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RESUMEN. Los Planes de Mejora en Centros Educativos (PAM) se vlenen realizan-
do desde el curso 1996-97 con desigual impulso, realización y resultados.
Suponen un modelo de calidad en educación de los práctícos para los prácticos.

En este trabajo se propone un modelo de evaluación de los mismos de tipo sisté-

míco (contexto, entrada, proceso, producto) síguiendo a Stuftlebeam usando una
metodología mixta, cualitativa (por medto de grupos de discusión y entrevistas) y

cuantitatíva (por medlo de un cuestionario), integrando los resultados de ambas
técnicas. I.os resultados muestran aspectos poco conocidos en el tema objeto de
estudio, pero tamblén replican los de otras investigaciones. 5e revisan las fortale-

zas y debilldades y, finalmente, teniendo en cuenta los resultados de esta lnvesti-

gación, se realizan propuestas de meJora.

Aes^►cT. The Plans of Improvement in Educational Centers are carrying out since
the course 1996-97 with unequal impulse, realization and results. They suppose a

model of quality ln education of the practical ones for the practícal ones. [n this
work a model of evaluatíon oF the same ones of systemic type intends (conte^ct,
entrance, process, product) continuing titufflebeam, using a mixed methodolagy,

qualitative (by discussion gtoups and intetviews) and quantitative (by a quesclon-
naire), lntegrating the results of both. The results show not very well-known

aspects about the topic study object, hut they also ceply those of other invesctga-

tions. The strengths and weaknesses are revísed and, fínaliy, kerping in mind the

results of this investigation, are carried out proposals of improvement.

(*) llNversidad de l.eón.
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JUSTIFICACIÓN

Los cambios acelerados que se han pro-
ducido en la sociedad como consecuencIa
de la introducclón de las Tecnologías de
la Información y Comunicación (Ttc), de
la consiguiente digitallzación de la infor-
mación y del flujo de la misma a través de
las autopistas de la información, han
determinado la necesidad de cambiar
también aspectos sustantivos de la educa-
ción. Ahora se trata de pasar de la era de
la informaclón a la sociedad del conoci-
miento. Estos cambios que se inician en la
década de los noventa en España con la
promulgación de la 1.OGSe (1990}, en la
que ya aparecen siete medidas de calidad,
tienen continuidad con la apariclón en
1994 del documento Centros educatlvos
de calidad de la enseñanza, publicado
por el Me:c, y más tarde en las 77 medidas
para la calidad de la enseñanza. La t.oPEG
de 1995 intenta plasmar ya lniciativas eva-
luadoras en los centros para conseguir su
mejora y para destacar la relevancia que
adquiere la calidad, la innovación y la
mejora en educación. Esta línea sigue en
1996-97 con la publicaclón de las prlme-
ras convocatorias para Planes Anuales de
Mejora en los centros F,ducativos, que
tendrá continuidad en los años siguientes
desde el Ministerio de Educación y en las
Comunidades con transferencias desde
que éstas se producen, como es el caso de
Castilla y León cuyas convocatorlas son
autonómicas desde 1999. Paralelamente,
el Ministerio trabaja en la adaptación del
Modelo Europeo de Calidad lbtal (t:FqM)
realizando la primera adaritación del
cuestionarlo y del formulario evaluador
en 1997. ^

I,os cambios acelerados de este ŭ lti•
mo periodo, el cambio de algunos aspec-
tos del modelo en el nivel europeo en el
año 2000 y algunos desajustes encontra-
dos hacen que se realice desdé el Mt:ct^
una segunda adaptaclón del Modelo

Europeo en 2001 que cambla ligeramente
el nombre para Ilamarse «Modelo
Europeo de Exceiencia», que realiza algu-
nos retoques e introduce la lógica xFUti[t,
de muy parecidas connotaclones con el
Ciclo de Deming. Consecuentemente, el
Ministerio justifica la necesidad de la cali-
dad en el progreso de los países de nues-
tro entorno:

La educación española tendrá serias
diftcultades para adaptarse a los nue-
vos tiempos si no se Ileva a cabo una
reconceptualizaclón de los centros
escolares como organizaciones, así
como de sus prácticas de gestión.
Lograr los mejores estándares de cali-
dad para todos será la vía para consc-
guir, de modo visible, el progrrso
social y económico (MFCU, 2001, p.
S).

