algunas de las caracteristicas de estos modelos y teorias que
consideramos son relevantes para efecto del presente estudio. En los modelos de ensefianza se
presenta el concepto de ensefanza, curriculo, caracteristicas del profesor y del alumno; en las
teorias del aprendizaje transcribimos el concepto de aprendizaje, siendo mas extensa la
descripcion de la teoria constructivista.

El proceso de ensefianza-aprendizaje no estd totalmente definido por los modelos antes
presentados, ellos brindan los elementos tedricos bdsicos desde su propia perspectiva. El proceso
de ensefianza-aprendizaje integra las acciones del profesor (modelos de ensefianza) con la
actividad de los alumnos (teorias del aprendizaje).

Desde la visién constructivista de la ensefianza y del aprendizaje, este proceso comprende la
interaccion de tres elementos: el alumno, el profesor y el contenido, en el denominado “triangulo
interactivo”, estos elementos y sus interacciones deben ser analizadas para poder incidir sobre
ellos en pro de la mejora de la calidad educativa (Marchesi y Martin, 1998:311):

= El alumno: posee factores cognitivos, factores emocionales y relacionales que intervienen
en el aprendizaje, y para un aprendizaje significativo, posee sus conocimientos previos.

= El profesor: su funcion mediadora entre el alumno y el contenido, el profesor aportaria
aquella competencia que el alumno adn no tiene. Es una ayuda imprescindible sin la cual
el alumno no llegaria a construir los nuevos conocimientos.

= El contenido especifico que se pretende ensefiar con relevancia social y cultural, con una
estructura coherente.
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De esta manera, el proceso de ensefianza-aprendizaje es un “proceso de construccion y
descubrimiento guiados por la accidon docente”, es “un proceso social de comunicacion” donde “la
metodologia de ensefianza se dirige a proporcionar entornos de experiencias que faciliten la
elaboracion del conocimiento por parte de los alumnos” (Brophy et al 2007:21) y en el contexto de la
formacion profesional reglada en Espaiia, el desarrollo de las competencias profesionales
definidas en el Catalogo Nacional de Cualificaciones, que facilitaran en el futuro la insercién de los

alumnos en el entorno laboral.

Cuadro 13. Caracteristicas de los modelos de ensefianza y teorias del aprendizaje

Modelos de Ensefanza

Teorias del Aprendizaje

Ensefianza:

Sistema de comunicacién
controlado por el profesor —
emisor- que utiliza y aplica
técnicas encaminadas a
causar el aprendizaje

Curriculo:

Disefios propuestos por la
Administraciéon educativa, y
aplicado por el profesor

El Profesor:

Es responsable, con su
actuacion, de que los alumnos
logren los objetivos propuestos

Alumno: pasivo, receptor

Modelo de profesor:
Técnico competente que
maneja y controla el sistema
de comunicacidn para lograr
los objetivos académicos.

Aprendizaje: El aprendiz:
Adquisicion de respuestas Responde de forma
observables que se emiten pasiva las
en contextos controlados contingencias del

ambiente.

Ley de la frecuencia: el aprendizaje se favorece y se
mejora si la respuesta se repite varias veces.

Ley de la recencia: es mas facil para el aprendiz
ejecutar la misma respuesta, si la respuesta anterior es
todavia reciente.

Ensefianza:

Proceso social interactivo,
que debe tener en cuenta
los procesos de construccion
del conocimiento vy las
variables afectivo-personal
(variables mediacionales)

Curriculo:

Prescriptivo, el profesor lo
adapta al contexto y
complementa, y hace la
programacion de su practica
enelaula

Profesor:

Mediador, interpreta y
comprende los problemas del
aprendizaje, se preocupa por la
calidad del proceso, por
estructurar y guiar la
construccion de significados

Alumno:
Constructor activo del
conocimiento

Modelo de profesor

Con conocimiento tedrico,
practico y en la accion.
Interaccion circular entre la
teoria y la practica. Reflexivo y
preparado para los cambios.

Ensefianza:

Actividad critica que se
realiza en un contexto
social, e integra valoresy

El profesor:

Analiza e interpreta los
problemas del aulay se
preocupa por la comprension

Aprendizaje:

Piaget: Constructivismo genético. Aprendizaje activo
(El sujeto actua con su medio), auténomo y creativo.

Vigotsky: Constructivismo social. El aprendizaje es
apropiarse de los recursos de la cultura al participar en
contextos concretos. Primero tiene lugar el
aprendizaje y a éste le sigue el desarrollo estimulado
por el aprendizaje.

Ausubel y Novak: Aprendizaje significativo

Es la actividad que realiza el alumno para construir el
conocimiento, relacionado de forma significativa y no
arbitraria, la informacién nueva con la que ya tiene.

Aprender equivale a elaborar una representacion
personal del conocimiento objeto de estudio a partir
del conocimiento anterior que sirve de anclaje y que
permite la atribucion de significados

El conocimiento significativo se considera el motor de
cambio y mejora que capacita a las personas para
enfrentarse libre y conscientemente a su experiencia
vital.
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Funcién social Concepcion
Ensefianza Aprendizaje
Fuente * ¢
—» Fuente
socioldgica - < .
Comprensiva sicoldgica
Formacion Constructi-
integral vista
Objetivos Criterios
Contenidos ensefianzas
Fuente * +
Epistemolo- |—p Todas las Atencion a la Fuente
gica capacidades diversidad ¢ didactica
todos los tipos Constructivis
de contenido ta
|
MODELO TEORICO
Secuencia de Relaciones Organizacion Espacioy Organizacion de Materiales Criterios de
actividades interactivas social tiempos contenidos curriculares evaluacion

Fuente: Zabala (2007:46).

El modelo tedrico recoge las variables o factores que participan en la intervencién educativa:

= La secuencia de actividades de ensefanza-aprendizaje: la metodologia de la clase que debe ser

coherente con los objetivos del proceso, los contenidos y la concepcion de ensefianza-aprendizaje.

= Las relaciones interactivas: que puede ser por ejemplo de tipo directivo (unidireccional
profesor/alumno).

= La organizacién social: hace referencia a la manera como se agrupan los alumnos en las clases
para realizar las actividades, en grandes grupos o pequefios grupos.

= La distribucion espacio y tiempo: puede ser el convencional, de un aula por grupo y con pupitres
y sillas por filas.

=  laorganizacién de los contenidos: por disciplinas, de caracter conceptual o procedimental.
=  Los materiales curriculares: por ejemplo libros de texto.

= Los criterios de evaluacidn: por resultados, por procesos.
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Este modelo de intervencion lo retomamos mds adelante para explicar las caracteristicas de la
formacion por competencias y de la FP.

3.3.2. El proceso de ensefianza-aprendizaje en el sistema educativo espafiol.

Actualmente, en el sistema educativo espafiol la concepcién de la ensefanza-aprendizaje se
circunscribe a la modelo constructivista (mediacional), esto se hace evidente en documentos del
Ministerio de Educacién y en la Ley Orgdnica de Educacion (LOE), donde se precisan los fines del
sistema educativo, los objetivos de cada etapa de ensefianza, la concepcién de curriculo y las
funciones de los profesores, entre otros aspectos:

Los fines y objetivos de la ensefanza

Entre los fines que pretende conseguir el sistema educativo espaiol estan: el pleno desarrollo de
las personalidad y de las capacidades de los alumnos, la educacidon en la responsabilidad
individual y en el mérito y esfuerzo personal, y el desarrollo de la capacidad de los alumnos para
regular su propio aprendizaje, confiar en sus aptitudes y conocimientos, asi como para desarrollar

la creatividad, la iniciativa personal y el espiritu emprendedor (LOE Articulo 2).

Objetivos para cada etapa de la ensefianza

En la Ley Organica de educacién se especifican los objetivos de cada etapa de ensefianza, en el
cuadro 14 se transcriben objetivos que consideramos evidencian el enfoque constructivista de la
ensefianza

Curriculo

El curriculo es el conjunto de objetivos, competencias basicas, contenidos, métodos pedagdgicos
y criterios de evaluacion de cada una de las ensefanzas. Las Administraciones educativas
establecerdn el curriculo basico (55% 6 65% del total de curriculo) de las distintas ensefianzas, los
centros docentes desarrollaran y completaran, en su caso, el curriculo de las diferentes etapas y
ciclos en uso de su autonomia (LOE articulo 6).

Cuadro 14. Objetivos de las etapas de ensefianza sistema educativo espafol

Etapa de ensefianza Objetivos

Desarrollar habitos de trabajo individual y en equipo, de esfuerzo y
Educacion primaria responsabilidad en el estudio, sentido critico, iniciativa personal,
creatividad en el aprendizaje.

Desarrollar destrezas bdsicas en la utilizacion de fuentes de
informacién  para, con sentido critico, adquirir nuevos
conocimientos.

Concebir el conocimiento cientifico como un saber integrado, que se
Educacién secundaria estructura en distintas disciplinas, asi como conocer y aplicar los

obligatoria métodos para identificar los problemas en los diversos campos del
conocimiento y la experiencia.

Desarrollar el espiritu emprendedor y la confianza en si mismo, la
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participacion, el sentido critico, la iniciativa personal y la capacidad
para aprender a aprender, planificar tomar decisiones y asumir
responsabilidades.

Consolidar una madurez personal y social que les permita actuar de
forma responsable y auténoma y desarrollar el espiritu critico.

Acceder a los conocimientos cientificos y tecnoldgicos
Bachillerato fundamentales y dominar las habilidades bdsicas propias de la
modalidad elegida.

Afianzar el espiritu emprendedor con actitudes de creatividad,
flexibilidad, iniciativa, trabajo en equipo, confianza en uno mismo y
sentido critico.

Aprender por si mismos y trabajar en equipo.

Formacioén profesional Desarrollar una identidad profesional motivadora de futuros
aprendizajes y adaptaciones a la evolucién de los procesos
productivos y al cambio social.

Fuente: elaborado a partir de LOE (2006).

Las funciones del profesorado

En la propuesta de debate realizado por el Ministerio de Educacidn en el 2004 y que precedio la
formulacion de la LOE, se afirmo que la practica docente “se ha ido alejando cada vez mas de una
concepcidn de enseflanza como mera instruccion; hoy no existen soluciones unicas ni idénticas
para todos. Abordar la ensefianza desde la pluralidad, desde una educacion total y desde la
situacion de cada centro escolar, exige del profesorado un mayor esfuerzo, mas dedicacion y una
mejor formacidn, pero también una mayor comprension hacia su trabajo” (MEC, 2004: 108).

Por su parte en el articulo 91 de la LOE se definen como funciones del profesor:

= Llaprogramaciony la ensefianza de las dreas, materias y médulos que tengan encomendados.

= La evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado asi como la evaluacién de los procesos
de ensefianza.

= Laatenciodn al desarrollo intelectual, afectivo, psicomotriz, social y moral del alumnado.

= La orientacion educativa, académica y profesional de los alumnos, en colaboracién, en su caso,
con los servicios o departamentos especializados.

=  La participacion en la actividad general del centro.

=  La participacion en los planes de evaluacion que determinen las Administraciones educativas o
los propios centros.

= La investigacién, la experimentacién y la mejora continua de los procesos de ensefianza

correspondientes.

