CAPITULO XVI

EVALUACION DE PROYECTOS DE
FORMACION CENTRADA EN LA ESCUELA

Cristina Granado Alonso

No es tarea sencilla sintetizar la riqueza de matices y tonos, de detalles y fondos,
de luces y sombras, con que la investigacion cualitativa permite plasmar una realidad
sobre el papel. El investigador siente que priva a la audiencia de percibir cada sensa-
cion, de vivir cada emocién, de descubrir cada reflexién que va configurando el enten-
dimiento profundo y complejo de los fenémenos que le ocupan. Es por ello por lo que
un esfuerzo de sistematizacion del proceso que da forma a un estudio de naturaleza
cualitativa, no cumple mds que el propdsito de ilustrar a futuros aventureros sobre las
coordenadas de una carta de navegacion, a sabiendas que la singladura por la que lle-
guen a puerto serd conformada dfa a dia, a merced de los escollos, tormentas y sirenas
que encuentren a su paso.

Conscientes de tal limitacion, abordamos la descripcién de un trabajo de evalua-
cién que adoptd la perspectiva cualitativa como forma de ver y entender los procesos
de indagacion, en coherencia con la naturaleza del objeto evaluado. Este hace referen-
cia a un plan de carécter experimental que inicié el CEP de Sevilla, durante el curso
1990/91, con una duracién inicial prevista de dos afios, con el propésito de estudiar las
condiciones en que poder abrir en la comarca que atiende una nueva lfnea de desarrollo
docente, la Formacion Centrada en la Escuela. La designacién empleada para referirse
a esta modalidad fue la de Formacién en Centros, término utilizado en el Plan Andaluz
de Formacién Permanente del Profesorado para referirse a una modalidad de entidad
ambigua y difusa que se caracteriza simplemente por ubicar la actividad formativa en
el espacio fisico de un centro. No obstante, la concrecién de la propuesta de este plan
responde a lo que tedricamente se conceptualiza como Formacién Centrada en la Es-
cuela.
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Antes de entrar en la narracidn del disefio de evaluacidn desarrollada, creemas
necesario perfilar sucintamente el marco teérico en el que se ubica nuestro trabajo, lo
que nos supone concretar las lineas de evaluacidn adoptadas y los presupuestos del
modelo de formacidn que nos ocupa.

1. PERSPECTIVA Y PRINCIPIOS DE EVALUACION QUE INSPIRAN ESTE
ESTUDIO

Apovindonos en el concepte de evaluacin centrada en su utilizacion desarrolla-
do por Patton ( 1990), en un intento de superar la formalidad v escaso poder de orientar
la accidn de los tradicionales modelos de evaluacién, hemos adoptado una perspectiva
en la que el marco de evaluacitn constituye un proceso creativo y flexible donde la
interaccién con los usuaros de la evaluacidn y con la situacidn en que se desarrolla el
estudio permitird enfocar las cuestiones relevantes, basdndose en las necesidades de
informacidn que se pongan de manifiesto a través de tal interaccion. En consecuencia.
el modelo de evaluacidn nace y se construye desde el proceso mismo de resolucidn de
contingencias que la situacion a evaluar suscite; esta aproximacion resulta especial-
mente vilida cuando se pretende que la evaluacidn constituya un servicio valioso al
cliente y no un proceso indagativo con fines de investigacidn, sin que por ello debamos
entender que se puedan obviar los eriterios de Agor que cualquier estudio debe respetar,
y que resultan especialmente relevantes en el caso de las evalusciones por ser dstas de
mayor nivel implicative. Tal modelo debe construirse dentro de una forma determinada
de conceptealizar procesos indagativos, perspectiva que amplia y supera los constredii-
mientos de los modelos de evaluscidn, ¥ que, en nuestro caso, como va hemos indicado,
coincide con la perspecti va cualitativa, la cual resulta especialmente apropiada y valio-
sa en las evaluaciones de procesos, estudics de caso y comparacidn de programas, con-
dicienes que se conjugan en nuesiro estudio, al constitulr una perspectiva lo suficiente-
mente sensible v potente para captar la diversidad v singularidad. la comunalidad y di-
vergencia, [a fluidez y dinamismo de fendmenos tales.

Ahora bien, explicitar el paradigma de indagacidn en que nes situamos puede
resultar insuficiente a la hora de guiar la accidn evaluativa, por lo que creemos nece-
sario explicitar los principios que han orentado en todo mamenta nuestro trabajo,
coherentes con las conclusiones a las gue llegamos tras revisar la literatura disponibie
en el campo de la evaluacitn del perfeccionamiento docente. Tales principios son:

— La evaluacidn como totalidad, lo que supone considerar las multiples dimen-

siones de la entidad gue esid siendo evaluada de modo integrado (Gephart y
Ayers, 1988),

— La evalnocidn come pluralidad, que exige de ésta convertirse en s{ misma en
espacio y tiempo de diversidad, heterogeneidad y conflicto.

— La evaluacidn como continuidad, esto es, la evaluacidn debe establecer un
didlogo permanente con el proceso ohjeto de estudio, facilitando las condi-
ciones para que la reflexicn, el andlisis v la crilica personal y compartida
gobiernen el curso de la accidn,
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— La evaluacidn como comunicactdn, ya que debe establecer necesariamente
los canales de comunicacida pertinentes que permitan a todas las audiencias
implicadas recibir informacidn sobre el programa en el que participan de carn
a incrementar su autoentendimiento sobre &,

— La evaluacidn como negociacidn. Para construir un modelo de evaluacidn
adaptadoa la situacién bajo estudio v a las necesidades, intereses ¥ preccupa-
ciones de las distintas avdiencias implicadas, resulta préciso instaurar |a ne-
gociacidn como procedimiento base para la toma de decisiones que implica
un estudio de evaluacion.

— La evalugcidn como proceso. En condiciones reales, donde un programa,
institucidn, comunidad, etc. estd sujeto a cambie, |a indagacidn cualitativa
escoge una orentacion procesual ¥ dindmica, esto es, no asociada a un trata-
miento particulir o a unas metas predeterminadas, sino centradas en |as ope-
raciones reales ¢ impacto de un proceso o intervencidn, en la bisqueda de
comprensidn del dia a dfa de la realidad bajo estudio, sin manipular, controlar
o eliminar variables v aceptando la complejidad de la naturaleza cambiante
de dicha realidad.

— La evaluacidn come inferprefacidn. La indagacidn cualitativa pretende pe-
netrar la superficie con el objetivo de desvelar los significados que atribuye a
una siteacidn aquéllos que la experimentan.

— La evaluacidn como la busqueda de lo particelar. En los estudios cualitati-
ves, e busca intencionadamente mantener el sabor particular de la situacién
bajo estudio, ya que para desvelar ésia se requiere ser consciente a atender
expresamente a su distintividad. Lo cualitativo se preccupa expresamente de
proporcicnar y mantener ¢l sentido de unicidad del caso estudiado.

Por otro lado, debemos indicar que la evaluacidn, a diferencia de |a invest-
gecion, requiers en todos los casos de un marco tedrico que sirva de soporte y gufa para
la consideracion de criterios v contenides para la recogida, interpretacidn v valorecidn
de la informacidn pertinente. Evidentemente, dicho marco se contempla como un
apovo y orientzcion en la nada sencilla tarea evaluativa, y por tanto susceptible de
modificacidn y cambio, ¥ no como un sistema prescriptivo ¥ preesiablecido de normas
por el que juzgar la bondad del objeto evaluado.

En nueestro caso, este marco ledrico fue elaborado a través de una revisicn
exhaustiva y detallada de la literatura de investigacidn al uso sobre procesos de inno-
vacién y cambio, mejora escolar v perfeccionamiento docente, en general, v de pro-
cesos de namraleza prixima al modelo formative gue nos ocupa, que por razones de
£Spacio nO COMENIAmos en esta sintesis, ¥ que vino a inspirar y fundamentar el Proto-
colo General de Evaluacidn de Actividades de Awoperfeccionamiento, y su conere-
cidn para la modalidad de Formacidn en Centros (Protocolo de Evaluacién de Proyec-
tos de Formacian en Centros), documentos que sirvieron de base para la construccion
de los instrumentos utilizados en este estudio, ¥ a los que nos referiremos posterior-
mente.
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2. EL. MODELO DE FORMACION CENTRADA EN LA ESCUELA

Son midlt ples 1 desi gnaci ones con que se conoce esta propuesta fomativa (Desa-
rrollo Curricular Basado en Centros, Revision Basada en la Escuels, Investigacidn Ac-
citn Colaborativa, Autoevaluacion Institucional, etc.), v lambién los matices particula-
res con que se tific cada una de estas aproximaciones al cambio v la mejora escolar, lo
gue ha venido & enturbiar |2 comprensién ¥ concrecidn que de este modelo se viene
haciendo.