F,n este marco, nos interesaha cono-
cer el desarrollo de los Planes de Mejora
en la Comunidad Autónoma de CasNlla y
I,eón por los siguientes motivos:

BI convencimiento general y personal
de la necesldad de la calldad, o de la Ila-
mada cultura de la calidad: «Es común cn
los tiempos actuales, definir la calidad
como eje conductar por excelencla de
eualquier reforma que se precie de estar
en consonancia con nuestro tiempo... I,a
calidad como horizonte ohligatorio al que
[ender y como salvoconducto certero
para alcanzarlo, parece algo tan emblemá-
tico que nadie renuncia, sobre todo en
los últimos tiempos, a buscar refugio y
justificación ba)o sus auspicios» (Iiscu-
dero, 2002, p. 169).

I,a satisjaccián por la obra bfen
hecha, que con antecedentes remotos en
la areté griega y más cercanos en Eugenio
ll'Ors, busca esa dimenslón personal e
intransferible que produce la reatizaclón
excelente de las cosas. «F,I afán por mejo-
rar ha de encontrar en la satistfacclón del
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trabajo bíen hecho la mayor de las recom-
pensas» (JC y I., 2002, p. 12).

Entre los motivos sociales citamos la
consecución de !a plena escolarlxacfón
desde hace ya bastantes años, lo que hace
que la calidad sea el objetívo priorItario
en los comíenzos del siglo xx^ como lo
fue la consecuclón de la plena escolariza-
ción en los inicios del siglo 7cx; por ello
este objetivo de calidad sustituye social-
mente ahora al de la cantidad.

El descenso generallzado de la nata-
l^dad, más acusado si cabe en nuestra
Comunidad, con lo que hay menos jóve-
nes en el sistema educativo formal, lo cual
posibilita una mejor atencián educativa
para evltar la marginación y la exclusión,
es decir, la educación puede ser de mayor
calídad.

Unido a ello tenemos la exigencla
social de transparencla y ef^cacia de los
sistemas educativos. La socledad desea
conocer los resultados que presentan los
recursos que invierte en educaclón. Por
ello la evaluadón constituye un instru-
mento lneludible para los centros y un
factor básico de calidad a la vez que se jus-
tt8ca en la necesidad de responder de los
resultados educativos mediante procedi-
mientos que faciliten la mejora (I.OCE,
preámbulo) .

Tendencla socta! generall.zada hacia
la calidad y me)ora. En el estudio de
Valcárcel (2002, p. 35) se señalan cinco
tendencias del entorno para los próximos
años: la primera de ellas es la evaluación
y mejora de la calidad, y más adelante se
señala la tendencia y la necesidad de
incrementar la calidad a través de proce-
sos de evaluación sistemática. Nos hemos
dado cuenta, aunque algo tarde, de la
necesidad de la calidad en la educaclón:
«A principios del siglo xXt, se ha llegado a
un estado general de conciencia sobre la
mejora de la calldad en la enseñanza que
surgió hace años en el mundo empresa-
rial» (Villar Mgulo, 2002, p. 171).

Mostrar con evidencias esta tendencfa
hacia la cal^dad educativa es sencillo.
Basta con analizar los tres tomos de
Prácticas de Buena Gestfón en Centros
Educat^vos Públicos, editados por el
Minísterio de Educación (1998, 1999 y
2000) para ver el progresivo Incremento
de los centros participantes en cada con-
vocatoria. Lo mismo ocurre en nuestro
contexto próximo sl observamos los dos
tomos que ha publtcado la Junta de
Castilla y León (2001, 2002) con el título:
Experiencias de calidad. Práctlcas de
buena gesttón en tos centros educatiuos
públlcos de Castilla y I.eón. En el ámbito
de la educacián superlor sucede lo mismo
con la implantación del Plan de Calidad de
las Universidades que comenzó con un 9%
de adhesiones en 1998, pasó a un 15% en
el año 99 y al 17% en el año 2000.

Los motlvos contextuales nos intro-
ducen de lleno en la llamada sociedad del
conocimiento donde los bienes más pre-
clados son el talento, la intellgencla y la
capacldad de cambiar en contextos turbu-
lentos y mudables. Sakaiya en I.a b^storla
de! futum (1995) muestra estos retos y
necesidades.