Como se menciond anteriormente, desde el punto de vista conceptual, los planteamientos de la
LOE corresponden a un modelo constructivista (mediacional), se trata de fines y objetivos de la
ensefianza y funciones del profesorado amplias, representan el “deber ser” del proceso educativo
y las investigaciones que se realicen sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje, pueden dar
cuenta de una realidad educativa dentro de contextos especificos.
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3.3.3. La calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Como lo planteamos en el segunda capitulo de este documento, la calidad como concepto tiene
tantas acepciones como personas que escriben y hablan del tema. Al indagar por la calidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje, encontramos que en los referentes tedricos explicitos se habla
de calidad de la ensefianza, de las acciones que facilitan mejorar su calidad, y de la calidad de la
ensefianza-aprendizaje como proceso.

Desde la calidad de la ensefianza y de la enseflanza-aprendizaje como proceso:

La calidad como cumplimiento de los fines de la educacion
Para Marchesi y Martin (1998.32) la calidad de la ensefianza ha de tener en cuenta las finalidades
generales de la educacion, el contexto en el que se produce y el conjunto de sus procesos.

La calidad como cumplimiento del fin de la ensefanza
La combinacion de las dimensiones de ensefianza y aprendizaje, también la encontramos en la
definicion de calidad de Brophy et al (2007:24): “la calidad de la ensefianza es aquella que conjunta
“buena” ensefianza y efectividad o “éxito” en los aprendizajes conseguidos (...) al fin y al cabo, la
ensefianza tiene un impacto directo en lo que los alumnos aprenden y la innovacidn curricular se
juega en los modos de trabajar en el aula. El curriculum y la ensefianza estan en funcién del

incremento del aprendizaje de los estudiantes”.

Para Malpica y Santaeularia (2010:4), la calidad de la practica educativa se debe analizar para cada
caso concreto porque “en funcion de los objetivos del aprendizaje la ciencia determina una
metodologia mas adecuada para la ensefanza de dichas finalidades”.

La calidad como cumplimiento de los objetivos del aprendizaje
Santos (2003) presenta las caracteristicas que debe cumplir la ensefianza para que ésta sea de
calidad, afirma que éstas caracteristicas son mas facilmente alcanzables en un institucion que
“elabora un curriculum coherente y fundamentado, que dispone de medios (materiales,
personales, temporales...), que utiliza métodos activos, que plantea coordinadamente la accién, y
que organiza rigurosamente la practica” (Santos, 2003:32).

Existe calidad en la ensefianza cuando:

v' Hace posible un aprendizaje significativo y relevante no solo para los alumnos/as sino para el
profesorado.

v' Despierta, favorece y desarrollo el deseo de aprender.

v/ Capacita al alumno/a para buscar por si mismo la informacién necesaria.

v' Facilita los métodos para investigar e indagar en la realidad con el fin de extraer nuevos
conocimientos.

v/ Se constituye en una practica moral ya que respeta a las personas, genera autoconfianza y
despierta amor a la sabiduria.

v' Se constituye en una préctica social y politica.
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Ofrece criterios para hacer una critica fundamentada.
Hace una adecuada simbiosis entre la teoria y la practica.
Se orienta a una aplicacion que favorece el desarrollo de los valores en la sociedad.

ANRNENIRN

Constituye una encarnacion institucional de los valores.

La calidad identificada con las buenas practicas y las finalidades del centro
La calidad en el aula consiste en implantar un sistema que permita identificar, reconocer las
buenas practicas, mejorar continuamente y certificar los procesos de ensefianza y aprendizaje con
criterios de calidad basados en las finalidades educativas del propio centro y en los referentes
cientificos sobre el aprendizaje (zabala y Malpica 2008:1).

La calidad con énfasis en el proceso
Para Harvey y Green (1993:25), “la educacién no es servicio para un cliente, sino un proceso
continuo de transformacion del participante”; una educacién de calidad es la que contribuye a la
mejora del participante, durante el proceso de transformacién se ofrece la oportunidad del auto-
empoderamiento, es decir, mayor conciencia, capacidad critica (durante el proceso de formacion
y para toda la vida) y confianza que afectara la toma de decisiones futuras del participante
mediante el aumento de la confianza en si mismo, su conciencia critica y asi sucesivamente,
constituyéndose de esta manera, un espiral continuo de empoderamiento de los participantes

aceptando su proceso de transformacién.

Bajo esta perspectiva la calidad se basa en la nocién de un cambio cualitativo en la capacidad
conceptual y conciencia del mismo estudiante, donde es necesario hacer énfasis en la
“democratizacién” de la calidad, es decir, en que todos los involucrados en el proceso educativo
sean responsables de la calidad en cada etapa: calidad en el curriculo basico, gestién del centro
que facilite el disefio e implementacién de planes de mejora continua, calidad durante el proceso
de interrelacién entre profesor-alumno, y alumno-alumno en el aula de clase, apoyo de la
Administracidon educativa en la formacidon continua del profesorado y en la asignaciéon de los
recursos fisicos.

Desde las acciones dirigidas a mejorar la calidad:

Ill

Retomando el “triangulo interactivo”, Marchesi y Martin (1998) identifican el tipo de intervencion
que se debe realizar en cada uno de los componentes del triangulo (alumnos, profesor vy

contenido), para mejorar la calidad de la ensefianza (ver cuadro 15).

La Unesco por su parte afirma que cuando se habla de calidad, la primera preocupacion es el
aprendizaje, donde es clave la relacidon profesor-alumnos y la interaccion de otros factores que
promueven el aprendizaje y que por lo tanto, pueden incidir sobre la calidad de la educacion.
Estos factores los dividen en dos grupos, el primero relacionado con el entorno de aprendizaje, es
decir, son los elementos del nivel del educando, y el segundo, con el sistema educativo que creay
sostiene esta experiencia de aprendizaje.

Cuadro 15. El tridngulo interactivo y la calidad de la ensefianza
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Componente del triangulo Acciones para favorecer la calidad

Identificacion de los conocimientos previos de los alumnos y
deberd tenerlos en cuenta para la planificacién del proceso de
El alumno ensefianza-aprendizaje.

Analisis del auto concepto de los alumnos y sus expectativas
ante el aprendizaje.

El éxito en el uso de los mecanismos de influencia educativa
basicos: la construccion de significados compartidos y el
El profesor traspaso del control.

El traspaso de control consiste en tener en cuenta el nivel de
partida de los alumnos y de ir variando la ayuda en funcién de su
progreso.

Estructuracidon de contenidos que cumplan con las
caracteristicas de :

Los contenidos v Relevancia social y cultural

v/ Respetar una determinada significatividad Idgica:
estructura y coherencia interna.

v' Tener en cuenta la naturaleza del contenido y su tipologia
cuando se hace la planificacion y en el desarrollo de la
actuacion docente

Fuente: elaborado a partir de Marchesi y Martin (1998:311-316).

Los lineamientos de la UNESCO comprenden un panorama mas amplio sobre el que se debe
intervenir para mejorar la calidad del aprendizaje, que el formulado por Marchesi y Martin; sin

|II

embargo, en los dos planteamientos se coincide en los factores del “triangulo interactivo”: lo que
trae consigno el educando (alumno), los procesos (papel del profesor) y los contenidos. Para la
UNESCO este triangulo interactivo esta dentro de un contexto que lo afecta (el sistema educativo)
y sobre el que es necesario realizar acciones que conduzcan a la alta calidad de la educacién. En el

siguiente cuadro se presentan los factores que facilitan lograr una educacién de alta calidad.
Cuadro 16. Factores que promueven la educacion de alta calidad y como actuar sobre ellos

Grupo Factor de calidad Intervencion para lograr educacidn de alta calidad

Lograr un entorno que busque activamente a todos los
educandos y que reconozca que las personas aprenden
Incorporacién a todos los | de maneras diferentes, que cada quien hace hincapié
educandos: en diferentes sentidos y aptitudes, y que favorezca la
adaptacién del educando al logro de sus necesidades
de aprendizaje.

Considerar al educando como participante activo y
Lo que trae consigo el educando elemento central de los esfuerzos educativos. Los
educandos aportan a su aprendizaje y al del grupo que
participan. Por lo tanto se debe reconocer, responder
Elementos a nivel activamente vy aprovechar la diversidad de los
del educando. educandos.
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Contenido

Debe ser reexaminado a la luz de los cambios que han
ocurrido en el mundo. El acceso a suficiente material
educativo es considerado algo esencial para el
aprendizaje.

Procesos

Los procesos de alta calidad requieren profesores bien
formados, capaces de utilizar métodos de ensefianza-
aprendizaje y enfoques de competencias para la vida
corriente y estén centrados en el educando.

El contexto

Es necesario disponer de instalaciones apropiadas y
accesibles a todos, y de ser posible contar con servicio
de salud y nutricién.

Sistema administrativo de

gestion

Elementos a nivel
del sistema

La estructura y organizacidon del sistema educativo
generalmente sirve de sustento filoséfico para la
educacién en todos sus niveles. El sistema educativo
debe estructurarse y organizarse de manera tal que se
centre en el educando: sistema justo y transparente,
con normas claras, con responsabilidades y
procedimientos bien formulados e implementados.

El sistema administrativo y de gestion debe estar
disefiado para facilitar la labor del profesor y promover
la mejora del aprendizaje.

educativo

Implementacién de  “buenas

politicas”

Las politicas deben ser construidas con participacion de
profesores y estudiantes. Se necesitan politicas
coherentes y convergentes en el aprendizaje a lo largo
de toda la vida.

Marco legislativo de apoyo

La legislacion debe abordar las obligaciones relativas a
la provisidon de educacién (definidas ampliamente para
incluir el acceso y la calidad) y las expectativas globales
sobre el sistema.

Recursos

Contar con una amplia gama de recursos humanos y
materiales para apoyar la educacién.

Medios para medir los resultados
del aprendizaje

Los tipos de resultados que se deben medir en una
educacion de alta calidad: conocimientos, valores,

competencias y comportamiento.

Elaborado a partir de UNESCO-IIEP (2006:45-52)

Una mirada mas general de los factores sobre los que se debe incidir para mejorar la calidad
del
planteamientos de la OCDE (1991), y de la LOGSE (1990); por su parte la Ley Organica de Calidad

educativa (y en especial proceso ensefanza-aprendizaje), la encontramos en los
Educativa (2002) define los principios de la calidad de la ensefianza-aprendizaje, y la Ley Organica
de Educacion (2006) se centra en el deber ser: la equidad y calidad del sistema educativo. En el

cuadro 17 presentamos una sintesis de estos postulados.

Cuadro 17. Areas de accién y principios de la calidad educativa: una mirada institucional.

OCDE (1991) LOGSE (1990) LOCE (2002) LOE (2006)

Areas claves de acci6n Factores sobre los que se

debe incidir

Principios de la calidad : Equidad y calidad del sistema
educativo:

El disefio y el desarrollo

del curriculo puesto en

conexion con los

La equidad, la capacidad de
transmitir valores, y Ila
capacidad de actuar como

Cualificacién y formacién
del profesorado.

Mejorar el nivel educativo de
todo el alumnado conciliando
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mecanismos de
evaluacién de los
aprendizajes.