El origen de este modelo suele situarse en el movimiento del Desarrollo Organi-
zativo, nacido en el mundo empresarial, como una tecnclogia que busca el cambio pla-
nificado del sistema al completo 2 fin de recrear en las organizaciones la capacidad de
autorrenovacion. Sin embargo, & NUestro juicio, los antecedentes de este planteamiento
son multiples, de modo que es posible hallar sus mices en la evolucion que experimen-
tan en las dltimas décadas el campo de la Formacion Permanente, el de la mejora v
desarrollo escolar, y ¢l propio del desarrollo curricular, Es més, el enorme potencial que
prosmeie este modelo deriva de asumir un planteamiento integral de mejora; esto es, este
mdelo no se reduce a una nueva modalidad de perfeccionamiento, 8 una mern estrage-
gia o teenologia presumiblemente mids eficaz, sino que constituye 10da una ideologia
educativa gue sostiene ¥ Se construve desde un modo conerelo de entender la escuelz, &l
curriculum v ¢l docente, y los procesos de formacidn v cambio,

D este modo, caracierizar el modelo supone explicitar estas concepciones par-
teulares que se constituven en principios procedimentales de una propuesta de accion
exigente ¥ comprometida, al tiempo que abierta e interpretable, de ahf su dificultad v
esCasa articulacion.

2.1 Concepeidn de 1a escoela ¥ la mejora escolar

Los principios en gue se apova este modelo al respecto, pueden sintetizarse en

los siguienies:

— Contempla la escuela como centro de cambio o como conlexio de aprendiza-
& para el docene,

— Hl propdsito fundamental de este modelo, como de cualquier empedio de me-
Jora escolar, es la construceion ¢ institucionalizacidn de una cultura de apren-
dizaje colaborativo,

— Lamejora escolar supone transformar las condiciones intemas del centro que
se vinculan directa e indirectamenie al progreso v aprendizaje del alumnada.
Por tanio, los esfuerzos de mejora que se reducen a introducir cambios orga-
nizativos exclusivamente, no acompanados de procesos de desarrollo curri-
cular, estdn condenados a dejar Ia prictica inalierable.

= Lin propdsito esencial de este modelo es institucionalizar ¢l modelo mismo;
es decir, busca que la escuela instaure, como parie de su propia vida v funcio-
namiento, los presupuesios v procedimientos que lo conlforman: conseguir
que un centro desde el trabajo colaborative afronle la resolucion de sus pro-
blemas v su consante renovecidn v mejom.
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1.2, Concepeitn de curriculum y del docente

Este modelo se hace eco de una concepeion del curriculum como via de investi-
gacian y renovacion pedagogica que se dirige & la transformacion de la prictica docente
{Martinez Bonafé. 1991 v del centro en su conjunto, elevéndose asi al rangao de campo
de indagacion ¥ experimentacion docente. Esta asuncidn exipe planteamientos distin-
1os para afrontar los desafios de las reformas curriculares, donde se erige como alterna-
tiva de gran valor los procesos de desarrollo curricular basade en centros utilizando una
aproximacidn colaborativa.

Por tanto, el papel que se le otorga al docenie desde esta perspectiva es la de un
agente cumicular. lo que supone reconocer el poder de profesor para reconstruir su
propia ofena curricular 4 partir de una propuesta dada, v atribuirle los adjetivos de pro-
fesional v practico reflexivo. Esto lleva consigo un planteamiento del desarrollo do-
cenle cuyas coordenadas serian la toma de decisiones y la participacion activa en su
proceso de cambio, la indagacicn en situaciones reales, la reflexion sobre y confronta-
cion de su experiencia pasada v presente, la consideracion del conocimiento v juicio
profesional aulénomo, con temas que excederin la esfera del aula; en definitiva, se
excederd la busqueda reduccionista de tecnologias de ensefianza para abordar la tarea
compleia de perseguir un entendimiento ¥ comprensién mds profundos de lo que los
profesores buscan v desean hacer en la escuela y por qué.

2.3. Concepcidn de los procesos de formacion y cambio

El madelo de Formacion en Centros recoge v asume las conclusiones que en los
Ultimos afios la investigacian, sobre procesos de este tipo, ha ido revelando como esen-
ciales de cara al éxito de los mismos. De entre ellas podriamos destacar:

= Los procesos de formacion e innovacidn han de estar basados en las nece-

sidades ¢ intereses de los profesores.

— Los profesores han de participar en el disefio, desarrollo v evaluacidn de su

procesoe de cambio o formacidn,

= Las actividades formativas o de cambio dében conseguir la integracion 1eo-

ria-prictica.

— La reconstruccidn de las nuevas pricticas en el quehacer cotidiano docente

requicre apoyvo y seguimiento en la accidn,

— B! cambio requiere accidn colectiva (Fullan, 1985),

— Lasacuvidades de formacion v cambioque forman parie de planes de desamo-

llosistematicoalargo plazo consiguen mayor incidencia en profesores v aulas,

— Se requicre apoyo técnice v personal continuo, que aporie los recursos, pre-

sion v estimulo necesanios para abordar procesos de cambio y mejora. El tipo
de apoyo externo que se reclama como esencial para iniciar y sostener proce-
505 de reconstruccidn cultural en los centros es ¢ del facilitador externo de
procesos de cambia, de perfil muy diferente del tradicignal de expertio desem-
pefiado habitualmente por los formaedores. Esta particularidad podria sinteti-
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zarse en carmcleristicas como:t 5e eri ge coma experto en proceso noen conteni-
do: establece relaciones horizontales con los participantes; busca la auto-
nomia ¢ independencia del grupo; se compromete activamenie con éste; elc.

2.4. Metodologia de trabajo: el modelo de proceso

Para ultimar la caracterizacidn de este modelo, se hace necesario referirse a la
estrasegia de frabajo que propone, ¥ que viene a coincidir con el esquema propio de un
modelo de innovacidn basado en la resolucidn de problemas (Havelock, 1971). De for-
ma genérica, se denomina como modelo de proceso ¥ no es mds que un algoritmo de
resolucién de problemas. Constituye un proceso inductivo o generativo, que se cons-
truye conforme avanza. Su descripeidn analitica discurre por una serie de etapas o
momentos, pero hay que insistir en que no se trata de una simple secuencia de momen-
108 que se suceden, sino que, aparte de tener entidad en si mismos, se entrelazan, sola-
pan v recurren mutua y constantemente. Tales etapas o fases son:

a) Fase de contacto intclal o negociacidn. Tiene por finalidad, descubrir, por
una parte, la idicsincrasia del terreno, pueslo que conocer la cultura ¢ historia de un
ceniro resulta una tarea insoslayable cuando se busca ayudar a un centro a iniclar o
sostener procesos de autodesarrollo: por otra, constituye el espacio preciso para presen-
tar y dar a conocer el modelo a los participantes, asegurar la implicacidn de éstos, ex-
plicitar sus expectativas, negociar compromisos y establecer la estructura de funciona-
miento que enmarncard &l proyecto,

b} Faze de diagndstico. Consta de tres momentos fundamentales. Asi, el diag-
ndstico de la situacidn (o de necesidades) supone un primer momento de reflexicn,
andlisis y explicitacidn de la prictica habitual del centro y aula con el objeto de identi-
ficar de forma conjunta tanto aspectos satisfactorios como dreas necesitadas de mejora.
Un segundo momento serfa el de priorizacidn justificada y razonada de un drea de ra-
bajo donde concentrar esfuerzos, ante la imposibilidad de profundizar en los miltiples
frentes evidenciados, Por dltimo, ¢l diagndstico especifico constituye un tercer mo-
mento de andlisis y profundizacidn en el drea priorizada con el objeto de delimitar su
significade y contenido, conocer su pasado y presente, articular factores incidentes ¥
vislumbrar pasibles hipdtesis de mejor.