Por otra parte hemos asistido a lapro-
greslua descentraltxaclón y autonoinfa
de los centros educatie^os (t.oCE, Preám-
bulo), en prlmer lugar a) pasar a depen-
der de las respecdvas Comunidades
Autónomas. F.n nuestro caso Castilla y
León tiene plenas competencias tanto en
la Educación Superior como en Primarla y
Secundaria. F.sta autonomía permite
lmplantar desde cada comunidad su pro-
pio modelo de calidad educadva, con
lineas y proyectos particuiares y diferen-
clados, lo que implica mayor responsabi-
lidad en la gesNÓn, en la innovaclón y en
los procesos. En segundo lugar, implica
una con8anxa mutua y una responsabili-
dad y acuerdo entre los Centros y la
Administraclán y su consideración coma
soclos en la tarea educadva.
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Desde la Administración se ha procla-
madv el deseo, a través de las últimas
leyes (LOGSE, 1990; LOPEG, 1945; LOCE,
2002), de que los centros también funcio-
nen de forma rnás autónoma y tengan
mayores niveles de proyección soctal y
por ello, «la mejora de la gestlón de los
centros educativos debe desempeñar un
papel prInclpal, entendiendo par gestión,
en este caso, la conducción hacia el
mayor rendimiento posible de las perso-
nas, recursos, procesos y resultados que
en ellos se interrelacionan, y no la visión
burocrátlco-adminlstrativa tradiclonal-
mente practicada» (MECD, 2002, p. 5).

La reciente Ley Orgánica de Caltdad
de la Educación (I.OCE, 2002) Justiflca la
calldad como necesldad sacial, cvntextual y
contemporánea con «calidad y equldad,
desarrolto económico y coheslón social»
como objetivos ineludibles, y en su preám-
bulo cita una serie de justiflcaciones que
recogen y asumen el legado y cultura del
pasado a la vez que miran y encaran con
esperanza el futuro. F.ntre los prlnclpios de
calidad la Ley clta los de equidad, valores,
compensaclón de desigualdades, responsa-
bilidad y esfuerzo, participaclón, flexibill-
dad estructural, recvnoclmiento y contian-
za en prafesores y alumnos, investigación,
evaluación y eflcacla (I.oCE, Cap. I).

La calfdad es un objetivo y urtu exi-
gencia concreta de los sistemas de educa-
ción europeos. En marzo de 2000, en
Lisbaa, el Consejo Europeo reconoció el
cambio al que se enfrentaba la educación
como consecuencia de la mundlalizaclón
y de la sociedad del conocimiento En
2001 en Estocolma se desglosaron estas
reflexiones en tres objetivos genéricos
para el espaclo europeo: mejorar la call-
dad de los ststemas de educacáón y jor-
^nac^ón en la Unfón Buropea; facllttar el
acceso de todos a dichos sistemas; abrir
!a educación y la jormación al ►nundo
exterior. En Barcelona en marzo de 2002

se recogen propuestas más concretas con
objetivos, cuestiones clave e indicadores
de evaluación y calidad.

La caltdad lleua un camtno tmpara-
ble y se terminará finponieiuio en la
prácttca por exigencia de las sociedades
modernas y, en nuestro casv, de la
Comunidad F.uropea, que promueve eva-
luaclones internas y externas, de centros,
titulaciones, procesos y resultados para
acreditar y homologar los estudios que
actualmente se están impartiendo en
todos los niveles educativos.

Las indtcacfones de su necesldad
desde la Administracfón Educativa ya
que el Ministerlo justiftca la necesidad de
la calidad en el progreso de los países de
nuestro entorno: «La educaclón española
tendrá serias diflcultades para adaptarse a
los nuevos tiempos sl no se lleva a cabo
una reconceptualizaclón de los centros
escolares como organizaciones, así como
de sus prácticas de gestión. Lograr los
mejores estándares de calidad para todos
será la vía para conseguir, de modo visi-
ble, el progreso social y económico»
(MECn, 2002, p. 5).

La puesta en ^narcha de estas lfneas
generales por los responsables educativos
de la Camunidad Autónoma de Castilla y
León, ya que se pretende acercar la reali-
dad a la utopía, estableciéndose desde la
Consejería de F.ducación las líneas estra-
tégicas para ofrecer al alumnado la mejor
educación posible en el marco de su rea-
lidad QC y L, 2002, p. 15). I,as líneas de
avance y resultados que se concretan en
la slstematización de las prácticas de cali-
dad y en la articulación de cauces establcs
parall comunicacián y retroalimentación
del sistcma.

BRF.VE REVISI^N 'I'F,ÓRICA

La calidad y la mejora son conceptos sub-
Jetivos, controvertidos y polisémicos, por
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lo que las diversas conceptualizaciones
siempre dejarán campo para otras inter-
pretaciones, para otras líneas y para otras
ideas. Como recogemos en Gaziel, Warnet
y Cantón (2000, p. 73) la noción de cali-
dad en educación evoca el valor añadido,
el desarrollo mayor posible y el más com-
pleto para cada persona, el que consigue
por encima del que se podría esperar en
sus circunstancias, capacídades y contex-

to. Resumimos algunas de esas líneas a
con[ínuación.