La formaciény el
desarrollo profesional
de los docentes.

La organizaciény
funcionamiento de los
centros educativos.

La evaluaciony
supervision del sistema
educativo y de los
centros.

La programacién docente.

Los recursos educativos y la
funcién directiva.

La innovaciény la
investigacion educativa.

La inspeccion educativa

La evaluacion del sistema
educativo

elemento compensador de
las desigualdades
personales y sociales.

La participacion de los
distintos sectores de la
comunidad educativa.

Considerar la educacién
como proceso permanente.

La flexibilidad para adecuar
su estructura y su
organizacién a los cambios,
necesidades y demandas de
la sociedad e intereses y

la calidad de la educacion con
la equidad de su reparto.

El esfuerzo del centro, el
profesorado y de las Admon.
educativas, son necesarias
para lograr una educacién de
calidad.

Los responsables del éxito
escolar son: el alumnado, los
centros docentes, las familias,
el profesorado y en ultima
instancia la sociedad.

Los centros y el profesorado

expectativas de los | deberdn construir entornos
La disponibilidad y la alumnos. de aprendizajes ricos,
utilizacion adecuada de motivadores y exigentes.
los recursos necesarios. El reconocimiento de Ia

funcion  docente como
factor esencial de la calidad
de la educacién.

Son funciones del profesor: la
investigacion y la mejora
continua de la ensefianza
correspondiente.

La capacidad de los
alumnos para confiar en
sus propias actitudes vy
conocimientos.

El profesorado se encargard
de la evaluacién del proceso
de E-A del alumnado.

Fomento y promocidn de la
investigacion, la
experimentacion y la
innovacién educativa.

Fuente: Elaborado a partir de: OCDE (1991), y de las Leyes Organicas: 1/1990; 10/2002 y 2/2006.

Los factores formulados por la OCDE, tienen cierta coincidencia con los planteamientos realizados
por la politica educativa en Espafia a través de la LOGSE, sin embargo en ésta ultima es
importante resaltar que se incluye como factor de incidencia de la calidad de la educacién, la
innovacion e investigacion educativa.

Los temas de equidad y calidad del sistema educativo, estan presentes en la LOCE y en la LOE.
Como lo planteamos en el apartado 1.2., en la primera se reconoce el papel del profesor como el
agente que puede incidir en mejorar la calidad de la ensefianza, y el del alumno como persona
capaz de confiar en sus propias actitudes y conocimientos; en la segunda, se afirma que es
necesario el esfuerzo de todos los agentes que participan en el sistema para lograr el éxito
escolar: el alumnado, los centros, los docentes, las familias, el profesorado y en ultima instancia la
sociedad.

Desde nuestra perspectiva:

Como lo mencionamos al iniciar este capitulo, nuestra perspectiva de la calidad en el proceso de
ensefianza-aprendizaje es holistica, porque consideramos que el proceso de ensefanza-
aprendizaje en si mismo, surge y depende de multiples interrelaciones y coherencias entre tres
niveles o contextos (esquema 11):
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Como se ha mencionado en otros apartados de este documento, la calidad y la evaluacion estan
estrechamente interrelacionadas. Garcia (2000:240) propone cuatro indicadores de calidad que,
que desde nuestra perspectiva, integran los tres contextos: contexto externo-contexto interno-el
aula clase:

Relevancia: asegurar que lo que aprendan los estudiantes respondan a las necesidades
sociales e individuales, desarrolldndose a la vez como ciudadano y como persona integral
(fisica, intelectual, afectiva, social). Se centraria en la evaluacidon de la coherencia entre
necesidades sociales y logros. También se ha venido denominando funcionalidad, valor o

utilidad (tiene componente de satisfaccion del usuario).

Eficacia: lograr que los estudiantes aprendan aquello establecido y consensuado en los planes
de estudio en el tiempo establecido (etapas, ciclos o niveles). Comprende la evaluacién de los
resultados logrados por el sistema educativo en funcién de los fines formulados.

Eficiencia: lograr que los medios, estrategias y recursos utilizados favorezcan experiencias
educativas enriquecedoras y que permitan, supuestamente, aumentar el nivel tecnoldgico y
econdémico del pais. Se enfoca en la evaluacién de la racionalizacién de costes y la relacidn
entre recursos empleados, procesos utilizados y resultados.

Equidad: lograr que todos los estudiantes, cualquiera que sea su origen y condicién (personal,
familiar o social), obtengan igualdad de oportunidades, procesos y resultados. Se centrara en
la homogeneidad de los resultados en todas las zonas geograficas y sociales del pais.

Estos indicadores son transversales, por lo que en cada contexto se deberia disefiar la
metodologia y las estrategias necesarias para obtener la informacién requerida.

3.4. La calidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la formacidon profesional reglada.

Retomando el concepto de calidad presentado en el numeral anterior, podemos afirmar que la
calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje en los ciclos formativos de grado medio y de grado
superior, estd determinada por el nivel de cumplimiento de los objetivos definidos para cada uno
de los médulos que constituyen el ciclo formativo, utilizando estrategias pedagdgicas que faciliten
la formacidn orientada al desarrollo de competencias profesionales.

Recordemos que en Espaiia la FP comprende “el conjunto de acciones formativas que capacitan
para el desarrollo cualificado de las diversas profesiones, el acceso al empleo y la participacion
activa en la vida social, cultural y econdmica “(MEC, 2006:183); y tiene como objetivo conseguir que
los alumnos y las alumnas adquieran las capacidades que les permitan: desarrollar la competencia
general correspondiente a la cualificacién, aprender por si mismos y trabajar en equipo,
desarrollar identidad profesional motivadora de futuros aprendizajes, afianzar el espiritu

emprendedor y hacer realidad a lo largo de toda la vida, entre otras.

La Comisidon Europea en el Comunicado de Brujas (2010), donde se presentan las expectativas de
la Formacion Profesional para el periodo 2011-2020, afirma que la “en la formacién profesional
las personas pueden adquirir conocimientos, habilidades y competencias que no son puramente
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profesionales. Estas competencias mas amplias —competencias claves- son importantes para tener
éxito en la vida y deberia ser posible adquirirlas en la FP o en cualquier otra forma de educaciéon”

(European Commission, 2010:3).

La formacion orientada al desarrollo de las competencias profesionales en Espafa, es
relativamente reciente en la literatura del ambito educativo, no se cuenta con modelos
pedagogicos que guien este tipo de formacion en la FP; y también en reciente en la practica, un
ejemplo de ello lo encontramos en los centros de FP que participaron en el trabajo de campo de
esta investigacidén (curso 2009-2010) donde se ofrecian cursos definidos a partir de los objetivos
terminales y los “nuevos” cursos con base en las competencias. Sin embargo, encontramos
conceptos, estrategias pedagdgicas y de evaluacién que pueden utilizarse en el disefio de la
planeacién y desarrollo del proceso de ensefanza-aprendizaje y en el disefio acciones de mejora
en la calidad de la FP. Algunas de estas propuestas las presentamos a continuacién porque forman
parte del referente tedrico que utilizamos para diseiar y desarrollar el estudio de caso multiple
que forma parte de esta investigacion y al que nos referiremos en los siguientes capitulos.

3.4.1. Las competencias laborales y la formacidén profesional.

En el ambito empresarial y desde la gestidén de los recursos humanos, se habla de si una persona
es 0 no competente para ocupar un puesto de trabajo de acuerdo con un perfil previamente
definido; surge la pregunta ¢Qué es ser competente?, esta pregunta tiene respuesta desde
diversas perspectivas, se transcriben a continuacién:

= Una persona es competente cuando tiene la “capacidad de actuar de una manera eficaz en un tipo
definido de situacion, capacidad que se apoya en conocimientos, pero no se reduce a ellos”
(Perrenoud, 2008:8).

= Es desempenar con “éxito funciones y papeles en un ambito especifico de la actividad humana o
en el marco general de la vida” (De la Orden, 2011:47).

= Que la persona posea unas “caracteristicas relacionadas con una actuacion de éxito en su lugar de
trabajo (...) es capaz de resolver problemas propios de su ambito de actuacién. Las competencias
se desarrollan a partir de experiencias de aprendizaje integrativas en las que conocimientos de
diversa naturaleza, habilidades y actitudes interactuan con el fin de dar respuesta a la tarea que se
ejecuta” (Gairin, 2011:96).

= Una competencia supone la integracién de “conocimientos, técnicas, actitudes, procedimientos y
valores, que una persona pone en juego en una situacion problematica concreta demostrando que

es capaz de resolverla” (Villa, 2011:148).

=  “Es mas que ser habil o experto. Implica ajustar las habilidades, como ejercicio de conocimiento, a
criterios funcionales de diverso nivel. La competencia debe siempre incluir la especificacion de
habilidades, logros y tipos de criterio a satisfacer (...) la simple especificacion de un dominio de
conocimiento y de logros generales no es suficiente para identificar una competencia” (Ribes,
2011:41).
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asi como a través de la experiencia laboral”; ademdas “se entiende que una persona esta
cualificada cuando en su desempefio laboral obtiene los resultados esperados, con los recursos y
el nivel de calidad debido” (Ley 5/2002 de cualificacién y formacién profesional).

3.4.2. La formacién orientada al desarrollo de competencias y el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

En el ambito educativo, las reflexiones y analisis acerca de la formacidon por competencias tienen
su centro de atencidn en la conceptualizacién de esta categoria y en la definicidon de lineamientos
pedagdgicos para realizar este tipo de formacion.

Las competencias como concepto.

En cuanto a su conceptualizacidon, no hay una total coincidencia entre lo formulado por diversos
autores (cuadro 18), sin embargo en un intento por resumir, se puede decir que la competencia
es la integracién de conocimientos, capacidades y actitudes (comportamientos) para dar solucién
a problemas profesionales en un contexto especifico, y se adquiere por medio de la formacion o
en la misma accién; De la Orden (2011) por su parte hace énfasis en la competencia como saber
procedimental (el saber cdmo), y Lenoir y Morales-Gémez (2011) en su caracter singular y
complejo por combinar recursos emocionales, sociales, sensoriales, y motores, por lo que debe
recurrir a saberes o conocimientos relacionados entre si.

En el Catdlogo Nacional de Cualificaciones (CNCP) de Espafia, se identifican competencias clave y
las competencias técnicas. Las competencias clave son las “que permiten a los individuos
adaptarse a un entorno laboral cambiante: permiten obtener buenos resultados durante la
actividad profesional en diferentes dominios o contextos sociales”, constituyen por lo tanto “la
clave para la flexibilidad profesional o funcional de los trabajadores al posibilitar su movilidad, ya
sea dentro de un mismo campo ocupacional o de un campo a otro”; y las competencias técnicas
son las especificas a cada cualificacidn y las transversales a otras.

Los centros de FP acogen los criterios del CNCP para disefiar el curriculo de los ciclos formativos
de grado medio y de grado superior, el equipo docente hace las programaciones, y el profesor
interactua con sus alumnos de acuerdo con lo programado.

Cuadro 18. Definicion de competencia.

Autor Definicion de competencia

Es la capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer
frente a un tipo de situaciones, no son en si mismas conocimientos,
habilidades o actitudes, la competencia integra estos recursos ante
una situacién especifica y Unica, y puede crearse a través de la
formacion o por experiencia cotidiana del practicante adquirida en
el paso de una situacion de trabajo a otra.