) Planificacidn de la accidn y desarrolle y seguimiento def plan. Esta etapa
afronte la tarea de consiruir un proyecto © programa que concrete las acciones a de-
sarrollar para abordar la mejora del drea priorizada, wtilizando la informacidn obtenida
£n momentos anternores, Fsta etapa incluye, por tanto, la preparacidn del profesorado
para la configuracién y puesta en marcha del Plan de Accidn, asi como para su segui-
miento ¥ monitarmzacidn.

d) La evalnacidn del proceso. La evaluacidn en un proceso como el descrito se
halla presente en cada paso gue se da, va gue la propia dindmica de trabajo permite
ohtener informacidn para la toma de decisiones y optimizacion del proyecto. De cual-
quier forma, esto no implica que no sea necesario adoptar momenios y estrategias de
evaluacién puniuales que ofrezcan datos mds sistemdticos sobre las condiciones que
favorecen o dificultan la marcha del proceso v los logros alcanzxdos.
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Es ficilmente deducible de lo expuesto anteriormente, que la naturaleza de este
modelo requiere adoptar una perspectiva cualitativa para [a aprehension ¥ entendimien-
o profundo de un proceso tan sutil, complejo v plural como el que supone abordar la
mejors educativa desde tales planteamientos,

3. DISENO DE EVALUACION

La negociacian ha constituido un elemento clave v de presencia continua en la
configuracion de la propuesta de evaluacidn desarrollada. Aunque se acordd que &l pro-
pic CEP se erigia como cliente hisico de la experiencia, lo que supone asignar esta
desigracidn a su Consejo de Direccidn, drgano mdxzimo de decisin de esta institucidn,
no fe dste quien participd en la negociacidn de los términos del proceso evaluador, sino
gue el tipode implicacidn que tal drganodesarrollaen un CEP aconsejaba delegartal res-
ponsabilidad en el persenal del programa, aunque siempre se mantuvo presente que la
autoridad ¥ legitimidad de la evaluacidn recaia en ¢l Consejo de Direccidn, En conse-
cuencia, fue el equipo de dinamizacidn externa constituido pama este proyecto (Grupo
General de Apoyo), quien se alzi como drgano consultor bisico de todo el proceso nego-
ciador, que ha afectado a gran parte de las decisiones por las que se concreta este trabajo
de evaluacién. Entre éstas, destacan: los propdsitos ded estudio, las audiencias y destina-
tarios de informes. los pices o contenidos de evaluacidn, |as técnicas e instrumentos
empleados, el formato de los informes de evaluacidn aungue no su contenido, ¢l acceso
a los registros, [a confidencialidad de los datos e informantes v el rol del evaluador como
agente que sirve a la comunidad afectada y no a los intereses de un determinado sector.

3.1. Aeceso al campo

Muestro contacto con el CEP de Sevilla, en cuyo seno se desarrolla esie rabajo,
surge a rafz de una iniciativa de éste de contactar con la universidad, en concreto, con el
departamento de Diddctica v Organizacidn Escolar y MULD.E., para solicitar apoyo de
cara al inicio de un provecto experimental con el que pretendia abrirse con cardcter de
innovacidn una nueva modalidad de formacidn, la Formacidn én Centros. Nuestro in-
terés por abordar ¢f campo de la evaluacidn de | Formacidn Permanente nos llevd a
considerar esle encuentno como una valiosa oporiunidad para contactar con la realidad
del perfeccionamiento docente.

De esta forma, entramos en contacto con el coordinador del CEP, midximeo pro-
motor de la experiencia, al que comunicamos nuestro interés de trabajar en esta parcela
y propusimos desarrollar este esfuerzo en el marco de este Centro de Profesores, al
objeto de que pudiera revertir en &ste. Como contrapartida, el coordinador nos mosird
su honda preccupacidn por la ausencia de procesos evaluatives en los CEPs y la nece-
sidad de promover iniciativas de este tipo. A su vez, nos dio a conocer la propuesta de
desarrolla de este Plan Expenmenial de Formacidn en Centros, ¥ nos invitd a formar
parte del equipo de apovo externo que participarfa en a experiencia, invitacién que
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acepiamos, sugiriendo que el cardcter pionero de dicho plan hacfa de éste una actividad
de formacidn de gran inlerés para ser sometida a evaluacion sistemilica v rigurosa,

De esta forma. aunque los iérminos de esta participacién no fueron negociados,
entramos a formar parte del equipo de dinamizacidn extemna creado para apovar este
plan, gue se acordd en denominar Grupo General de Apovo, como un miembro mds
aungue con el encargo de articular un plan de evaluacion gue cubriers esta iniciativa,
Sin embargo, pronio nos dimos cuenta que $in participar activamente en |z dinamiza-
cidn directa de Jos centros, poco podiamos aportar & este empefio, por lo que nos ofre-
CimOS @ Actuar ComO asesor externo en uno de los centros que participd en esta expe-
TIENCli, Propucsia que s& acogit con entusiasmo. Por consiguiente, hemos desempefia-
do la funcidn doble de asesor-evaluador, con las consiguientes ventajas ¢ inconvenien-
Les que e Supuesto esta situacion.

La formalizacion de este equipo de apovo externo se justifics en virtud de la
exigencia de construir una estructura base de coordinacién que permitiera sostener y
dar unidad a las distintas experiencias en las que s¢ tradujo este plan, Tal cquipo estuvo
formado, bdsicamente, por los asesores que apovaban direciamente a los centros pearti-
cipanies (siele duranie el primer afio v nueve durante el segundo) v el coordinador del
CEF. Este equipo se concepiualizé como foro donde unificar eriterios de actuacién,
revisar sisiemdticamente el proceso seguido, reflexionar v analizar las experiencias
desarrolladas, profundizar en el estudio y comprensidn del modelo que s EXperimenta
y @bordar las propias demandas de formacidn, por lo que desempefiaron un papel rele-
vante en la negociacidn de los iérminos del disefio de evaluacidn desarrollado, ejercien-
do ademds funciones de informante v audiencia en el proceso evaluador. Dentro de este
grupo, se distinguen tres unidades que corresponden & los equipos particulares de
apoyo constituidos para cada uno de los tres centros que participaron en la experiencia,
v a los gue se les presto especial consideracion,

3.2, Seleccidn de los centros

En relacidn a los centros participantes en el provecio, de los seis inicialmente
previstos, y por distinios motivos, sélo tres acabardn implicados en este provecto. La
razon bisica que llevd a la seleccién de los mismos, decision que fue tomada por el
Coordinador del CEP, fue su intensa travectoria en actividades de perfeccionamiento e
innovacion, va gue se hipotetizaba que ¢l modelo de formacidn propuesio requeria cier-
& trayeciona e inquietud por parte del profesorado en relacitn a la dinamizacién v re-
naovacion pedagogics, ademds de cieno rodaje v solidez en tal sentido para abordar una
linca de tal nivel de complejidad v exigencia. Por razones de proximidad, sdlo se acudié
4 centros de Sevilla capital,

Ademds, en la determinacidn de los centros, inlervinieron criterios informales e
implicitos derivados del conocimiento particular de los centros de la comarca. De estos
lres centros, el denominado como Centro 1, pertenece al nivel de Formacidn Profesio-
nal, y en €l pariiciparon un numero aproximado de 40 profesores de los 70 Qué con-
formaban la plantilia, apovados por un equipo de dos asesores; ¢l Centro 2 de EGB, en
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el que se implicaron 32 de los 33 profesores gue Io componian, con un equipo de tres
asesores, y el Centro 3 en el que participa el 1otal del clawstro, un total de 33 profesores,
asistidos por un grupo de dos asesores duranie el primer afio, que se incrementd en cua-
trer durante el segundo.

CEF de Sevilla

Consejo de Direccidn

Grupo General de Apovo
Ceniro | Centro 2 Ceniro 3
Equipo de apoyo Equipo de apoye Equipo de apoyo
{2 asesores) (3 asesores) {2-4 aeesnres)
Profesorado Profesorads Froflesomdo
(40 nproa, ) {32 prof.) {33 prof.)

Cuadro 16.1: Estructurs genernl del Plan Experimental de Formacidn en Cenros.

La propuesta del proyecto a los centros se hizo a través de los equipos directivos,
solicitando su estudio y consultz al claustro previoa la aceptacion de un compromiso de
participacién voluntaria y profunda; de cualguier forma, las circunstancias qUE S& C0n-
Jugaronen laimplicacidn particular de cada cemro Tueron distintas, 25 como 1z dindmica
de funcionamiento que se organiza, lo que fue objeto de andlisis en cada estudio de caso,

3.3. Propiésitos del estudio

Resulta necesario exponer los propdsitos que presidieron esie esfuerzo para
comprender su desarrolio, los cuales fueron objeto de transaccitn, concretdndose, de
manera sintetizada, en los siguientes:

— Realizar una descripeidn, interpretacitn v valoracion exhaustiva v fundamen-

tada del disefio. desarrolio e impacto de este plan, lo que implica & su vez:

* Profundizar en el conocimiento de los factores, v su imbricacién, que afec-
1an & la puesta en marcha de procesos de mejors escolar v desarrollo cola-
borativo.

* Analizar la incidencia, cambios v logros experimentados en ceniros, profe-
sores, aulas y asesores como consecuencia de su participacion en este plan.

= Determinar el beneficio de la inversion realizada en funcidn de 1z calidad,
intensidad y alcance de los logros conseguidos y desde le comprensian de
los factores que han estado condicionando su desarrollo.
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— [nformar a laz audiencias implicadas acerca del proceso en el que participan,
En concreto, se consideraron como audiencias |os asesores extemos partici-
pantes, los profesores de los centros implicades, el Consejo de Direccidn del
CEPy la comunidad de pricticos y tedricos del campo del perfeccionamiento
docente.