Entre los enfoques de calidad clta-
mos: absoluto o relattvo, según se refíera
la calidad a la totalidad de los aspectos o
a alguno de los procesos referldos; total o
parctal, según se refiera a aspectos que
abarean toda la organización del centro 0
a aspectos parcíales del mísmo; abierto 0
cerrado, según la calidad pueda ir inte-
grando a todas las personas y elementos a
la propuesta modélica o quede ya conR-
gurado y estructurado en el primer
momento; general o conte.xtual según se
guie o no por modelos clentificos genera-
les ya homologados, o por propuestas
concretas para un contexto y una clrcuns-
tancia; ^ntegrada o colateral, según la
propuesta de calidad se desarrolle inscri-
ta en los documentos institucianales del
centro o se sitúe como un apartado dife-
renciado y especifico del mismo; ellttsta
o popular, según el ob)etivo sea desarro-
llar las capacidades y aptitudes en el
grupo de los más capaces o pretenda lo
mismo con todos los alumnos.

La calidad será efectlva o funcional,
según pretenda conseguir la máxima eR-
cacia instructiva en los alumnos y en el
centro o busque un desarrollo íntegral
que capaclte para mejorar a todos los
alumnos en el nivel máximo de sus capa-
cidades con aprendizajes funcionales
para la vida; genera! o adaptada, según
pretenda guiarse por estándares externos
en su evaluación y medida, o pretenda
que cada centro o cada alumno sea su

propia guía de medida; armónica o dis-
trófica, según se proponga un desarrollo
de todas las funciones humanas y perso-
nales, de los alumnos o del centro o se
concentre en determinados aspectos para
ofrecer resultados espectaculares en
ellos, como puede ser el rendtmiento, el
deporte, la música, etc.; ética o estética,
según se busque la calidad desde una
visíón de compromiso y de compensación
para los más débítes, sean alumnos o cen-
tros, o se busque un brillo externo de-
sarrollando sólo los aspectos de alumnos
y centros que tienen mayor influencla y
reconocimiento social; ideal o pragmátl-
ca, según se busque algo lejano, inalcan-
zable e ínfinita o se concrete en la peque-
ña mejora del trabajo diarlo, por insigniR-
cante y minúsculo que sea.

También puede ser obfetfva y subjeti-
va, según sean sus procesos y praductos
cuantificables, medibles y replicables por
cualquier persona o entidad, a solamente
sean percibidos por unos pocos lmplica-
dos directamente en la misma; afecNva y
cognoscitlva, según se trate de servícios
realizados a humanos en su mayor parte,
o a procesos de tipo técnico y material;
ascendente o descendente, según las pro-
puestas y los desarrollos de calidad pro-
vengan de los situados más cerca de la
intervenclón, los profesores, Ios padres,
los alumnos; o la calidad se deba a pro-
puestas de la polítíca y la administración
educatlva; técnica y compro►netida; en el
prlmer caso nos referimos a la aséptica
apllcaclón de unas herramientas e instru-
mentos que supuestamente nos darán las
resultados esperados, o desde él en el
refrendo, al compromiso y la implicación
personal en conseguir lo mejor para los
alumnos y los centros.

I.a calidad desde el enfoque tecnoló-
gico sería un traje de diseño que madela
los centros para conseguir unos resulta-
dos previamente diseñados con unos
referentes externos técnicos y de tipo
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empresarlal en los que se apoya. Sería
como una estructura, potente, brIllante,
reslstente, homologable y exhibible ante
los demás, pero a la vez, ríglda, incómoda
y pesada.

I.a calidad desde el enfoque cultural
sería como un «traje a la medlda». Cada
uno define, programa y reallza lo que
entiende por calidad desde múltiples
enfoques que buscan la mejora de los
centros, pero con los condicionantes y la
contextualizaclón especfflca de cada cen-
tro. Como características tendrfamos una
calidad cómoda, flexible, agradable, edu-
cativa, ligera, satisfactorla y fácil, pero a la
vez, poco científica, intuitiva y no homo-
logable externamente.

La calidad desde el enfoque crft^co,
vendría a ser la mano de hierro en guan-
te de terciopelo: es más lo que esconde
bajo la capa atractiva que lo que muestra.
La desconfianza, la sospecha y el desvelar
lo que se esconde bajo ella consumen
todas las fuerzas que deblan dedicarse a
Implantarla. l.a calidad es un concepto
del que no hay que flarse, que da miedo,
es excluyente, elitista, falso, etc.