Perrenoud (2008)

DeSeCo (2008) La capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo
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tareas diversas en forma adecuada.

Parlamento Europeo | Es una combinaciéon de conocimientos, capacidades y actitudes
(2008) adecuadas al contexto.

Rodriguez (2008) Un conjunto integrado de conocimientos, capacidades,
representaciones y comportamientos movilizados para resolver
problemas profesionales.

Son capacidades relacionadas, de manera prioritaria con el saber
hacer; la consideracion de funcionalidad y practicidad de Ia
competencia no se reduce a un caracter meramente tedrico-
comprensivo (componentes, claves, tareas, formas de resolucién) vy,
también una dimension de caracter actitudinal.

Escamilla (2009)

De la Orden (2011) Es el saber vinculado a las aptitudes, habilidades y destrezas como
manifestaciones del conocimiento procedimental, o el saber cémo.

Es un constructo social evolutivo, la competencia no puede
observarse ni medirse directamente: es una nocién que se induce a
través de la accién. Moviliza y coordina diferentes recursos:
cognitivos, emocionales, sociales, sensoriales y motores, por lo que
exige recurrir a varios conocimientos o saberes relacionados entre
si, lo que coloca en evidencia su caracter singular y complejo.

Lenoir y Morales-Gomez
(2011)

Destaca el caracter aplicativo de los aprendizajes y su caracter
Gairin (2011) dindmico (esto es, se adquieren y desarrollan en la accion y también
se perfeccionan gracias a la misma accidn).

Fuente: Elaborado a partir de: Rosales (2010:86), De la Orden (2011:52), Lenoir y Morales-Gémez (2011:51),
Gairin (2011:96), Rodriguez (2008:134), Escamilla (2009;29).

Esta secuencia vertical de arriba hacia abajo, y de lo general a lo especifico, es clara; sin embargo
surgen dos preguntas: ¢los objetivos generales y especificos de la formacién profesional son
pertinentes y coherentes con las necesidades de los alumnos, las familias, las empresas?; y éen las
condiciones actuales del sistema educativo y de los centros que imparten la formacién
profesional, los alumnos pueden adquirir y/o desarrollar las competencias definidas en el CNCP?.
Son temas que sobrepasan el alcance de esta investigacién pero que seria interesante estudiarlos

con mas profundidad.

En el disefio y desarrollo del curriculo de los ciclos formativos y de las programaciones de cada
madulo, es necesario tener como base un modelo pedagdgico que guie el proceso de ensefianza-
aprendizaje de las competencias facilitando su concrecién didactica. Actualmente en la literatura
encontramos trabajos en los que se definen: el significado de ensefiar y aprender competencias,
los criterios de planeacién de la formacidn por competencias, las variables que configuran la
practica educativa, entre otros; y son estos temas los que trataremos a continuacién.

Ensefar y aprender competencias.
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Para realizar el proceso de ensefianza-aprendizaje por y para las competencias, es necesario hacer
un cambio de paradigma educativo que implica pasar de un proceso “basado en la transmisién del
conocimiento, a la apropiacién de estos conocimientos y su integracion en la practica”(Chauvingné y
Coulet, 2010:15). Los aportes de algunos autores nos permiten identificar las caracteristicas de este
proceso desde sus dos perspectivas:

La ensefianza, entendida como “una matizacién de la ensefianza por objetivos, concebidos éstos
como competencias profesionales”(De la Orden, 2011:54), que se caracteriza porque: a) se enfrenta al
alumno a tareas mas cercanas de la vida cotidiana correspondientes al ejercicio de la profesién
(contextualizado); b) el profesor continua siendo el responsable de concretar la metodologia mas
adecuada que se debe utilizar en la mediacion del proceso; y c) el profesor debe adoptar un
enfoque interdisciplinario, una pedagogia por proyectos o de resoluciéon de problemas (Lenoir y
Morales-Gémez, 2011:57), establecer y explicitar un nuevo contrato didactico y practicar una
evaluacion formadora, en situaciones de trabajo (Perrenoud,2008:69), promover el trabajo
cooperativo, trabajos en grupo y accién tutorial, porque hacen posible una nueva dindamica
educativa (Rodriguez, 2008:140).

El aprendizaje de competencias se fundamenta en: a) la responsabilidad de aprender del
estudiante y en el desarrollo de sus competencias iniciales a los largo de su carrera (villa, 2011:148);
b) el error y el contacto con los pares (otros alumnos) se convierten en recursos del aprendizaje
(Lenoir y Morales-Gémez, 2011:50); y c) los alumnos deben ser capaces de desarrollar la habilidad para
diagnosticar sus propias necesidades, planificar y crear las condiciones para alcanzar sus objetivos
(Rodriguez, 2008:140).

Ante este cambio de paradigma de la educacidn, es necesario repensar el papel del profesor como
mediador del proceso de ensefanza-aprendizaje, porque este cambio supone “una
transformacién considerable de la relacién de los profesores con el saber, de sus maneras de
“hacer las clases”, y a fin de cuentas, de su identidad y de sus propias competencias profesionales
(Perrenoud,2008:69). Para Rodriguez (2008:136), el cambio del rol del profesor se fundamenta en la

organizacién y gestion de los procesos de aprendizaje:

= Latarea del profesor es ensefar al alumno a aprender a aprender, esto implica ayudar al alumno a
la creacidn de estructuras cognitivas o esquemas mentales que le permita manejar la informacién
disponible, filtrarla, codificarla, categorizarla, evaluarla, comprenderla y utilizarla de manera
permanente.

= Los profesores son facilitadores del conocimiento basados en el disefio de nuevas situaciones de
ensefianza-aprendizaje. El profesor deja de ser una fuente de informacién y adopta la funcidn del

acompanante, guia y orientador.

= El profesor tiene como finalidad la orientacidn individualizada, para guiar a los alumnos a la
generacion de su propia fuente de trabajo, es decir, hacia el emprendimiento.

=  El profesor debe pasar “del yo al nosotros”, por medio de la creacidn del trabajo colaborativo o de
las denominadas “comunidades de aprendizaje profesional”.
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especificando:  situaciones pertinentes de E-A,
demandas, criterios de ejercié del saber y el conocer,
formas variadas de satisfacer criterios, y actividades,
operaciones, resultados y efectos de aprendizaje de la
competencia en términos de logros.

Identificar el desarrollo de cada competencia.

Disefiar la escuela como un conjunto de ambientes
inteligentes, explicitando criterios, resultados y diversas
maneras de lograrlos, aprendiendo del error.

Concretar los recursos a movilizar en el aprendizaje de
las competencias.

Disponer de profesores que se consideren maestros
genuinos en cada dominio del conocimiento.

Organizacion funcional y ubicacién de las competencias
en el proceso de formacion.

Disefiar situaciones en que se ejerciten competencias
determinadas, primero por el profesor y luego por el
alumno.

Determinar las caracteristicas de la metodologia.

Integrar competencias cientificas y artisticas como
competencias de vida.

Determinar las caracteristicas de la evaluacién.

Integrar la enseflanza y la evaluacién como un solo
momento educativo.

Realizar cambios en el trabajo del profesor y en la
organizacién.

Disefar situaciones de ensefianza como situaciones en
las que se ejercitan y transfieren actos competentes, de
modo que el salén de clase tradicional sea reemplazado
por laboratorios, escenarios naturales, situaciones
sociales estructuradas y bibliotecas activas, entre otras.

Fuente: Elaborado a partir de Ribest(2008:203) y Rosales (2010:81).

Variables de intervencion pedagdgica y de evaluacion de las competencias.

Retomamos en este apartado el modelo de intervencion pedagdgica de Zabala (2007:46) que
identificaba siete variables de intervencién: la metodologia, las relaciones interactivas, la
organizacién social en el aula, organizacién del espacio-tiempo, el material curricular, la
organizacién de los contenidos y la evaluacion; y describimos la propuesta de Zabala y Arnau
(2009) relacionada con la concepcién de la ensefianza por competencias para cada una de las éstas

variables de intervencion pedagdgica (cuadro 20).

Cuadro 20. Variables de intervencion pedagogica y la ensefianza-aprendizaje de las competencias.

Variable Caracteristica de la ensefianza-aprendizaje de las competencias
Fases para la definicidn de las secuencias didacticas:
1. Definicion de los objetivos de la unidad y de las actividades que se deben
realizar (profesor y alumnos)
2. Identificacion de las cuestiones o problemas que plantea la situacién de la
realidad.
Metodologia  (Secuencias | 3. Construccion del esquema de actuacién que permita dar respuesta al
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didacticas) problema que la situacién esta planteando.

4. identificacidn del procedimiento que hay que seguir y los conocimientos,
habilidades y actitudes que se deben adquirir para actuar eficazmente.

5. Revisién del conocimiento disponible sobre cada uno de los momentos de
la competencia para planificar su aprendizaje.

6. Aplicacidn de la competencia en situaciones reales y distintas.

Funciones del profesorado a partir del analisis del conjunto de relaciones
interactivas necesarias para facilitar del aprendizaje:

= Planificar la actuaciéon docente de manera flexible que permita adaptarse
a las necesidades de los alumnos.

= Contar con las aportaciones y conocimientos de los alumnos durante toda
la interaccién.

= Ayudar a los alumnos a encontrar sentido a lo que estan haciendo.

= Establecer retos y desafios a su alcance, y que puedan ser superados con
esfuerzo y ayuda necesaria.

Relaciones interactivas = Ofrecer ayudas adecuadas al alumnado en el progreso que experimenta y
en los obstaculos a los que enfrenta.

=  Promover la actividad mental autoestructurante, permita establecer el
maximo numero de relaciones con el nuevo contenido.

= Establecer un ambiente y unas relaciones que promuevan el autoestima y
autoconcepto.

= Promover canales de comunicacién que regulen los procesos de
negociacion, participacién y construccion.

=  Potencias progresivamente la autonomia de los alumnos.

= Valorar a los alumnos segln sus capacidades y su esfuerzo.

= Las especificas de los contenidos de caracter actitudinal: capacidad para
articular vivencias formativas dentro de un buen clima y con relaciones
adecuadas entre profesores y alumnos.

La metodologia de las competencias debe contemplar una organizacién social
del aula en la que convivan al mismo tiempo:

= El gran grupo para toda la dindmica general de la secuencia de
actividades, al principio (presentacion general) y al final de una actividad
didactica (llegar a algunas conclusiones).

= Los equipos fijos heterogéneos, para actividades que fomenten el didlogo

Organizaciéon  social del y debate, y con contenidos que estén relacionados con la cooperacién, la
aula ayuda entre iguales, la responsabilidad, la autonomia y la resolucién de
conflictos.

=  Equipos flexibles homogéneos o heterogéneos, de acuerdo con la
conveniencia de realizar ejercicios de distintos niveles o dependiendo de
la necesidad de los alumnos.

= El trabajo individual, para actividades en la que los alumnos ya son
auténomos para el estudio.