— Realizar un seguimiento del plan al objeto de detectar dificultades, proble-
mas o necesidades de cara a la optimizacidn del procesa en cursa.

— Generar conceimiento fundamentado acerca del modelo de Formacidn Cen-
trada en la Escuela y su proceso de implementacicn en nuestro contexto, lo
que conlleva:

+ Valorar la adecuacion v potencial del modelo de formacidn que se experi-
menta de caraa la renovacion pedagdgica de los centros, la construccion de
equipos docentes ¥ ¢l desarrollo profesional de los profesores,

» Determinar las posibilidades y condiciones para su generalizacidn como
linea de perfeccionamiento,

» Profundizar en el perfil del dinamizador externo, frente al mol de expento
ejercido tradicionalmente por el formador.

— Construir strategias ¢ instrumentos de evaluacién adaptados 2 esta modali-
dad, adecuados, facubles, dtiles.

— Implicar, en la medida de lo posible, a los asesores externos del plan en el
disefio v desarrollo del proceso evaluador.

— Contribuir a laconstruccién de un cuerpo de conocimientos tedrico-pricticos
relaiivos a los procesos de evaluacidn de esfuerzos formativos,

3.4. Contenidos de evaluacion

Laexcesiva complejidad de los esfuerzos de evaluacidn de iniciativas de perfiec-
clonamiento docente nos llevd a decidimos por construir algiin tpo de esquema-guil,
al que denominamos protocolo, que nos permitiera adoptar una perspectiva amplia en
relacidn a la entidad evaluada, pero impidiendo a su vez que tal inmensidad nos desbor-
dara  hiciera peco operativo nuestro estudio. Asi, construimas un protocolo genérico
para provectos de perfeccionamiento basades en el modelo de Formacidn Centrada en
la escuela { Protocolo de Evaluacidn de Provecios de Formacidn en Centros, Granado,
1995, Los fundamentos de este documento se hallan en un protocole anterior referido
de manera general a las actividades denominadas de autoperfeccionamiento { Protocolo
General de Evaluacida de Actividades de Autoperfeccionamiento, Granado, 1995, que
fue validado a través de un juicio de expertos utilizando pari elloa los coordinadores de
los ocho CEPs de la provincia de Sevilla. El contenido ¥ estructura del protocolo uti-
lizndo en este estudio fue analizado v negociado con el Grupa General de Apoyo, como
el resto de instrumentos utilizados. Presenta un cardcter abierio para ofrecer mayor
autonomia y posibilidades de accidn al evaluador que lo uiilice. En la configuracion de
su contenido nos hemos hecho eco de los hallazgoes v conclusiones de la literatura de
investigactin al uso sobre procescs de innovacicn, cambio y mejora ¥ perfecciona-
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miento docente, en general, v de procesos de la naturalezn del agui descrito en particu-
lar. El protecolo se estructura en cuatro grandes dimensiones, donde se articula oda
una serie de wpicos o cuestiones a tratar:

a) Comrexto y antecedentes: Hace referencia a la historia v presente del marco
concreto en que se desarrolla ¢l provecto en cuestion v su imbricacién con el desammollo
de éste.

b} Caracteristicas del provecto: Esta dimension pretende recabar informacidn
que permita describir exhaustivamente el proyecto en cuesticn en sus distintos ¢lemen-
tos o componentes. Esto supone no sdlo analizar ¢l provecto como documento escrito o
propuesta, sino realizar un seguimiento estrecho del proceso por ¢l que se concreta para
conocer su formato real, lo que resulta especialmente necesario en Formacidn en Cen-
tres debido al cardeter generativo del modelo,

c) Desarrollo del proyecto: Apunia al estudio de la evolucidn y progreso del
proceso por el que discurre el proyecto a evaluar, y de las condiciones v factores que
pueden favorecer o dificultar el desarrollo dptimo del mismo.

d) Impacto del provects: Pretende recoger log resultados, logros o cambios
percibidos ¥ evidenciados como consecuencia del provecio a evaluar, o tres niveles: el
nivel personal que incluye tanto a profesores como a los apoyos externos, el nivel de
aula, que incluye elementos propios de la competencia profesional v la incidencia en
alumnos, ¥ ¢l nivel de centro,

Este documento sirvid de marco estructural base en la recogida de informacidn,
de manera que nos ofrecid una imagen amplia del termitorio a abordar; permitid dotar de
coherencia y unidad a las distintas técnicas e instrumentos empleados para la evalua-
cidn del provectn, facilitando |a posterior contrastacidn que implica ¢! andlisis triangu-
lar realizado; sirvid de documento de reflexidn v andlisis par los asesores externos
implicados v prestd un servicio imponante como esquema pars la elaboracidn de las
memorias anuales del proyecto que conforman la memoria final de actuacidn del CEP,

3.5 Metodologia utilizada

Se selecciond el eswdio de casos como la metodologia mils acorde con la natu-
raleza del objeto de estudio ya que, por una parte, éste constituye una unidad en si mis-
mo, esto es, un plan de experimentacidn con cardeter pionero ¥ singular, v por o, las
dimensiones interpretativas v subjetivas de los fendmenos educativos, que son los que
nog interesan ¢n mayor medida en este cago, se exploran mejor a través de esta alterna-
tiva metododdgica, al tiempo que constituye la via mis sconsejable para respondér a
cierto lipo de cuestiones de evaluacion come las plantesdas a través de los propdsitos de
este estudio, que exigen una informacién comprehensiva, sistemitica y en profundidad
del caso a evaluar,

Mo obstanie, debemos resaltar ef hecho de que la unicidad del caso eswudiado
constituye una reduccidn legitima con fines analfticos, gue resulta preciso desvelar. El
plan objeto de estudio constituye un planteamiento global con sentido ¢ integridad ¢n sf
mismo, de ahi que sea considerado coma caso. Sin embargo, una mirada mds atenta al
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mismo nos permite evidenciar subunidades dentro de éllq.ue m|.1r.x.itu_1.r¢n casos &n sf
mismas, con unicidad e individualidad, que requieren andlisis particulares, v que Patton
(1990} denoming como esiudio de casos en estratos. En concreto, :a_tﬁ plan se concreta
en tres provectos particulares v distinlos, yva que ¢l modelo de formacidn que se experi-
menta & través de dicho plan se construye de forma dnica desde, por y para cada centro
implicado. En consecuencia, hemos realizado estudios de casos completos rindi\-id_un-
les de cada concrecion de este plan en los tres centros panticipantes, para posterior-
miente abordar el estudio completo del plan, como caso en i mismo, mediante e andli-
sig cruzado de casos,

Ademss, serin pasible considerar un nivel mds concreio de estudio, tomando la
perspectiva de cada grupo informante, v ridndola como unidad de estudio v anﬁ_l':s:irh
En nuestro casa, ello nos ha llevado a un primer nivel de indagacion sectorial, analizan-
do de manera particular la visidn de los profesores, de los asesores externos :.'du_:l propio
proceso desarrollado, que elevamos al range de informante a través del esiudio de las
actas/memona construidas en cada experiencia, como testigo fidedigno del discurrir de
la masma. Estos andlisis parciales han servido de base para la posterior integracidn de
perspectivas en un proceso sistemdtico de triangulacidn que ha derivado en los estudios
de caso de cada experiencia. aunque en és10s se respete la idiosincrasia del discurso de
cada sector informante, indicando particulanidades v coincidencias,

ESTUMG DE CARGS EN ESTRATOS
I ESTRATO Il ESTRATO N ESTRATO
— Proyecto Centro | * Aszesores extemos
» Profesores
* Process
Pinn Experimendal de — Proveato Centro 2 * ASCSOrCE eXICImios
Formucidn en Centros * Profesores
* Proceso
— Proyeeto Centro 3 * Asesores externos
* Profasores
+ Proceso
3.6, Téenicas e instrumentos

De forma general, las técnicas a emplear fueron discutidas v negociadas entre ¢l
evaluador ¥ el Grupo General de Apovo, y todos los instrumentos fueron propucstos
por aquél, aungue analizados por ézte, fruto de lo cual 2o realizaron lag nmiﬁca:jnng;
oportunas. Una excepsidn 2 esta regla lo constituye ¢l protocolo de entrevistas indivi-
duales realizadas a |os asesores, ya gue el conocimiento previo de fas cuestiones sobre
las que reflexionar puede conllevar un sesgo importante, derivados de una preparacion
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previa de argumentos y justificaciones ¢ de un didlogo entre asesores que deformara la
vision personal de cads sujeto, Asimismo, cadg instrumento fue propuesto al sector
destinado tras explicar su propdsito ¥ sentido.