Siempre hemos añadido la dimensión
de equ^dad como inherente a la calidad.
F.ntendemos la equidad de la que habla-
mos en calidad con Braslavsky (2002, pp.
108-109) como «procurar que todas las
personas tengan oportunldades equiva-
lentes para lograr su desarmllo personal,
sin identificaz esa equivalencia de oportu-
nidades con la provisión de "la misma"
educación para todos». I.a primera preml-
sa de la equidad consiste en la lgualdad
de acceso al sistema; la segunda, en la
poslbilidad de apropiarse de los conoci-
mientos que ofrece el slstema; la tercera
integra en el sistema educativo y en la
calidad a los alumnos con necesldades
especlales; y la cuarta estriba en construir
un slstema de valores y conocimientos
que fortalezca el deseo de participar y de
defender la eqaidad en la sociedad. Con

estas premisas no tenemos que ir pidien-
do excusas por tratar de la calidad como
tema que está vigente y tiene gran predi-
camento en todas las organizaciones,
pero que en educación suscita las fobias
de unos cuantos, sin un estudio de la
misma nI un razonamlento clentífico de
este rechazo.

Mientras que la calidad tiene un orI-
gen técnico y empresarlal, la meJora tiene
origen netamente educativo auspiciado
por la oCDE. Qulzá la prlmera ldea que
debemos resaltar, con Reynolds (1997),
es que la mejora es un proceso, no un
acontecimlento. Además es un proceso
no lineal, sino bastante zigzagueante y
confuso en sus primeras etapas. Del
deseo de mejora compartido y manifesta-
do debe pasarse a la evaluación diagnósti-
ca, a la planiflcación, a la divislón en pro-
cesos y a la sistematización para poder
mostrar con evidencias el cambio y valor
añadido que se consigue con la aplicación
de la mejora.

Entendemos por Plan de Mejora tanto
ei documento que lo refleja cuanto el
proceso y las acclones que se realizan en
un centro, implicando a toda la comuni-
dad educativa para conseguir la mejora de
los procesos y de los resultados del cen-
tro teniendo en cuenta el contexto y el
punto de partida. También entendemos
la mejora de la escuela como la plantfica-
ción, desarrollo y e^aluación de camblos
e innovaclones en !os centros educativos,
que tienen como obfetlvo aumentar la
calidad de las escuelas desde una pers-
pecttva prácNca, apNcada y contextual.
Con ello planteamos cuatro posibles
acepciones de mejora:

• Esfuerzo sistemático y contlnuo
para mejorar las metas educativas.

• Cambio para mejorar el rendimien-
to escolar.

• Gestión de la innovación realizada.
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• Proceso de calidad de los centros
educativos gestionado por los prác-
ticos.

F.acisten dos líneas de implementación
de modelos de calidad en la práctica: por
un lado, como impulso de la Administra-
ción, a través de los distintos Asesores e
Inspectores, con un modelo básíco, para
los que iniclan la andadura de calidad,
derivado del movimiento Internacional
Ilamado School Improvement; por otro
lado, y también impulsados por la
Administraclón educa[iva en España,
están los modelos de calldad basados en
modelos científicos provenientes de
corrlentes empresariales que han sido
adaptados a los centros educativos como
organlzaciones: 7^nf o Total Qualtty
Manage^nent, yue en su versión educati-
va ha recibido dos adaptaciones del
Ministerlo de F.ducación en 1997 y en
2001. Por lo tanto tenemos, por el orlgen,
dos modelos distintos de calidad que con-
viven en los centros educativos:

• Planes de Mejora realizados en cen-
tros educativos a raíz de la convoca-
torla anual de los mismos por las
diferentes Administraclones Auto-
nómicas, de tipo emergente, con
una dimensián surgida del deseo
de mejorar la práctica por parte de
determinados centros educatlvos.
Son Planes de Mejora realizados
dcsde la dimensión práctica.

• Desarrollo de programas de calidad
partiendo del Modelo Europeo de
F.xcetencia. En este caso se han uti-
lizado métodos cientíticos, como la
autoevaluaclón con el modelo,
prlorización de las mejoras, enfo-
que y despliegue de las mismas y
una euidada documentación y evi-
dencia de las acciones de me)ora
realizadas.