Continua cuadro 20. Variables de intervencién pedagdgica y la ensefianza-aprendizaje de las competencias

Variable Caracteristica de la ensefianza-aprendizaje de las competencias

Espacio: contemplar las caracteristicas de la distribuciéon fisica del aula y la
necesidad de utilizar otras zonas. La distribucion fisica del aula debe ser
coherente con la dinamica grupal.

Tiempo: su organizacidn debe ser flexible y acorde con el tipo de actividades
que se realicen.

Organizacion del espacio y
del tiempo = Sesiones de mas de una hora: En las fases iniciales donde se negocian
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objetivos, el planteamiento de la situacién de la realidad, la identificacién
de problemas que ésta plantea y la seleccién de las caracteristicas del
esquema de actuacion; y en actividades de componente conceptual.

= Sesiones cortas: para actividades de ejercitacion metddica para el
dominio de un procedimiento y para procesos de aplicacion de la
competencia en distintos contextos.

Los materiales deben ayudar a construir situaciones de la realidad, deben
integrarse en multiples y diversas unidades diddcticas, por lo que deben ser
Materiales curriculares variados y diversificados.

Los materiales ayudan a desarrollar las actividades de ensefianza-aprendizaje
propuestas por el profesorado, de acuerdo con las necesidades especificas de
un grupo-clase.

Los componentes de las competencias generales son de tipo: conceptual,
procedimental y actitudinal.
La secuencia didactica para diseiar las actividades de aprendizaje:

Organizacion de . Descripcidon de una situacién de la realidad y Planteamiento de

contenidos cuestiones.

. Utilizacién de instrumentos y recursos disciplinares.

. Formalizacién segun los criterios cientificos de la disciplina.

= Aplicacidn a otras situaciones para facilitar la generalizacién y el
dominio de los conceptos y las habilidades aprendidos.

Para evaluar competencias es necesario: tener datos fiables sobre el grado de
aprendizaje de cada alumno con relacién a la competencia en cuestion; utilizar
Evaluacion para la evaluacién instrumentos y medios muy variados en funcién de la
caracteristica especifica de la competencia y los contextos donde se puede
llevar a cabo.

Identificar los indicadores de logro para cada tipo de aprendizaje; y el grado de
aprendizaje de una competencia se analizard por la intervencién del alumno
ante una situacién-problema que sea reflejo, lo mds aproximado posible, de
las situaciones reales en las que se pretende sea competente.

Fuente: Elaborado a partir de Zabala y Arnau (2009:163-209).

En la misma linea de Zabala y Arnau, otros autores definen criterios para la evaluacion de las
competencias: a) De la Orden (2011:53) propone que el alumno realice una demostracion empirica
de la competencia para la que esta siendo preparado, porque la habilidad para el desempefio
eficiente de la competencia es, es un criterio esencial del éxito de la formacidén; b) Castro (2011:109)
afirma que la evaluacién de las competencias es un “procedimiento en el que se requiere que el
estudiante complete tareas o procesos en los que demuestre su habilidad para aplicar
conocimiento y destreza, o aplicar conocimientos en situaciones simuladas similares a la vida
real”; y c) Villa (2011:154), enfatiza en que la evaluacién se deriva de la metodologia de ensefianza-
aprendizaje implantada (a partir de las aportaciones de Mac-Donald, Boud, Francis y Gonczi, 2000 y Poblete,
2008), una sintesis de su propuesta la presentamos en el siguiente cuadro.

Cuadro 21. Estrategias para evaluar las competencias a partir del método de ensefianza-aprendizaje
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Elementos de la

Método de Competencia Instrumento de evaluacién Propésito de la evaluacion
e-a trabajados
Evaluar los conceptos y habilidades basicas y
Pruebas objetivas aplicarlos usando ejemplos précticos.
Contrastar la profundidad de la comprensién de
Examen oral temas complejos y la habilidad para la explicarlos
- . en términos simples.
Expositivo Conocimientos

Ensayo/examen escrito

Comprobar la calidad y el estdndar de escritura
académica y el uso de referencias, la habilidad
para desarrollar un argumento coherente, y
confirmar la  extensién, comprensiéon y
transferencia de conocimiento y evaluacidn critica
de ideas.

Resolucién de

Conocimientos,

ejercicios y habilidades, Pruebas objetivas Valorar los conceptos basicos y su aplicacion
problemas destrezas usando ejemplos practicos.

Conocimientos, Informe con la resolucién | Comprobar el nivel de conocimiento y evaluar las
Analisis del procedimientos, de un caso individualmente | habilidades para el analisis y escritura tratando
caso actitudes, valores 0 en grupo temas de actualidad en el drea.

Aprendizaje
basado en
problemas
ABP

Conocimientos,
habilidades,
actitudes, valores

Informe con la solucidn de
la situacion problematica

Indicar el nivel de conocimiento y evaluar
habilidades para el analisis y la escritura y temas
de actualidad en un area.

Aprendizaje

Conocimientos,

Informe con el proyecto de
manera escrita o verbal.

Comprender el nivel de aprendizaje adquirido en
conocimientos, habilidades, y comportamientos

orientado a habilidades, Analisis del producto final. |tras la interaccién e intercambio. Puede hacerse

proyectos- destrezas, Hoja de observacion en seguimiento del desarrollo de la competencia de

AOP procedimientos, caso de ser verbal la trabajo en equipo, implicando a los integrantes del
actitudes, valores presentacion equipo en la evaluacién.

Conocimientos,

Portafolio habilidades, Organizacion y desarrollo | Validar el aprendizaje de los postulados
destrezas, actitudes, |del portafolio proveyendo una coleccion de materiales que
valores reflejan el aprendizaje anterior y los logros.

Learning by Conocimientos, Chequear la calidad del trabajo, la relevancia para

doing (by habilidades, Protocolo de observacién |la acreditacion buscada y la autenticidad de la

working) actitudes, valores produccién en el lugar de trabajo (suele
contrastarse con entrevistas).
Conocimientos,

Mapa habilidades, Grafico complejo Comprobar la contextualizaciéon de lo aprendido,

conceptual procedimientos, su légica interna y profundidad.
técnicas

Continua cuadro 21. Estrategias para evaluar las competencias a partir del método de ensefianza-

aprendizaje.

Elementos de la

Método de Competencia Instrumento de evaluacién Propésito de la evaluacion
e-a trabajados
Conocimientos,
Entrevista habilidades, Ficha de entrevista 'y Revisar el alcance y profundidad del aprendizaje y

destrezas, actitudes,
valores

registro de respuestas

aclarar temas o dudas planteadas en la evidencia
documental presentada.

Simulaciones

Conocimientos,
habilidades,

Hoja de servicio

Evaluar las aplicaciones de la teoria en un

contexto estructurado de manera correcta Yy
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actitudes, valores segura (en medio simulado o en el taller de
laboratorio).

Fuente: Villa (2011:154-156).

Las estrategias para realizar el proceso de ensefianza-aprendizaje, para definir y organizar los
contenidos, por equipos de trabajo al interior del aula, y los métodos de evaluacion de las
competencias, de los cuadros 20 y 21 son algunos referentes que se pueden tener en cuenta en
el disefio y desarrollo de la formacién orientada a desarrollas las competencias profesionales en la
FP.

El éxito de los disefios formativos por competencias.

Gairin (2011:97) desde la perspectiva de la formacion de profesores por competencias, nos
presenta los factores que pueden garantizar que la aplicacién de este nuevo paradigma de la
educacién, tenga éxito:

1. La forma como se organiza y desarrolla el curriculo. Un curriculo fraccionado por
materias no es el mejor disefio para potenciar visiones globales sobre la complejidad de la
realidad. Si partimos de situaciones profesionales (concretas en escenarios reales o retos
laborales), la programacién y evaluacidon por competencias sera factible.

2. Una adecuada planificacidon: que evitaria, por ejemplo, que todas las materias
quieran “trabajar todo” o “evaluar todo”. Asi por ejemplo el “trabajo en grupo” es una
competencia profesional interesante a considerar en todas las materias, pero no
necesariamente precisamos trabajarla y evaluarla de manera sistematica en todas ellas.

3. Una evaluacién auténtica. No todo lo que permiten desplegar las competencias
puede ni debe ser evaluado. Los estudiantes alcanzan respuestas intencionadas y esperadas y
también “resultados emergentes” que debemos conocer para mejorar; también, se trata de
identificar las maneras de construir las respuestas, los procedimientos, las ideas previas, las
capacidades, las destrezas, la creatividad, las disposiciones y los valores y actitudes
desplegadas delante de cada situacion.

Finalmente, retomar el concepto expresado anteriormente: la calidad del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la FP estaria determinada por el nivel de consecucidon de los objetivos de cada
maddulo del ciclo formativo, utilizando un modelo pedagdgico orientado al desarrollo de las
competencias profesionales para un contexto externo e interno especifico, donde todos los
actores del proceso educativo trabajen a unisono para que la practica educativa no esté lejos de la
teoria, y por el contrario, la retroalimente.

3.5. A modo de sintesis.

En este capitulo se presentd el andlisis de la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje desde
una perspectiva holistica, que integra y analiza las interrelaciones entre la calidad del sistema
educativo (contexto externo), la calidad del centro (contexto interno) y la calidad del proceso de

ensefianza-aprendizaje (contexto del aula).

La Ley Organica de Educacion (2006) afirma que el sistema educativo espafiol debe proporcionar
una educacion de calidad a todos los ciudadanos, entendiendo por calidad, que todos los
ciudadanos alcancen el maximo desarrollo posible de todas sus capacidades, individuales y
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sociales, intelectuales, culturales y emocionales; garantizar la igualdad de oportunidades vy
mejorar la calidad y eficiencia del sistema. Para lograr la calidad y equidad en el sistema educativo
es necesario el esfuerzo compartido de los alumnos, el profesorado, las Administraciones
educativas, y la sociedad en su conjunto.

La calidad del centro educativo se analiza desde dos perspectivas: a) el deber ser, entendiendo
que un centro es de calidad cuando en él se potencie el desarrollo de las capacidades cognitivas,
sociales, afectivas, estéticas y morales de los alumnos, contribuya a la participacion y a la
satisfaccién de la comunidad educativa, entre otras” (Marchesi y Martin, 1998:33); y b) la perspectiva
desde el entorno préximo, donde los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje son los
responsables de la calidad del centro. Aqui cabe anotar que en la Politica Educativa de Espafia, se
han definido los niveles de autonomia y de participacion en la gestion del centro, la estructura de
los drganos de gestion del centro y el papel de la inspeccidén educativa, entre otros.

La calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje es compleja, porque en este proceso participan
un grupo de variables o factores sobre los cuales se puede realizar intervencion, pero a su vez,
éste se interrelaciona y en cierta medida depende de las caracteristicas y condiciones del centro
educativo y de los lineamientos definidos por la politica educativa.

Desde la perspectiva tedrica se han formulados modelos de ensefianza, y teorias del aprendizaje,
en cada una de ellas el profesor y el alumno juegan un papel determinado. La visidn
constructivista de la ensefianza y del aprendizaje, enfatiza en que la ensefianza es un proceso
social interactivo, que tiene en cuenta el proceso de construccion del conocimiento y las variables
afectivo-personales. De manera complementaria, aprender equivale a elaborar una
representacién personal del conocimiento objeto de estudio, a partir de un conocimiento previo.
La formacién orientada al desarrollo de competencias se enmarca dentro de esta perspectiva
constructivista.