Al apostar por un disefio emergente, las decisiones acerca de las técnicas e ins-
trumentos 4 emplear se adoptan en funcidn de argumentos contextualizados en el agul
¥ ahora de as experiencias analizadas. En consecuencia, se hace necesario distinguir en
su descripcidn las fuentes de informacion a las gque s destinan, enmarcando las opcio-
nes realizadas en cada caso en el momento en que se administran, va que el proceso
eviluado fue objeto de estudio durante dos afios,

3.6.1. Profesores como informantes

Durante el curzo 9008), se opto por utilizar el cuestionario como Wonica para la
recogida de opiniones de los profesores participantes, ya que la lentitud del propio pro-
ces0 indicaba una sitwacidn adn incipiente que aconsejaba no invertir mavores esfuer-
208 en técnicas mads costosas. Por la misma razon, se selecciond un instrumento de valo-
racion de cardcter genérico, v no especifico para el modelo de Formacicn en Centros, va
que éste dificilmente podria haber sido interiorizado adn por los profesores & estas al-
turas. Por consiguiente, el cuestionario administrado fue construido para la evaluacion
de actividades de avtoperfeccionamiento del profesorado, es decir, aquélias que impli-
can aprendizaje cooperativo a través de |a formacién en grupo v la participacién de los
profesores en su disefic v desarrallo (Cuestionario de Evaluacidn de Actividades de
Autoperfeccionamiento del Profesorado, Granada, 1995), v que incluven evidentemen-
te ¢l modelo que agui nos ocupa. Este instrumento se pasd al finalizar el primer curso de
trabajo, y se obuvo un 63,81% de respIEsia,

Durante el curso 91/92, se puso de manifiesto la necesidad de recoger una infor-
macidn mids exhaustiva en relacion a la percepeion v valoracion que los participantes
mantenfan acerca del provecto, Tras varias sesiones de discusidn en el seno def Grupo
General de Apoyo, se concluvd que Iz técnica del cuestionario se habia evidenciade
como una v dtil para recoger informacidn acerca de la visidn global de 1z 1otalidad de
profesores implicados en la experiencia, pero insuficiente para llegar a conocer ¥ com-
prender los aspectos mads intimos v sutiles de! devenir de |a misma en cada centro. Por
E51e MOti Vo, s¢ Opid por combinar una 1écnica de indole cualitativa, como la entrevista
semiestruciurada & una muestrs representativa de profesores, con una de naturalezs
cuantitativa como el cuestionario destinado 2 Iz totalidad de participantes, para aunar
usila riqueza v profundidad de la primera con la posibilidad de situar a todos los profe-
s0Tes ante un juego de cuestiones idénticas que permitan el contraste estadfstico,

* H cuestionario: En este caso, el cuestionanio construido v consensuado por los
sesores era especifico para la modalidad de Formacion Centrada en 1a Fscuela (Cues-
tionario de Evaluacidn de Provectos de Formacisn en Centros, Granado, 1995), Con &
st pretendia recabar informacién acerca de la valoracion que los profesores hacian de
e5la propuesta de trabajo tanto en su componente metodoldgico v concepiual, como por
las condiciones en que se habfa desarrollado, ¥ I incidencia conseguida por la misma
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como resultado de su conerecidn en cada caso, Este instrumento fue administrado en
Mayo de 1992, obteniéndose un 72.38% de respuesta. :

o La snmrevista: Se selecciond esta via con el propdsito de recabar una infor-
macién mds cualitativa y profunda sobre la percepcidn y valoracion de los profesores
acerca de |a experiencia desarrollada. De naturaleza semiestructurada, ¢l protocolo fue
disefiado por el evaluader y analizado por el grupo de asesores. Para sdm:iana:lla
muestra, se acordd como criterio buscar informantes que ejemplificaran actitudes dis-
tintas en relacidn a la experiencia. En concreto, fueron tres las disposiciones bdsicas
articuladas: profesores dinamizadores o activos, profesores pasivos, y profesores opo-
nentes o negativos aungue participantes. Una vez decididos [os atributos de cada cate-
goria de caso tipico considerada, se procedic al andlisis conjunto entre evaluador y ase-
sores de los representantes de cada grupo (centro, ciclo y departamenta) que mejor res-
pondian a los mismos: ademds, en el centro donde el evaluador ejercia de asesor. y para
evitar los posibles sesgos de esta implicacidn, la seleccidn de casos fue realizada entre
asesores externos y dinamizadores extemnos, va que las condiciones de este equipo de
apoyo interno en este centro eran muy ventajosas en relacidn a los otros dos centros,
donde tal equipo apenas se habia promovido, Finalmente hubo un twotal de 26 profesores
entrevistados, de los cuales 11 comresponden a la categoria de participantes actives, 10
ala de pasivos ¥ 3 o la de oponentes o negalivos.

1.6.2. Asesoras coms informanies

Laimplicacidn directa, activa y continua de los asesores exiemnos en la construc-
cién de las experiencias analizadas los convertia en informantes claves acerca del
proyecto. Ahora bien, resulta necesario distinguir dos niveles dentro de este sector que
pueden ofrecer enfoques distintos acerca del proceso.

— Asesorescomo individuos. Se considerd necesario recabar la opinidn perscnal
de cada asesor ya que, independientemente de que se apoyase a los centros como equipo,
existia un nivel particular de implicacidn que conllevaba una vision singular preciza de
explicitar; ademss las simaciones de indagacién intimas facilitan la apertura y sincenidad
evitando la presidn de la presencia de compaieros en la manifestacion de pareceres y
valoraciones personales. Tanto en el primer como en ¢l segundo curso, se utilizo la
enfrevisia semiestructurada, que redne la flexibilidad v la guia precisas para extraer el
médximo jugo a situaciones de esta naturaleza, aunque el protocolo de entrevista diferia
sensiblemente en un afio y otro, El propdsito de tales entrevistas era explicitar fa visidn
que cada asesor venin generando de la experiencia, es decir, recabar informacion del
modo en que percibia, comprendfa, interpretaba y valoraba el proceso desarrcilado. El
primer curso s6lo se utilizd este instrumento a este nivel, siendo seis l0s as¢sores entre-
vistados, por la negativa de uno a ser encuestado, sujeto que abandond la experiencia al
finalizar este primer curso v fue reemplazado por otro; el segundoaiio, el equipo se habia
visto incrementado en dos personas por lo que fueron entrevisiados los nueve asesores
participantes. Indicar ambién, que el asesor-evaluador COMOAPGYO EXETNO 3 UNO delos
centros debia ser entrevistado al igual que sus compafieros, De esia farma, este sujeto se
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autoentrevistd en primer lugar siguiendo el protocolo propuesto pam evitar [as posibles
con@minaciones a que indujeran los discursos presenciados del resto de asesores.

Ahora bien, el hecho de que el final del segundeo curso, se considerara un mo-
mento decisivo con marcado cardcter finalista v global, ademsds de que el discurrir par-
ticular de fas experiencias habia domdo de gran relevancia a este punto del proceso en
el que parecin consolidarse definitvamente o derrumbsarse sin soluciGn el trabajo reali-
zado hasta el momenio, se optd por realizar un mayor esfuerzo de evaluacidn, por lo que
se decidic afiadir a las entrevistas individunales otro instrumento que completara infor-
macidn. Asi, se selecciond el awtoinforme escrito v pautado comao la téenica mds ade-
cuada, en cuanto que regqueria un discurso mds elaborado y sistematizado basado en la
reflexion v el andlisis individual de la experiencia desarrollada.

— Asesorescomo grupo. Los encuentros mantenidos por el conjunto de asesores
que apoyaban este plan ¢ran de imporancia tal que debian ser sometidos a andlisis rigu-
ros0 por parte del asesor-evaluador, va que nosdlo ofrecian una informacidn muy valio-
sa en relacidn al discurrir de las experiencias paso a paso, sino que era ¢l foro donde se
articulaban decisiones, se compartian preccupaciones ¥ sugerencias, se reflexionaba
acerca de la interaccidn del modelo con el contexto particular de desarrollo, se abordaba
la autoformacidn de los asesores externos v, en definitiva, se construia ¢l armazén
comiin que sostenia este empefio. Las denominadas acras/diario del Grupo General de
Apoyo resultan de la combinacidn de las actas levantadas por el coordinador del eguipo,
que debian ser aprobadas por el grupo, v del diario del asesor-evaluador asistente a todas
ellas, aloque se adjuntaba la memoria realizada al finalizar &l curso ¥ que resumia breve-
mente ¢l camino recorrido en el seno de este foro, Este instrumento fue utilizado durante
los dos afios, al revelarse como de gran valor para la evaluacidn del proyecto.