EI punto más débll de los Planes de
Mejora es preclsamente la debllidad de la
fundamentaclón teórlca de los mismos.
Haclendo una transposición libre pode-
mos sltuarlos en el movimiento interna-
cional Ilamado School I^nprove^nent
(Mejora de la Escuela). Seguimos en esta
breve conceptualización las apartaclones
del cIDE que patrocina en España esta
línea de calidad «blanda». La Mejora de la
Escuela tIene unos 30 años de existencla
(Hopkins y I.agerweij, 1997). En la década
de los años 60 las escuelas ceniraron su
lnterés en la utilizaclón de nuevos mate-
riales didácticos. Se buscaba la innova-
cián en el currículo mediante la elabora-
clón y dlfusión de materiales ejemplares
que habian elaborado equlpos de profe-
sores universitarios y pslcólogos y que los
docentes debían aplicar. Ése fue el motivo
de su fracaso: el papel secundario asigna-
do a los docentes y la falta de formación
específica.

F.I, PROBLEMA OBiF.'I'O DF. ESTllUlO Y
LOS OBJI:'I'IVOS

I,legados a este punto, quizá sea necesa-
rio preguntarse: ZPor yué es necesarlo
evaluar los Planes de Mejora? Existen
varlas razones:

- Los Pianes de Mejora son un fenfi-
meno reclente, sus prlmeras mani-
festaciones datan de 199G-97, por
lo que aún tienen una conceptuali-
zación teórica vaga que debe
estructurarse y consolidarse.

- la calidad se impone a través de las
prácticas, de los deseos expresados
por los padres, por los profesores y
por las organlzaciones educativas,

- 'fambién las indicaciones de la
ocUF en este senNdo y las de la pm-
pía Comunídad Europea exigen
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buscar la calidad en educación.
- Sin embargo no abundan los estu-

dios teóricos y científicos que nos
ayuden a la sistematización de las
Ilamadas prácticas de calidad.

- Además los estudios existentes
retlejan enfoques muy diversos, y
hasta contradictorlos en lo que se
entiende por el desarrollo de prác-
ticas educativas de calidad.

- Se presupone, que los Planes de
Mejora, como indica su nombre,
mejoran los centros educativos.

- No se conoce la efectiva mejora
produclda ni su duración.

- No se han evaluado en la medida
que se desarrolla en esta propues-
ta.

- De la evaluación podremos deducir
hechos para la toma de declsiones
sobre los Planes de Mejora.

- Los Planes de Mejora suponen
experiencias innovadaras y son
muy diversos.

- No conocemos las modiRcaciones
que se producen en los centros con
ellos.

- Deseamos saber las repercusiones
que tienen los Planes de Mejora en
los profesores, los padres y los
alumnos.

- No sabemos si es deseable su
implantación general o deben man-
tenerse de forma voluntaria, como
hasta ahora.

- Finalmente, la diversldad de pro-
puestas de me)ora y las motivaclo-
nes necesitan de una clarificaclón y
una estructuración desde la investi-
gación.

OE^ETIVO GENERAI.

DescNbir para conocer y mejorar el esta-
do y desarrollo de los Planes de Mejora en
la Comunidad Autónoma de Castilla y

León desde la perspectiva de los profeso-
res y realizar propuestas para me)orarlos.

OBJETNOS F.SPECÍFICOS

Analizar y describir los Planes de Mejora
desde una vísión eminentemente educati-
va.

Realizar un estudio evaluativo emer-
gente de los planes de mejora impulsados
por el 1►^tECD y por la Comunidad de
Castilla y León en Centros públicos.

Tomar conciencia de las ventajas y
diflcultades que ofrecen los planes de
mejora en los centros.

Descubrir las características y proce-
sos que impulsan los planes de me)ora en
centros.

Proporcionar datos para la toma de
declslones y el progresivo moldeamiento
y adecuación de los Planes de Mejora.

Realizar propuestas para la generali-
zación e instituclonalización de los planes
de mejora como instrumento de desarro-
llo profesional docente y como programa
innovador en los centros educativos.

METODOLOGÍA DE INVES7'IGACIÓN

Consideramos con Bolívar y otros (1998,
p. 139) la crlsis de los métodos cuantltati-
vos y la necesidad de explorar los signifi-
cados personales, pardculares y singula-
res: «desengañados de la política emanci-
patoria de la modernidacl, se exploran los
significados profundos presentes en sus
historias y relatos de vida para contrihuir
a una nueva política de identidad».
Nuestro trabajo se inscribe en un paradig-
ma de investigación cualitatlvo-cuantitati-
vo y evaluativo, centrado esencialmente
en los aspectos descriptivos y para la
mejora, dentro de la investigación evalua-
tiva. Compartimos la aflrmación de Cook
y Reichard (1996) de que la investigación
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cualitativa y la cuantitativa son compati-
bles, e incluso complementarias. Además
en la investigación empírlca se usan
ambas indistlntamente. Hemos desecha-
do los modelos de evaluacián postmoder-
nistas por limítarse a la deconstrucción, al
desmantelamiento y por negar la misma
evaluación ba)o la acusación de estar
siempre al servicio de la toma de declsio-
nes del poder. También los derivados de
éste como pueden ser la democracia emo-
cional y el hiperlgualitarlsmo.