Desde una mirada holistica de la calidad del proceso de ensefanza-aprendizaje de la FP,
identificamos la interaccién entre el sistema educativo, el contexto interno y el proceso de
ensefianza-aprendizaje en el aula; y definimos la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje
como el cumplimiento de los objetivos de la educacion en cada etapa del proceso de formacidn,
utilizando para ello la metodologia de ensefianza mas adecuada, soportada en un curriculum
basico coherente y pertinente, y donde los involucrados de este proceso, se responsabilicen de la
calidad y del disefio e implementacién de acciones de mejora continua.

A partir de la definicién anterior, la calidad del proceso de ensefanza-aprendizaje en los ciclos
formativos de grado medio y de grado superior, estaria determinada por el nivel de cumplimiento
de los objetivos definidos para cada uno de los mddulos que constituye el ciclo formativo,
utilizando estrategias pedagdgicas que faciliten la formacién orientada al desarrollo de
competencias.

Finalmente, nos referimos a las competencias profesionales y a la formacién orientada al
desarrollo de competencias como un requerimiento actual de la FP, con el objetivo de contar con
un marco de referencia tedrico para el disefio metodoldgico del estudio de caso multiple que
presentamos en los siguientes capitulos.
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APARTADO Il

ESTUDIO DE CASO MULTIPLE EN CATALUNA
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4. DISENO METODOLOGICO DEL ESTUDIO DE CASO MULTIPLE

El estudio de caso multiple de esta investigacién se realizé en el dmbito de la FP en Catalufia.
Como paso previo al trabajo de campo, se realizé un disefio metodoldgico especifico teniendo
como base los referentes tedricos desde la perspectiva de la investigacion cualitativa.

En este capitulo presentamos el modelo metodoldgico de estudio de caso multiple a partir de la
descripcidon de sus componentes: la Matriz de Trabajo de Campo que recoge las categorias y
subcategorias de andlisis, los instrumentos para obtener la informacién y disefio del proceso de
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analisis descriptivo e interpretativo de los resultados del trabajo de campo en los centros de FP
objeto de estudio.

4.1. El estudio de caso como metodologia.

Desde la perspectiva tedrica, la investigacidon cualitativa en educacion se dirige a describir e
interpretar los fendmenos educativos, se interesa por el estudiar los significados de las acciones a
partir de los propios participantes, y tiene las siguientes caracteristicas: el foco de la investigacion
tiene caracter exploratorio y descriptivo, el muestreo es intencional, se apoya en criterios
internos, no pretende generalizar resultados, la recogida de datos tiene lugar en situaciones
naturales, no controladas, los métodos de la recogida de la informacién son de naturaleza
interactiva, enfatiza en el papel de investigador como instrumentos principal de la investigacion y
el informe de investigacidon sigue el modelo del estudio de caso (Maykut y Morehouse, 1994 citado por
Latorre et al 20005:200).

En el ambito educativo, es cada vez mas frecuente realizar investigacion de tipo cualitativo, a
manera de ejemplo, citamos a continuacion algunas investigaciones que encontramos durante el
desarrollo de nuestra investigacion, relacionadas con la mejora y la calidad educativa, y con el
analisis de los efectos de la implementacion de modelos de gestién de la calidad en centros
educativos, realizadas bajo el paradigma cualitativo de investigacion:

=  Muiioz-Repiso et al (2000): La mejora de la eficacia escolar: un estudio de casos. Objetivo:
conocer cuales son los factores que favorecen y cudles son los que dificultan el desarrollo
de programas exitosos de mejora de la eficacia escolar.

=  Gobierno del Principado de Asturias (2005): Investigacion sobre los indicadores de calidad
en la docencia y la gestion de los centros. Objetivo: construir una guia de indicadores de
calidad para la formacion de los profesionales de la docencia y en la calidad de gestion en
los centros.

=  Martinez, C. y Riopérez, N. (2005): Aplicacion del modelo EFQM en tres centros educativos.
Objetivo: hacer el autodiagnéstico en tres centros educativos bajo los lineamientos del
modelo de excelencia de la calidad EFQM, con el fin de conocer los puntos fuertes y areas
de mejora de los centros, elaborar los planes de mejora en coherencia con las
necesidades detectadas.

=  Grupo CUDEA-Pais Vasco (Etxangue, Hueguen, Lareki, Sola y Aramendi, 2009): Las percepciones de
variables educativas antes y después de la acreditacion de calidad. Objetivo: aportar
informacion relevante sobre la percepcién que tiene el profesorado de los cambios que se
han producido desde la implementacion de las normas ISO y EFQM en sus centros.

= Schalk, A. y Marcelo, C (2010): Andlisis del discurso asincrénico en la calidad de los
aprendizajes esperado. Objetivo: conocer de qué forma las interacciones de los espacios
virtuales, aportan calidad a los aprendizajes de los alumnos.
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= Rodriguez-Valls, F. (2010): Los procesos de calidad de la ensefianza de la lectura. Objetivo:
encontrar ideas para contextualizar y mejorar los procesos de calidad en la lectura, gustos
literarios y valor educativo de los libros.

= De la Guardia, F. y Santana, F. (2010): Alternativa de participacion de las familias como
instrumento para la calidad educativa. Objetivo: analizar las alternativas que tanto el
profesorado como las familias plantean para mejorar la calidad educativa.

=  Martin, M. y Mufioz, Y. (2010): La participacion del profesorado en un proceso de mejora
en el marco de “una escuela para todos”. Objetivo: “aprender para crecer”, crear una
escuela participativa que busque su propia mejora a través de un proceso de
autorreflexién y puesta en marcha de medidas de mejora.

= Roman, M. (2011): Autoevaluacion: estrategia y componente esencial para el cambio y la
mejora escolar. Objetivo: desentrafar y valorar las importantes contribuciones de la
autoevaluacioén al proceso de innovacién y cambio.

Las fases o etapas de desarrollo de una investigacion de tipo cualitativo se definen a partir de los
objetivos que se pretenden alcanzar; sin embargo, acogiendo las propuestas de un grupo de
autores, Latorre et al (2005:205-215) proponen seis fases generales para el desarrollo de este tipo de

investigaciones:

Fase exploratoria: toma de contacto con los temas de interés del estudio, comprende la

identificacién del problema, la definicion de las cuestiones de investigacion, la revision documental
y la definicion de la perspectiva tedrica;

Fase de planificacidn: la seleccion del escenario y de la estrategia de investigacion;

Fase de entrada en el escenario: definicién del contexto, la planeacidn y la entrada al escenario;

Fase de recogida y andlisis de la informacidn: recogida y analisis de la informacion, asegurando el

rigor del proceso;

Fase de retirada del escenario: finalizacidn de la recogida de la informacidn y su analisis intensivo; y

Fase de elaboracién del informe final: redaccién del informe final.

Dentro de este tipologia de investigacion esta el estudio de caso, considerado como un método
“apropiado cuando se quiere estudiar un fenédmeno, un objeto o una relacién causal” (Coller,
2005:29) o cuando se pretende “abordar la comprension de los procesos por los cuales tienen lugar
las acciones y los acontecimientos (...) este método ofrece la oportunidad para la obtencion de un

perspectiva holistica —versus reduccionista- de un fendmeno, proceso o serie de acontecimientos”
(Carrasco, 2007:19).

El estudio de caso tiene su base en el razonamiento inductivo, donde “las generalizaciones,
conceptos o hipdtesis surgen a partir del examen minucioso de los datos. Lo que caracteriza al
estudio de caso es el descubrimiento de nuevas relaciones y conceptos, mas que la comprobacidn

111



UAB-2012- Ana Garzon Castrilldn
La mejora continua y la calidad en instituciones de formacidn profesional

de hipdtesis previamente establecidas” (Rodriguez y Garcia, 1999:98). El proceso y contenido de un

estudio de caso es determinado principalmente por su propdsito, y motivado por pretender dar

cumplimiento a uno o varios objetivos; al respecto, Guba y Lincoln (1985:374) proponen los

objetivos y los propdsitos del estudio de caso:

= Los objetivos: a) hacer una crdnica: llevar a cabo un registro de los hechos mas o menos

como ha sucedido; b) representar o describir situaciones o hechos; c) ensefiar, es decir,

proporcionar conocimiento o instruccién acerca del fenémeno estudiado; d) comprobar o

contrastar efectos, relaciones y contextos presentes en una situacion y/o grupo de

individuos analizados.

= Los propositos: la descripcion, la interpretacién, la ensefanza y la evaluacién. En el cuadro

22 se presenta las acciones y el producto o resultado que se pretenden con cada tipo de

investigacion.

Cuadro 22.Propésitos del estudio de casos

Estudio de
casos

Descripcidn

Interpretacion

Ensefianza

Evaluacion

Basado en los hechos

Accion Producto
Registrar Grabacidn de
registros
Construir Perfiles
Presentar Cognicidén
Examinar Hechos

Fuente: Guba y Lincoln (1985:374)

Interpretacion

Accion Producto
Interpretar Historias
Sintetizar Significados

Aclarar Comprensién
Relacionar Teorias o

explicaciones

Evaluacion
Accion Producto
Deliberar Evidencias
Tipificar Representacién

Contrastar

Ponderar o
pesar

Discernimiento

Juicios

Existen diferentes tipos de casos con los que habitualmente se trabaja en las ciencias sociales,

segun la clasificacion de Coller (2005:30-31), el tipo de caso se determina:

Segun el objeto de estudio, el caso puede ser un proceso o un objeto con fronteras mds o menos

claras, ya sea histérica o contemporanea.

Segun el alcance del caso, puede ser un caso especifico (excepcional o intrinseco), o caso genérico

(ejemplar o instrumental). Este tipo de caso suele mantener una relacién que sigue la légica de la

representatividad respecto de una poblacién que previamente se ha definido.

Segun la naturaleza o esencia del caso, se encuentra el caso ejemplar, caso extremo o polar, caso

tipico y caso unico.
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Segun el tipo de acontecimiento, objeto o fendmeno se puede tratar de caso histérico,

contemporaneo o una combinacién de los dos que seria el caso mixto.

Segun el uso del caso, el caso puede ser exploratorio (de naturaleza descriptiva) o analitico (estudia

el funcionamiento de un fenémeno).

Segun el numero de casos, estd el caso Unico y el caso multiple (casos con similitud, con diferencias y

casos paralelos). El estudio de caso multiple “no es un disefio para comparar casos, los casos
estudiados son un grupo seleccionado y elegidos para dar respuesta a la pregunta de investigacion,
por esta razon los resultados de cada caso se divulga de manera independiente, sabiendo que en
algin momento posterior a la investigacion se llegara a la comparacién” (Stake, 2006:17).

A partir de estos referentes metodoldgicos, esta investigacién se desarrolla bajo el enfoque
cualitativo del estudio de caso multiple descriptivo e interpretativo, con las siguientes
caracteristicas:

= El analisis del efecto de la implementaciéon de un modelo para la mejora continua sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje, se realiza a partir de la interaccién con los actores del
proceso educativo de los siete Institutos elegidos para el estudio, por medio de estrategias
interactivas: entrevistas y grupos de discusion.