1.6.3, El proceto como informanre

El discurrir eotidiano de las experiencias constitufa un punto fundamental de
nuestro mapa previsto de informacidn para conocer, comprender y poder interpretar, oo
sdlo el propio proceso seguido, sino también las opiniones vertidas por ouros informan-
tes. Al iniciar el proyecto se adoptd el acuerda de levantar acta de cada encuentro man-
tenido en los centros, recogiendo el mayor nimero de detalles posibles, de forma que se
distribuyera a los profiesores en [a sesidn sigulente y se modificar, si procedia, hasia
aceptar su conienido, De esta forma, este documento se erigin como testigo fidedigno ¥
consensuado de los acontecimienios que conformaron ef devenir de cada experiencia.
Ademids. se instd a los asesores a realizar igualmente actas de los encuentros man-
tenidos por los pequedios grupos de apoyos a los centros, que se afiadieron a las anterio-
res intercaladas por fechas. De igual modo, a este documento se anexd la memoria de
trabajo realizada por cada equipo de apoyo al finalizar ef curse, siguiendo el protocolo
de Formacién en Centros, que exige el Consejo de Direccidn de cualquier actividad
realizada en su seno.

Ahora, hay que precisar que, durante el primer carso, no se dio formato alguno
orientativo del contenido de las actas, de forma que en cada centro se adoplaron critenios



T Mersdoiopin de [ invesigacidn cualitanv

libremente. Mo obstante. durante el segundo curse, se discutid la necesidad de contar con
una guia que permitiera dar mavor unidad v sistematicidad a los dianos de acias elabo-
rados en cada experiencia, por lo gue el asesor-gvaluador hard vna propuesta de diario
pautado que serd aprobado v utilizado por los apoyos eX1Emos Como esquema comin,

3.6.4. Orror informanics

Ademas de las fuentes de informacion yva descritas, se utilizaron otras vias gue
resultaron de gran utilidad para profundizar ain mds en las coordenadas de este provec-
to, tanto an las referidas a la confliguracion incial del mismo v la consolidacidn de su
estructura ¥ marco general, como en las relativas a la concrecion y desarrollo de cada
exXperiencie en los centros,

En cuanio a los documentos recopilados, se recogieron tanto durante el primer
como el segundo curso, escritos de diversa naturaleza que informaban de alguna forma
del contexto en que scinseria el plan, las experiencias en que se concreta y los procesos
v resultados vividos. Asi, s¢ recogieron documentos retativos a fa historia v presente de
iniciativas de formacidn e innovacidn anteriores o actuales de cada centro, los materia-
les utilizados v elaborados en el seno de este provecto, las comunicaciones o documen-
1os confeccionados por los asesores que presentaron a disunios encuentros a nivel na-
cional sobre Formacidn en Centros, los Planes de Actuacidn del CEF que daban marco
@ la experiencie que venia desarrolldndose, etc.

En cuanto & los régistros personales, realizamos ung emirevista personal semies-
tructurada con el Coordinador del CEP, durante el primer curso, acerca de los ante-
cedentes del propio proyecto. Considerdbamos esencial articular alguna medida que
nos permitiera ahondar en los entresijos de 105 inicios de este plan, para lo cual resulta-
bz aconscjable interpelar directamente al promotor principal de esta iniciativa, que
eomo presidente del Consejo de Direccién y miembro del Grupo General de Apovo,
podia ofrecernos una informacadn mas profunda v detallada que los documentos escri-
tos. A su vez, este sujeto, por las funciones que desarrolla, se encontraba en una situa-
cidin dptima parz informamos acerca de 12 historia de cada centro v | as caracteristicas de
§U COnEXLo, aspecios que [levaron a determinar su seleccidn,

3.7. Aniilisis de datos
Es posible distinguir dentro de este estudio distintos niveles de andlisis gue, aun-

que mantienen cierta independencia, se edifican unos sobre otros para dar solidez v con-
sistencia a los resultados v conclusiones que se derivan de este proceso de evaluacion,

3.7.1. Andliziz en funcidn de la namraleza de lox datos

En un primer momento, se abordd el andlisis panicular de cada fuente de infor-
macidn empleada considerada individuaimente, al objeto de conocer en profundidad
los significados gue esconde cada una de ellas, leniendo en cuenta |a idiosincrasia que
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Protocolo Genernl de Evaluacion de Actividades de Awoperiecoionnmiento
v
Prowocolo de Evaluacidn de Proyecios de Formacidn en Centros

'
INSTRUMENTOS EMPLEADOS

CURSO 90:9] CURSO 9192

PROFESORES COMO INFORMANTES PROFESORES COMO INFORMANTES

= Cuestionanio de Evaluacidn de Actividades | — Cuestionanic de Evaluacidn de Provectos
de Auioperfeccionamienio de Formacion en Centro
— PEntreviita individual a mussim

ASESDRES COMO INFORMANTES ASESORES COMO INFORMANTES
— Como individuos: = Como individuos:

Entrevisia individual Entrevista indivadual
= Como grpo: Autoinforme individual

ActasThano del Grupo General de Apove | — Como grupa:
ActasThano del Grupo General de Apove

PROCESD COMO INFORMANTE PROCESD COMO INFORMANTE

= Actna'Memaona de (o centros — ActasMemona de los centros

OTROS INFORMANTES OTROS INFORMANTES
— Entrevistn af Coordinador CEP — Warios documentos
— Vanos documenios

Figura 16.1: Fuentes de informacion e instrumentos wiilizadas en b recogida de datos

presta el mélodo utilizado, &l informante en cuestion ¥ el momento de su recogida al
dato recopilade. En conseceencia, en estos andlisis parciales, los dalos se agrupan en
funcidn de la téenica empleada, el tipo de infarmante, v el momento del proceso en que
se recope la informacion. Ahora bien, para fines descriplivos, los upos de andlisis prac-
ticados son fundamentalmente de dos tipos en funcidn de gue la naturaleza de los dalos
sea cuanlitativa o cealilativa,

— Andlisis de datos coantitanvos: Los datos obtenidos a través de los dos cues-
tionarios empleados fueron codificados v sometidos & un andlisis estadistico descripti-
v a travis del paguete estadistico SPS5/PC+. En un primer momento, nos hemos cen-
trado en ¢l andlisis de frecuencias v porcentajes y medidas de tendencie central, como
medias, medianas v modas, para ¢l estudio de los resultados obtenidos en items v di-
mensiones; de igual [orme, se han considerado por separado los dalos obtenidos en
cads centro parn informar cady estedio de caso particular,

En un segundo momento, hemos realizado un andlisis de correlaciones entre di-
mensiones v entre datos demograficos v dimensiones, considerando el computo total de
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datos, para detectar concomitancias sigmficativas entre variables que contribuyeran a
comprender ¢ interprelar procesos coma el que aqui nos ccupa. Este tipo de andlisis
correlacional sdlo ha sido empleado pam ¢l estudio contrastado o cruzado de casos,

— Andlisix de datos enalitarivos: Conforme se fueron recopilando estos datos,
se fue procediendo a su transcripeidn (ntegra por parte del evaluador, tarea que llevd
gran cantidad de esfuerzo y iempo. La necesidad de devolver informes de evaluacidn
a las distintas audiencias, aconsejd abordar un primer andlisis mads superficial basdn-
dose en ¢l registro condensado, utilizando unas serie de dpicos consensuados con el
Grupo General de Apoyo, gue resultaban de mayor interds a la hora de devolver infor-
macion 4 asesores v profesores sobre el proceso seguido. Ahora bien, una vez se tuva el
computo total de datos, se sometic aandlisis figuroso ¥ exhaustivo empleando para ello
un sistema de categorias dnico, construido por el evaluador de manera generativa a
partir de los dates obtenidos, siguiendo un proceso sistemitico proximo al andlisis
comprensivo propuesto por Taylor y Bogdan | 1986),

Cada categoria fue definida operacional mente, para establecer de manera univo-
¢ su contenido v 1imites, y gjemplificada con fragmentos de textes extrafdos del propio
volumen de informacidn recopilada, Con este sistema se codifies por dos veces toda la
informacidn textual obtenida, con un espacio de dos semanas entre una ¥ otra, para ver
la consistencia del sistema, Ademds, soficitamos a dos colegas que estudiaran ef siste-
ma construbdo v su aplicacidn & una serie de textos seleccionados al azar para valorar su
aplicabilidad v coherencia. Una vez codificada toda la informacidn con el sistema
acordade, v utilizando para ello el programa de andlisis cualitative de datas AQUAD
3.0, se procedid al recuento de frecuencias de cada categoria y 2l agrupamiento espacial
de los fragmentos textuales etiquetados con un mismo cddigo.

El contenido de cada categoria asf agrupado ha sido sometido a un andlisis minu-
cioso en el que s¢ han detectado lineas discursivas bdsicas, sintetizadas a través de
matrices de reduccidn como las sugeridas por Miles y Huberman (1984). Esto nos ha
permitido presentar los hallazgos dentro de cada categoria siguiendo determinadas di-
rectrices reveladas por los datos. Los criterios que han inspirado este rengrupamiento de
datos dentro de una misma categoria han sido varias en funcidn de la naturaleza de ésta;
orden croncldgico, sucesos claves, distintos tipos de informantes o sujetos de carac-
teristicas diferentes, elementos o ipicos referidos, procesas seguidos, etc.