Así nuestra investigaclón es empfrlca
y de tipo expostfacto, y aunque no hay
acuerdo entre los autores, creemos con
Fox (1981) que este tipo de investigación
dice lo que hay respecto a una serie de
fenómenos en un momento determinado
y tiene las siguientes notas identiRcativas:

- Los efectos sobre la variable depen-
diente ya se han praducido. En

efecto, los Planes de Mejara estu-
diados están ya concluidos y su
mejora produclda con anterlorl-
dad.
No intervenimos modificando las
condiclones, nos limitamos a selec-
cionar y describir.

- Los estudios de este tipo de investi-
gación se refieren a hechos ya pasa-
dos. Aunque en nuestro caso es un
pasado reclente, se reflere a hechos
ya ocurrldos.
Trabajamos con grupos naturales
formados previamente y en sttua-
ciones ya configuradas.
El principal papel que jugamos
como investigadores es de recogida
y análisis de la información y de los
datos.

Sintetizamos en la sigulente tabla la
metodologia seguida en la presente lnves-
tigación.

TABLA I

Metodologfa de investtgacfón sobre los Planes de Mejora

ASPECTO TEMA QUE ABORDA METODOLOGÍA SEGUIDA

Teoría de la investigaclón Paradigma evaluativo Revisión bibliográflca

Concepto de Planes de Mcjora Aapectos teórlco-lega[es Máltsls de contenido

DiseRo de la investigación Metodología inveatigadora Evaluación de Programas

Aspecto empírico de la
investlgaclón

Diaefto, lnstrumentos,
aplicación

Análisis de contenido

Metodología cuantitativa
(Cuestionario)

La dimensión máa humana

de los Planes de MeJora
Los aspectos que no aparecen

en otros instrumentos

Análisis de contenido
(grupos de discusión,
entrevista)

La dimensión institucional I.a autoevaluación de (os PAM Málisis documental
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TEMPORALIZACIÓN DE LA
INVESTIGACIÓN

La tabla II expone la temporalización de esta investigación y sus diferentes fases y tareas.

TABLA II

Temporali^zacatón de la investfgacfón y fases

A^ DESCRIPCIÓN DE LA ACTIVIDAD
^EMPO PERSONAS

VIDAD SEMANAS IMPLICADAS

1 Revisión biblio rática i-2 Nov /Dic.- 2001 Inv. Princ.

2
Diseño de la investigación ,

3^ Nov/1 Dic.- 2001 Inv. Princ
Petición de autorización a la Junta de CyL

3 ConfecciÓn del Primer Cuestionario 1-20 Dic.- 2001 Inv. Princ.

Primera revisión por técnicos informáticos Informátic.
4 y por maestros participantes PAM. Pretest

Feb.- 2002 Macstros

Corrección de aspectos formales y de
5 contenido

Mar.- 2002 Inv. Princ.

6 Validación or ex ertos Mar.- 2002 I•:x rtos

Listado de centros distinguidos y
^

Mar./Abr.- 2002 Inv. Princ.
seleccionados por su PAM
Elaboracián de La muestra estratificada

S Abr.- 2002 lnv Princ.
Pre aración de las entrevistas colectivas

Corrección y elaboración del cuestionario
9 definitivo

Comienzo de las entrevistas en rofundidad

Llamada a los centros distinguidos y envío
a todos ellos del cuestionario def.

10 Envío del cuestionario a los centros pbr,. 2002
Inv Princ.
y becarias

seleccionados
Transcripción de entrevistas
Recepción y clasificación de los cuestionarios

11 TranscNpcibn de obse^vaciones de May.- 2002 Inv. Princ.

entrevistas centros

Últ. semana May./ Técnico
12 Plan informático

1' semana un.- 2002 informátic.