= Los centros de FP estudiados, se eligen de manera intencional. Conjuntamente con la
Coordinacion del PQiMC del Departamento de Educacidn de Catalufia, se definen los criterios
de seleccion que garantizard que en el estudio estén presentes centros de FP con
caracteristicas de contexto disimiles pero con un punto comun: en el curso 2009-2010 estan
adscritos al Proyecto de Calidad y Mejora Continua (PQiMC) y tienen acreditacion de calidad.

= las fases de la investigacion definidas para esta investigaciéon son: fases exploratoria o
preparatoria, la fase de trabajo de campo (planificacidn, entrada en escenario), la fase de
recogida y analisis de la informacién, y la fase de elaboracion del informe final.

= La descripcidén e interpretacién de los cambios realizados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje a partir de la implementacion del PQiMC, se hacen en primera instancia de
manera independiente para cada centro y posteriormente, se hace el analisis cruzado de caso.

= En el proceso de recogida y andlisis de la informacion del estudio de caso multiple se tiene en
cuenta los lineamientos formulados por Stake (2006:17-33): el estudio de caso se organiza
alrededor de al menos una pregunta de investigacidn; su principal objetivo es entender cada
caso de manera independiente; cada caso que se estudia tiene sus propios problemas vy
relaciones, es una entidad compleja con contexto histdrico, cultural y fisico; la vida Unica del
caso es interesante para objeto general del estudio; es necesario organizar por separado los
datos de cada caso; y que cierta comparacion entre los casos es inevitable.

4.2. Objetivos del estudio de caso multiple.
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El propdsito general del estudio de caso multiple es: describir e interpretar los efectos de la
implementacion del “Proyecto de Calidad y Mejora Continua (PQiMC) sobre el proceso de

ensefianza-aprendizaje, en siete centros de formacién profesional reglada en Cataluiia.
De manera mas especifica, el estudio de caso multiple se dirige a:

= Describir los referentes normativos del proceso de ensefianza-aprendizaje que rigen la
formacion profesional reglada en Catalufia.

= Conocer las caracteristicas del proceso de ensefianza-aprendizaje durante el curso 2009-
2010, a partir de la percepcién de los participantes del proceso educativo,
complementado con la informacién obtenida de los documentos institucionales y de los
documentos evidencias.

= QOrganizar y sintetizar la percepciéon de los participantes sobre los cambios que se han
producido en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de la implementacion del
PQiMC. Entendiendo que éste proceso comprende la interaccion profesor-alumno,
influida por factores del contexto externo e interno (segin lo expresado en el numeral
3.3.3.).

= Conocer el concepto que tienen los participantes sobre calidad educativa, los posibles
indicadores de calidad y acciones que se deben emprender para mejorar la calidad de la
FP

= Elaborar un informe individual para cada uno de los centros que participan en el estudio.

= Interpretar el efecto que ha producido la implementacién del PQiMC sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje agrupado los centros de FP por su afio de acreditacion de la
calidad, tamafio y ubicacién geogréfica.

4.3. Los centros de formacion profesional reglada seleccionados y sus protagonistas.

La seleccion de los centros de FP que participaron en esta investigacién fue intencional, de los 35
centros de FP en Catalufia que en el curso 2008-2009 adscritos al PQiMC y poseen acreditacion de
calidad, se eligieron 8 centros utilizando tres criterios definidos conjuntamente con la
coordinacion del PQiMC (Esquema 13):

* Fecha de acreditacién del centro de FP: poco tiempo acreditacién posterior al afio 2006 y
mucho tiempo los centros con acreditacién obtenida en el 2005 o antes.

= El tamafio del centro de FP medido por el nimero de estudiantes: pequeiio < 900
alumnos; grande =900 alumnos, curso 2008-2009.
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= La ubicacidn geografica del centro de FP: centros ubicados en Barcelona y centros de FP
ubicados fuera de Barcelona.

Esquema 13. Criterios de seleccidn de casos para la investigacion

No. De Ubicacion del Fecha de Casos de
alumnos Centro acreditacion estudio
— —» Mucho tiempo 1
Barcelona ——
L—P Poco tiempo 1
Pequefio
—» Mucho tiempo 1
Fuera de
~ Barcelona L—P Poco tiempo 1
— —» Mucho tiempo 1
Barcelona ——
L—P Poco tiempo 1
Grande
—» Mucho tiempo 1
Fuera de
_ Barcelona L—P» Poco tiempo 1

De los ocho centros de FP elegidos, no fue posible hacer el trabajo de campo en uno de ellos por
dificultad en la concrecion de la agenda. El centro que no participd en la investigacién tiene las
siguientes caracteristicas: es un centro grande, ubicado fuera de Barcelona y se acredité en el
2005 o antes.

Siendo coherentes con nuestro objetivo del trabajo de campo, se eligieron como participantes los
protagonistas directos del proceso de ensefianza-aprendizaje: alumnos, profesores, el director, el
coordinador de calidad, y el responsable pedagdgico de la FP.

4.4. Aproximacion al estudio de caso multiple.

Este apartado comprende la planificacién del estudio de caso multiple, por lo que se definieron
las etapas, disefio de trabajo de campo e instrumentos y metodologias de organizacidn, analisis e

interpretacion de la informacion.
4.4.1. Etapas del estudio de caso multiple.

Acogiendo los lineamientos propuestos por Albert(2006:159), el estudio de caso multiple de esta
investigacion esta constituido por tres fases (esquema 14): fase preparatoria, fase de trabajo de
campo y fase de analisis e interpretacién.

Esquema 14. El proceso para el estudio de caso multiple
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realizaron las correcciones sugeridas, y se elabord la Matriz de Trabajo de Campo final -MTC- que
se convirtié en el modelo que guia el trabajo de campo, asi como también para el andlisis e
interpretacion de los datos.

Fase de trabajo de campo

En esta fase se hace el segundo contacto con los centros de FP para coordinar las visitas.
Posteriormente, se visita los centros de FP para recoger la informacién definida en la fase
anterior. Cada caso se trabaja de manera independiente, la visita a cada centro de FP dependioé de
la disponibilidad de tiempo del grupo de participantes (protagonistas): estudiantes y profesores
de los ciclos de FP, el director, el responsable de calidad y el responsable pedagégico de FP de los
ciclos formativos. A partir de la informacidon obtenida y de la MTC, se disefié y transcribié la
informacién obtenida en la Matriz de Resultados MR, que se fue la base para realizar la
descripcidn e interpretacién de los resultados.

Fase analitica

Esta fase comprendid la organizacion, andlisis, triangulacion e interpretacion de los datos
obtenidos de los participantes. Para tal efecto, se realizo el registro de la informacion obtenida en
el trabajo de campo en la MR, se procedio a triangular la informacidn y a elaborar el informe para
cada centro de FP compuesto por: la descripcion del contexto del centro, sus acciones, sus
relaciones y los procesos de interaccién durante la implementacion del PQiMC.

En términos generales podemos decir que la investigacidon se realizd en el periodo 2009-2011: la
fase preparatoria de febrero-diciembre del 2009, la fase de trabajo de campo en el afo 2010 vy la
fase analitica en el 2011.

4.4.2. La Matriz de Trabajo de Campo (MTC): principal instrumento para el diseiio del trabajo de
campo.

Una matriz facilita la visualizaciéon de informacidon permitiendo cruzar la informacién que se
registra en las filas con los registros de las columnas, en la investigacién cualitativa y en especial
en estudios de caso multiple, se puede utilizar como guia del proceso investigativo. Stake (2006:42)
sugiere que en un estudio multicaso (caso multiple) se utilice una matriz para cada caso, se
registre en ella informacién esencial del caso que permitira dar respuesta a las preguntas de
investigacion previamente definidas, y posteriormente a partir de las matrices individuales, se
realice el analisis cruzado de los casos. Por su parte, Miles y Huberman (1994:93) también
proponen el disefio de matrices para el registro de distintos tipos de informacién porque son
“Utiles para comprender el flujo, la ubicacién y la conexidon de los acontecimientos” y porque
facilita la comparacién con las matrices de otros casos dentro de la investigacién.

En el disefio metodoldgico del estudio de caso multiple consideramos de gran utilidad disefiar una
matriz que guie el desarrollo del trabajo de campo, la transcripcién y el analisis de la informacion,
y que garantice el cumplimiento de los propésitos propuestos previamente definidos.
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ASPECTOS DE ANALISIS CATEGORIAS
Contexto externo Caracteristicas del contexto externo.

Cambios en la orientacion del centro para dar cumplimiento a
los objetivos propuestos en el PQiMC.

Caracteristicas de los ciclos formativos que se ofrecen en el
Contexto interno centro de FP.

Cambios organizacionales futuros en el centro de FP.
Concepto de calidad e indicadores de calidad.

Caracteristicas del proceso de e-a- en los ciclos formativos en
el curso 2009-2010.

Caracteristicas de la relacion alumno-profesor.

El  proceso de ensefanza- Relacion entre la formacién de los ciclos formativos y la
aprendizaje en el curso 2009- realidad empresarial.
2010

Evaluacion de los alumnos de los ciclos de FP

Estrategias para lograr una mayor motivacion de los alumnos
y los profesores de los ciclos formativos de grado medio y de
grado superior.

Cambios realizados en el proceso de ensefianza-aprendizaje a
partir de la implementacidn del PQiMC, relacionados con:

El proceso de definicién de contenidos
Metodologia didactica
Metodologia de evaluacion

Caracteristicas del proceso de Practicas en las empresas
ensefianza-aprendizaje antes y Recursos fisicos y tecnoldégicos
después del PQiMC

Cambios realizados en los ultimos afios en los ciclos
formativos del centro

Estrategias para mejorar la calidad educativa del centro de FP.

Elaboracién propia.

La Matriz de Trabajo de Campo final, que se obtiene de la incorporacion de las sugerencias
realizadas por los Jueces Expertos en la Matriz de Trabajo preliminar, esta constituida por 4
aspectos de analisis, 13 categorias, 45 subcategorias, 5 protagonistas (participantes) y 3
instrumentos. A modo de ejemplo de la estructura de la MTC final, presentamos en el formato 3
el aspecto de analisis de las caracteristicas del proceso de ensefianza-aprendizaje 2009-2010, la
MTC final completa la presentamos en el anexo 5.

La lectura de la matriz se hace desde dos Opticas: la vertical, que permite identificar para cada
protagonista, la subcategorias, categorias y aspectos de analisis sobre los cuales se les indagar3; y
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ASPECTOS DE ANALISIS

FUENTES DE INFORMACION

INSTRUMENTOS

ANALISIS

DOCUMENTAL

ENTREVISTA
DIRECTOR
GRUPO DE
DISCUSION
ALUMNOS F.P
.ENTREVISTA
RES. PQIMC
ENTREVISTA
RESP.
PEDAGOG. FP
ENTREVISTA

PROFESOR ES

F.P.

PROTAGONISTAS

CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS

Del Centro,

delaFP vy
PQiMC

1 Por Centro
1 por Centro
(7 Alumnos)
1 por Centro
1 por Centro

5 profesores
por Centro

EL PROCESO DE E-A 2009/2010

Caracteristicas del proceso de E-A en los Ciclos
Formativos curso 2009-2010:

12.4En el curso 2009-2010 la formacién en el
Centro es por competencias?