3.7.2. El esrudio de casos como wWa de andlisiz: ¢l proceso de rriangulacidn

El estudio de casos constituye una perspectivacompleta o disefio para la recogida,
arganizacidn v andlisis de lainformacion, asi comoun modelo de presentacidnoinforme
de resultados. Para ¢l andlisis de cada caso o experiencia particular de cada centro se
procedid a recopilar todos los datos refendos a cada unidad, que habian sido analizados
parcialmente, agrupdndolos por los criterios ya mencionados ¥ siguiendo al guno de los
dos procedimientos antes descritos. Consiguientemente, ef proceso de andlisis utilizado
para fos estudios de caso ha sido la tiangulacion, que ha permitido integrar ¥ contrastar
toda la informacidn disponible para construir una vision global, exhaustiva y detallada
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de cada experiencia paricular, El andlisis tiangulor realizado ha venido a desempediar
funciones de cormoboracidn, elaboracidn e iniciacién (Greene, Caracelli y Graham,
[ 989, Se han empleado tres tipos de riangulacién en virtud del ohjeto de estudio:

— La miangulacidn metodoldeica: &5ta se produce en dos direcciones. Por un
lado se han conjugada datos de naturaleza cualitativa y cuantitativa, dando lugar a los
llamades disefios mixios de evaluacion, mientras que, por otro, s& han empleado diver-
508 métodos interpretativos para estudiar un mismo fendmeno,

— La friangulacién tenporal o de monentos: implica hacer un uso combinado
de métedos longitudinales y transversales, de forma que los primeros implican recoger
datos procedentes del mismo grupo en distintes momentos de [a secuencia temporal,
mieniras gue los segundos consisten en reunir datos relativos a procesos relacionados
com el empa de grupos distintos en un momento determinado, Asi, hemos procedidoa
contrastar resultados obenidos en los distintos momentos empleados al objeto de de-
tectar cambios v evoluciones experimentados en los procesos desarrollados y por los
distintos sectores implicados.

— La rrigngulacicn de informantes v sufetos: conocer y contrastar los multiples
puntos de vista gue seconjugan en unamismacircunstanciaconstituye una pricticareco-
mendable v esencial 3i se pretende aproximarse a un entendimiento profundo de la reali-
dad que permitainterpretaciones justificadas, Esta triangulacidn se ha realizadoa dos ni-
veles. Uno primero, que hemos denominade de informantes, con lo que nos referimos
al andlisis triangular de perspectivas, opiniones y juicios ofrecidos porlos principales ni-
cleos de informacidn implicados: asesores, profesores v proceso. El segundo nivel supo-
nela contrastacion de los puntos de vista manifestados por los sujetos deindagacidn den-
troy de un mismo grupo de informantes (rangulacidn de supetos). Asi hemos comparado
la visidn de asesores que apoyan ¢l mismo y distinto centro, ¥ de profesores en funcidn
de su pertenencia a distintos equipos y centros, y en funcidn de laactitud v grado de im-
plicacién manifestadoen relacidn al proyecto, criterio porel cual han sidoseleccionados.

Para abordar estos tres procesos de triangulacidn, se construyd un sistema de
categorias comidn para toda fa informacidn de tipo textual, que a su vez se ha hecho
corresponder a los items y dimensiones de los cuestionarios utilizados. Esto ha sido
pasible gracias al hecho de que los instrumentes han sido construidos en virtud del Pro-
tocolo de Evaluacidn de Provectos de Formacidn en Centros, ya mencionado, que ha
aportado la coherencia y unidad necesaria a la informacidn recogida. Asimismo, los
andlisis particulares realizados permiten abordar el contrasie sin perder de vista las
coordenadas particulares en que se obtienen los datos en cuestidn (lipo de informante,
sujeto, momento del proceso, técnich empleada).

3.7.3. Andlisis cruzade o conrrasiado de casos

Este tipo de andlisis s¢ revela cada vez con mayor fuerza como via plausible y re-
comendable de potenciar y enriquecer los resultados obtenidos en estudios de casos
individuales, va que excede la visién idiosincrdsica y puniual de ésios para llegar a re-
sultades v conclusiones de mayor poder explicativo y generabilidad. Resulta especial-
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mente valido en el andlisis de estudio de casos en estratos, Como es nuesiro caso, donde
se abords Iz evaluacidn de un programa o plan que consiste en el desarrolio de varios
provecios particulares. En tales circunstancias, la seleccidn de cesos no atiends mas que
al criterio de constituir parte del objeto global de estudio. Tras realizar un estudio par-
ticular de cada casc manteniendo su entidad Unica v holistica, es preciso abordar un
andlisis global del plan como unidad o caso en i misma, contrastando las experiencia
que lo componen. Ademss, un andlisis cruzado de casos permite exceder las coordena-
das particulares de esie plan para llegar a construir teoria fundamentada o sustantiva
(Glaser v Strauss, 1967).

Este andlisis supone realizar un tipo de triangulacidn de resultados v conclusio-
nes (Kidder y Fine, 1987) que implica hacer un contraste transversal de los hallazgos v
consecuencias derivados de cada caso, donde los ejes horizontales vienen a coingidir
con las categorfas utilizadas que dan forma v formato & cada estudio. Pero, a su vez, se
emplean otros datos y resultados no contemplados en los andlisis individuales. De esta
forma, el material base con el que se construve v realiza este andlisis cruzado consiste
en ¢l andlisis de comenido de las distintas categorias consideradas, las medidas de co-
rrelacidn v de tendencia central de las dimensiones de los cuestionarios empleados, v
los analisis de frecuencias y porcentajes de las categorias en los agrupamientos realiza-
dos en los daios textuales en funcidn del wotal obtenido por cada dimension v cada fuen-
te de informacidn al que perienecen.

Asf nacen nuevos patrones de resultados, se modifican, sintetizan o subdividen
los considerados en los estudios de casos individuales, y surgen nuevas formas de agru-
pamiento de los mismos. Esto no es mas que el reflgjo del surgimiento de un nueve
modo de ver ¥ comprender 1os hallazgos obtenidos, gue construven un informe mds
sofisticads, abstracto v de mayor nivel coneeptual, en el que va no se busea s caracieri-
zacidn singular y contextualizada de cada experiencia, sino derivar lineas de expli-
cacion y argumentacidn que exceden de lo concreto.

3.8. Resultados ¥ conclusiones: niveles, tipos v uso de informes

Siguiendo las recomendaciones de Goetz y LeCompie (1988), los resultados 3
conclusiones obtenidos han servido para construir distinios ipos de informes, de dife-
rente nivel de absiraccidn ¥ complejidad, que inciden sobre objetivos distintos ¥ Tes-
ponden a andlisis también diferenies, por lo que el uso que se hace de ellos resultard
igualmente plural. En esta sintesis (ver figura 16.2), justificaremos la Presenciz v esen-
cia de cada nivel de informe, pero resulta del todo imposible referirse ni tan siquiers
minimamente 2 su contenido debido a su extensidn v complejidad.

3.8.1, El sistema de caregorias
El sistema de categorias construido a partir de los datos y utilizados para el andli-

sis sistematico y comuin del corpus wtal de informacidn recogida, constituye el primer
nivel de informe de resultados considerado en este trabajo. Cuzndo es elaborado a

o
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NIVELES DE ANALISES MIVELES DE INFORME
| MIVEL |
D, Cuantitanvios [ Cualiativos
| SISTEMA DE CATEGORIAS
Andlises esmdisico Regisiro condensado
Smlr:ma de Elltpt‘ia!
11 MIVEL

I INFORMES DE PROCESO
Trangulacids-  Trangulacidn-  Trangulacidn

meiodoltgica  bemporal informanies ESTUDIOS DE CASO
¥ suelos
1 NIVEL
Andlisee crezado de casos INFORME GLOBAL DEL PLAN

integracida tednca INFORME FINAL CONCLUSIONES

Figura 16.2; Niveles de andlisis de datos y de infarme de resultades v conclasiones.

través de procesos inductivos, el sistema categorial se considera como producto o re-
sultado de investigacidn, que supone un primer nivel de abstraccién o mapa de repre-
sentacitn de los patrones o Wpicos relevantes por los que se configura la visidn o pers-
pectiva de los implicados en un proceso acerca del mismo, indicando las direcciones de
atencicn o los elementos que condicionan, de alguna medida, la aproximacidn al objets
de estudio; es10 5, en cuanto que representa patrones, Concepios o Wpicos significati-
vos en el estudio de un fendmeno v objeto concreto,

Este sisiema consta de 39 categorias distribuidas entre las cuatro grandes dimen-
siones, que han permanecido como ejes del trabajo de recogida de informacién:

— Contexio: recoge todos aquellos elementos que configuran el marco referen-
cial en que se inserta el proceso de formacidn gue pretende evalearse, en sus vertientes
estitica v dindmica. Se divide en dos blogues principales: el contexto exterior v contex-
o interior,

— Programa/modelo: acoge aquelios apartados que permiten configurar el per-
fil de este programa de formacidn. El caricter penerative ¢ inductivo del modelo que se
experimenta obliga a incorporar aspectos de proceso, cuyo contenido viene a concretar
Ia edificacidn particular del programz en cade caso,

— Desarrolio: recoge aquellos elementos que vienen a entretejer el proceso de
puesia en marcha del provecto, por lo que agrupa los factores que constituven la parte
miis dindmica de esta experiencio

— Impacto: incluye aquellos elementos referidos a los resultados o logros con-
seguidos, 0 los indicados expresamente por su ausencia, en los distintos niveles consi-
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derados, Por tanto, refleja la incidencia del proyecto en relacidn, no sélo a [a con-
secucicn de los objetivos del mismo, sino a cualquier aspecto que sea considerado
como impacto por los impiicados en la experiencia.

18.2. Los informes de proceso

Un segundo nivel de informe de resultados consiste en las documentos construi-
dos al objeto de devolver informacicn alas audiencias directamente implicadas en laex-
periencia acerca de los sesuliados de evaluacidn, Supone un discurso més elaborado que
exige una integracidn comprensiva y holistica, aungue sintética, de hallazgos, al objeto
de incrementar el entendimiento de los sujetos afectados acerca del proceso en el que
participane iluminarla toma de decisiones de caraaintervenciones futuras, También he-
maos considerado informes de proceso a la informacicn verbal devuelta de manera habi-
wal a los implicados, particularmente a los asesores ¥ Consejo de Direccidn del CEP.

En cuanto a los informes formales escritos, se decidid que fueran dos los mo-
mentos para la elaboracicn y devolucion de los mismos, en los primeros trimestres de
cada curso siguiente, una vez analizada la informacidn recogida en los finales del ante-
fior. Se considerd la necesidad de permitir a las audiencias replicar al contenido de los
informes, por lo que a los profesares se les interpeld por escrito acerca de la convergen-
cia entre la situacidn descrita y la experimentada a través de una hoja de respuesta que
acompafiaba a cada informe. A los asesores se les entrevistd grupalmente por equipo de
apovo a cada centro; en tales encuentros se procedic al andlisis, interpretacidn ¥ con-
trastacion de los resultades. Debemos sefialar que al finalizar ¢l primer aflo se cons-
truvé un informe de proceso comiin para odas las audiencias, mientras que al finalizar
¢l segundo afio se elabord uno particular para cada una: profesores, asesores y Consejo
de Direccién en funcidn de sus necesidades e intereses particulares.

3.8.3. Los estudios de casos

Estos constituven una modalidad de informe que supera a la anterior en abstrac-
cidn, aungue por su naturaleza ostenta una dimension fundamentalmente idicsincrisica
(tipo de casoanalitico lineal). Constituye un formato de presentacian de los hallazgos en
el que se pretende no sdélo la descripeidn somera de datos reducidos y organizados, sing
un mayor grado de elaboracidn, interpretacion e integracion sobre su significado, sen-
tido y relevancia. Esta dualidad constituye una de las maycres ventajas del estudio de
caso como modelo de presentacidn de conclusiones que facilita el aprendizaje vicario.

Este nivel de informe se halla conformado por los estudios de caso correspon-
dientes a cada una de las tres experiencias o proyectos que comprenden el desarrollo del
plan global objeto de evaluacicn, precedidos por el estudio detallado del marco estruc-
wral en que se insertan y les presia unidad y coherencia; 2510 s, el andlisis detallado de
las coordenadas de desarrollo de dicho plan y la estructura de apoyo creada para soste-
ner su implementacidn,

Las estudios de casos, como modalidad de informe, van destinados a audiencias
mis amplias de las directamente implicadas, ya que SUPOREn una via de presentacidn ¢
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interpretacidn de datos en la que los lectores pueden seguir el proceso desarrollado por
el evaleador, comprender los argumentos que le llevan a realizar sus afirmaciones ¥
extraer sus propias implicaciones; constituye por tanto un tipo de documento que infor-
ma la teorfa y la aceidn. Estos estudios de casos fueron devueltos al CEP como informe
final de cada una de las experiencias desarrolladas en el seno del Plan Experimental de
Formacicn en Ceniros. De igual forma, consideramos como audiencia de los mismos a
la comunidad de pricticos v tedricos de la FPP.

Sélo sefialar que se estructuran en funcidn del sistema de categorias construide,
antecedidos por una breve descripcidn sintetizada de la expeniencia que permite fa inte-
gracién posterior del discurso anal itico que supone. Los epigrafes con los que titulamos
cada caso vienen a sintetizar de manera escueta las claves mds representativas de la
historia de cada caso:

MARCD ESTRUCTURAL DEL PLAN

CENTRO | La fuerza del desen, La volumad como modor de cambao.
CENTRO 2  La tereaidad de la madurez. La innovacidn como tradicidn tnsfomada.
CENTRO Y La toere de Babel, La incomunacacidn como texto de la innovacidn fracasada.

3.8.4, El informe global del plan o de resultados de la contrastacidn de casos

Este cuarto nivel alude al informe derivado del andlisis cruzadoe de casos que
constituye un tipo de informe de resultados alusivo, no a cada experiencia analizada,
sino al proyecto global desarrollado, y en el que el grado de elaboracicn y conceptuali-
zacidn se eleva considerablemente al trascender las fronteras de cada caso para articular
patrones y ejes de explicacién de un nivel acusado de generalidad (Tipo de caso compa-
rativa), Noobstante, ain mantiene cierto cardcter situacional gn cuanto que se preccupa
por reflejar el modo en que se traducen las afirmaciones generales en siluaciones espe-
cificas, lo que mantiene una dualidad concreta/abstracta de gran valor en lo que se de-
nomina teorfa sustantiva o fundamentada, Las audiencias consideradas en la construc-
cidn de este tipo de informe son dos: el propio CEP que inicia y sostiene este plan, al
dotarle de criterios v argumentos para la valoracidn final de la experiencia y la articu-
lacién futura de este modelo de mejora escolar, v la comunidad de tedricos ¥ pricticos
de la Formacién Permanente, va que ofrece todo un abanico de concepios, clasificacio-
nes, relacicnes, proposiciones, etc. que contribuyen al entendimiento y orientan la ac-
cidn en este campo de intervencidn educativa

Los resultados/conclusiones de este informe giran en relacidn a las siguientes
cuestiones:

INFORME GLOBAL DEL PLAN
— Lo profesares — Ei modelo
= El ceniro — Lo puesta en prictica
— El apoya exiefno — El impacio
— El sistema
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3.8.5. El informe final de conclusiones

Supone un quinto nivel de informe de grado miximo de abstraccion v gener-
hilidad, donde se procede & la integracidn ledrica avgurada, buscando la imbricacion
mutuz entre el marco tedrico que prelude este trabajo v los resultados obtenidos en el
migmo en sus distintas facetas v niveles. Responde a un tipo de caso o informe de cons-
truccion tedricd, ¥a gue se compromete @ elucidar, completar o apovar una posicion
conceptual. Este tipo de informe va dingido fundamenialmente a la comunidad de
ledricos ¥ pricticos preccupados por 12 Formacidn Permanente del Profesorado v su
evaluacion,

Aqui ¢l referente contextual es minima, e decir, el distanciamiento de los datos
brutos resulta mdxime, pero el hecho de haber procedido de manera gradual v progre-
siva en esie ascenso de lo particular & lo abstracto eliming ef nesgo de aventurarse hacia
explicaciones intuitivis v sin fundamentar, Las conclusiones recogidas en este informe
s¢ articulan en funcidn de cuatro vénices fundamentales:

INFORME FINAL DE CONCLUSIONES

I Enrelacidn a los procesos formativos. de cambio ¥ mepors cscolar,
2 En relacidn al apovo eXxlerno & lof contros.
3. Enrelacion al modelo de Formaciin Centrada en la Escucla

4. Enrelacidn a la evaluacidn de procesos formativos, de cambio v mejom escodar,

Lo mejora cscolar supone tmnsformar ins condiciones intermas del centm

Evaluacidn dr proyecios de formacidn centrada en a escuela 37

Por dltimo, indicar gue para incrementar 1z validez de los hallazgos v conclusio-
nes vertidos & lo largo de los distintos niveles de informe sefalados, se han wilizado
distintas vias como la presencia prolongada del evaluador en el campe, la triangulacion
en sus distintas modalidades, la comprobacidn con los participantes, v la edificacion
progresiva de conclusiones v distanciamiento temporal de los datos
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