13.¢ Existe participacion de los alumnos en la
definicion de los objetivos de las unidades de
estudio y de las actividades que se desarrollaran
durante el curso y qué estrategia se utiliza?.

14.;Se analiza el conocimiento previo de los
alumnos como base para la formulacion de los
contenidos y metodologias de E-Ay
evaluacion?.

15.¢La planificacién de la accién docente es
flexible?

Caracteristicas de la relacion alumno-profesor:

16- ¢ La sesiones de clase se desarrollan bajo un
ambiente de respeto y participaciéon con
posibilidades de negociaciéon?

17-¢Se definen acciones dentro del proceso de
E-A para motivar al “Aprender a Aprender”?

18-¢Se motiva la autoevaluacién de las
competencias adquiridas?

19-;,Se combina el trabajo individual con el
trabajo de los alumnos en grupos fijos, méviles y
flexibles?

20-4En el proceso de E-A se da mas
importancia al “saber hacer”, al “saber” o al
“saber ser/estar’?

21-¢Se construyen materiales pedagdégicos
especificos para el desarrollo de los contenidos?

Fuente: Anexo 5.

Para realizar estas entrevistas, siguiendo a Gurdian-Fernandez (2007:200), se definié previamente el
foco de interés a partir de los objetivos del trabajo de campo y se disefié el guidn de la entrevista

a partir de las 45 sub-categorias de la MTC.

En cada uno de los centros de FP se entrevistd a: profesores (5), al director, responsable de

calidad, responsable pedagégico de FP
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=  Grupo de discusion.
El grupo de discusién es una reunidn entre siete 0 mas personas que no se conocen previamente
y discuten sobre el objeto que el moderador propone al grupo. En este espacio grupal, que
constituiran “las personas mediante la interaccidn verbal, emergera un campo en el que afloraran
opiniones, las actitudes y los discursos”(Llopis, 2004:27). Esta técnica se utilizd con estudiantes de
ciclos de formacién profesional de grado medio y superior en los siete centros de FP, con ello se
pretende identificar las caracteristicas del proceso de ensefianza-aprendizaje en el curso 2009-

2010. El guidn para el grupo de discusion también se disefié a partir de la MTC.

=  Andlisis de Documentos.
Las fuentes escritas se recolectan, organizan y analizan durante el trabajo de campo, en nuestra
investigacion son documentos institucionales y documentos evidencias.

Los documentos institucionales son principalmente: el proyecto educativo, el manual de calidad,
el manual de indicadores de calidad y otros documentos que son especificos de cada centro de FP
Cabe sefialar que el acceso a los documentos de los centros elegidos para este estudio, fue
autorizado por los Directores de los centros de FP.

Estos documentos (en su mayoria) fueron elaborados como parte de la implementacién del
PQiIMC. El proceso previsto para la recopilacion y analisis es el siguiente: realizar una lectura
rapida de cada documento, identificar factores que son coherentes con los “aspectos de andlisis”
definidos en la MTC y transcribir esta informacidn en la “Matriz de Resultados- MR” que se disefié
previamente. Esta informacion se comparara con la informacion obtenida de las entrevistas y del
grupo de discusion, se identificaran aquellas concordancias o disimilitudes, y se registraran en el
informe para los centros.

Los documentos que denominaremos evidencias, son aquellos documentos que se elaboraron en
los centros dentro del proceso de implementacidon del PQiIMC y que se consideran una evidencia
de los cambios y/o efectos del PQiIMC sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre ellos se
encuentran: los formatos de entrevistas sobre la calidad del proceso educativo a estudiantes y
profesores, los esquemas de programacion y seguimiento de las sesiones de clase y los
documentos construidos por los profesores como material didactico.

= Estadios en la realizacion de entrevistas y grupos de discusion.
Acogiendo los estadios definidos por Kvale y Brinkmann (2009), en el cuadro 24 presentamos las
acciones previstas para la implementacion de las entrevistas focales y los grupos de discusion.

Cuadro 24. Estadios de aplicacion de entrevistas y grupos de discusién
Estadios Kvale y Acciones a desarrollar en esta investigacion
Brinkmann

Se encuentra definido en el objetivo general y en los objetivos
Seleccion del tema | especificos del trabajo y seran la base del disefio de la “Matriz de

124



UAB-2012- Ana Garzon Castrilldn
La mejora continua y la calidad en instituciones de formacidn profesional

Trabajo de Campo- MTC”.

El disefio previo a la realizacidon de las entrevistas y de los grupos de
Disefio: discusién se concreta en la MTC. Esta matriz estd constituida por:
aspectos de andlisis, categorias, protagonistas e instrumentos.

Entrevista y grupo | Previamente se elabordé el guion de la entrevista y del grupo de
de discusion: discusion, a partir de una lectura vertical de la MTC para cada
participante y para cada uno de los aspectos de analisis.

Las entrevistas y los grupos de discusidn se registraron en una

Trascripcion: grabacion digital de voz y se transcribieron para tener la informacion
en material escrito. Para esta transcripcion se utilizé la “Matriz de
Resultados- MR”.

Se procedid a la codificacion de la informacidn registrada en la MR.
Posteriormente se realizdé una lectura horizontal de la MR, es decir,
para cada una de las categorias que constituyen los aspectos de

Analisis: andlisis, se identificaron las percepciones similares y disimiles de los
informantes (triangulacion), y se analizé su coherencia o no con la
informacién registrada en los documentos institucionales y en los
documentos de evidencias.

Se escribid el informe para cada uno de los centros constituido por los
cuatro aspectos de andlisis: El contexto externo e interno del centro,
las caracteristicas de proceso de ensefianza-aprendizaje en el curso

Preparacion del 2009-2010, los efectos del PQiMC sobre los procesos de ensefianza-
informe y aprendizaje.
verificacion

La confiabilidad y validez de la informacidn registrada en el informe de
los centros, se verificd por medio de la revisiéon dicho informe por
parte de algunos de los protagonistas del trabajo de campo en cada
centro. Sus comentarios y/o sugerencias se acogieron y se utilizaron
para hacer los ajustes pertinentes de los resultados, como instancia
previa al analisis cruzado del estudio de caso.

Elaboracién propia a partir de Kvale y Brinkmann (2009:102)

Para el desarrollo de este proceso contamos con el apoyo y colaboracién de los directores de los
centros de FP y de los coordinadores del PQiMC, lo que permitié cumplir con la agenda prevista.

4.4.4. Proceso de anadlisis de los casos objeto de estudio.

El andlisis sistematico de la informacion del trabajo de campo es la tercera etapa de nuestra
investigacion y pretendid (siguiendo a Stake, 2007:67) “dar sentido a las primeras impresiones, asi
como a los resumenes finales. El analisis significa poner algo aparte, ponemos aparte nuestras
impresiones, nuestras observaciones”.

Latorre et al (2005:212) consideran que para el analisis de la informacidn “no existen reglas estrictas
que se puedan seguir mentalmente, ni el investigador es ilimitadamente inventivo. El analisis
debera hacerse con ingenio, con conocimientos de los aspectos metodoldgicos”. La revisidon de la
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literatura nos permitio elaborar el cuadro 25 con las etapas para el analisis de la informacién en
investigaciones cualitativas.

A pesar de los diferentes nombres que los cinco autores dan a las etapas de analisis de la
informacién, existe cierta coincidencia en la definicidon del proceso. A partir de estos referentes,
disefiamos la guia para el andlisis de la informacidon que se utilizéd en el desarrollo de nuestra
investigacion.

Cuadro 25. Etapas del andlisis de la informacion en investigacidn cualitativa

GURDIAN-
MILLER Y KRUEGER ALBERT LATORRE et al FERNANDEZ
HUBERMAN 1994 1998 2006 2006 2007
Reduccién de Obtencidn de Revision del material | Seleccion de la Caracterizacion de
datos informacién que se ha recogido informacién las unidades
relevantes de
analisis
Visualizacién de Captura, Establecimiento de Categorizacién de | Categorizaciény
datos organizacion y un plan de trabajo la informacién codificacion de la
manejo de la informacién
informacién
Extraccién de Codificacidén de la Reduccidn de los Comparacion Establecer posibles
conclusiones y informacion datos (codificacidn) explicaciones y
verificacion conjeturas
Verificacion Interpretacién de los | Sintesis
participante datos

Obtencidn de
resultados y Interpretacion
conclusiones

Asegurar la validez
de los resultados

Elaborado a partir de Miller y Huberman (1994), Albert (2006), Latorre et al (2006), y Gurdian-Fernandez (2007).

El anadlisis de la informacion se realizé en dos niveles: analisis de caracter descriptivo, para cada
centro de FP de manera independiente y por grupos de centros de FP; y de caracter
interpretativo, para el conjunto de centros de FP que participaron en esta investigacion.

4.4.4.1. Analisis descriptivo.

El andlisis descriptivo se registré en el informe individual de cada centro de FP. El informe
comprende las caracteristicas del centro y del proceso de ensefianza-aprendizaje en el curso
2009-2010, el concepto de calidad y los indicadores de calidad, y el efecto de la implementacidn
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Columna 2: Sub-Categoria PQiMC Pedagog. 1 2 .N

12 ¢En el curso 2009-
2010 la formacion en el
centro es por
competencias?

13. ¢éExiste
participacién de los alumnos
en la definicion de los
objetivos de las unidades de
estudioy de las ...?

14. éSe analiza el
conocimiento previo de los
alumnos como base para la
formulacion ...?.

COMENTARIOS:

Fuente: Anexo 6.

Recordemos que para cada categoria estan definidas subcategorias, que siguiendo a Miles y
Huberman (1994:38) son “cédigos creados antes del trabajo de campo y que provienen del marco
conceptual, de las preguntas de investigacion y de las areas problematicas y/o variables claves.
Esta lista inicial puede tener de 12 hasta 50-60 cédigos”, para nuestra investigacion se definieron
45 cddigos que guiaron el registro de la informacion en la MR, es decir, se utilizaron como las
“etiquetas que permiten asignar unidades de significado a la informacion descriptiva o inferencial
compilada durante la investigacion” (Fernandez, 2006:1).

En las dos ultimas columnas de la MR, se registra la informacion obtenida de los documentos
institucionales y de los documentos evidencias para cada categoria, acompafado de una
referencia alfanumérica, que se le asignd a cada documento. Previo a su registro en la MR, se
realizan los siguientes pasos:

v'  Lectura de documentos de cada centro de FP Hacer una “lectura flotante” (Gémez, 2000:5),
entendida ésta como la actividad que permite familiarizarse con los documentos por
medio de lecturas sucesivas, dejando nacer las impresiones y las orientaciones. Esta

accién permite seleccionar los documentos que son pertinentes en la investigacion.

v" Los documentos seleccionados se les asigna una referencia alfanumérica: inicia con DIN

si se trata de documentos institucionales y DEV si es un documento evidencia.

En la parte final de la matriz “comentarios”, se registran los comentarios que surgen durante el
proceso de transcripcion de la informacién y durante el trabajo de campo.

Con la aplicacién de esta disefio metodoldgico, no fue necesario utilizar programas informaticos
especializado