13 lntroducción de los datos Jun.- 2002
Inv. Princ.

becarias

14
Explotación de los datos informáticos

Jul./Sep.- 2002 Inv. Princ.
Primer análisis de los resultados entrevistas

15
Primer análisis de resultados del cuestionario

Oct.- 2002 Inv Princ.
(descriptivo)
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Segundo análisis de resultados del
cuestionario (multivariable)

16 Segundo análisis de resultados de
Nov.- 2002 Inv Princ.

entrevistas (categorial)

17 Informe avance de resultados Dic.- 2002 Inv Princ.

18 Elaboración del informe definitivo Ene./Feb.- 2003 Inv Princ.

19 Discusión y Conclusiones finales Feb./Mar.- 2003 Inv Princ.

INSTRUMENTOS PARA LA RECOGIDA DE EL CU^STIONAwO
DATOS

Los instrumentos de que nos hemos servl-
do para la recogida de datos en esta inves-
tigación son los siguientes:

• Cuestionarlo
• Grupos de discusión grabados
• Ficha de observación de la entrevls-

ta
• Análisis documental
• Diseño de cuestiones de la entre-

vista
• Entrevista a informantes clave

F.l cuestionario consiste en establecer una
comunicaclón de carácter descrlptivo 0
cuantitativo, entre una parte interesada
en obtener Información de acuerdo con
unos objetivos planteados previamente y
otra parte que es la población o los infor-
madores. Sarabla (1999, p. 273) nos
advierte que el cuestionario y su utiliza-
cián tienen unas características específi-
cas: que el cuestionarlo está sometido a
los objetivos generales de la investiga-
ción; que desempeña un papel de emi-
sor/receptor en la comunicaclón entre el

TABiA lll

CRITERIOS DE ELABORACIÓN DEL
CUESTIONARIO
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investigador y el investigado; el cuestiona-
rlo es el nexo de unión entre ambos.
Nuestro cuestionario se envió por correo
postal con una carta que puede verse
aneja al cuestionario presentándolo,
explieando los objetivos y adjuntándoles
un sobre franqueado con la direcclón
para que lo devolviesen por el mismo sis-
tema. Frente a los resultados que refiere
Sarabia (1999, p. 276), de un 15% noso-
tros obtuvimos una tasa de devolución de
un 55%. Contamos con el listado de cen-
tros evaluados positivamente y premiados
y se realizó una seleccián muestral estrati-
Eicada para decldir a qué centros se debía
enviar el cuestionario.

SELECCIÓN DE ÍTEMS

En el diseño del cuestionario se tuvleron
en cuenta Los tres tlpos de validez que
requiere la investigaclón: de contenido,
de crlterio y de constructo. Es declr se
buscó que el contenido del mismo abar-
case todos los ámbitos de la me)ora en los
centros, que los ftems fuesen representa-
tivos y que la construcción del mismo
fuese completa y exhaustiva.

Las investigaclones que han servldo
de base para la extraccián de los ítems ha
sido básicamente:

- Las convocatorlas Oficiales de los
Planes de Me)ora.

- Publicaclones del MECD y la Junta
de Castilla y León sobre el tema.

- La literatura especializada en eva-
luaclón de Programas.

- Artículos de reciente aparición
como el de Escudero (2001).

- Dimenslones críticas y reflexlones
sobre los Planes de Mejora.

- Otros cuestionarlos dirigidos al
Profesorado, como el de Pérez
(2000).

Una vez diseñado un poo! de ítems se
sometiÓ a la valldación de expertos para

saber si reunía las condiciones clentificas
mencionadas y además sobre la idonei-
dad de cada ítem formulado. A los exper-
tos se le pidió que analizasen cada ítem
en funclón de: la univocldad, la ordena-
clón, el tipo de respuesta y la relevancla
del mismo.

Se tuvo en cuenta que era fundamen-
tal que todos los encuestados entendie-
ran lo mismo con lo expresado en cada
ítem, es decir se medía su univocidad. A
los expertos se les preguntaba si el ttem
se entendía o no. También se lntentaron
selecclonar los items más apropiados y se
formularon con toda precislón, para lo
cual se realizó un índice de dificultad,
homogeneidad y validez al pasárselos a la
validación de expertos. En este tipo de
validaclón se utilizaron doce expertos
universitarlos y cinco profesionales. Las
indicaclones de valldez fueron tan pocas
que permitleron incorporarlas todas al
cuestionarlo.

La ordenación de !os ftems se hizo
con dos crlterlos: primero el temporal-sis-
témico, ya expresado de antes, durante y
después; y con el criterio de cercanía
similar al ordenamiento curricular, según
aparecen en las Guías de los Profesores,
asf los ítems referidos a objetivos iban
antes que los referidos a resuitados, los
de recursos o apoyos externos en medio y
los de actltudes también antes de la eva-
luación. Esta propuesta de ordenación la
avalan Garcia Llamas y otros (2001,
p. 224).

El tlpo de respuesta que se pedia al
sujeto fue objeto de ardua reflexlón. Nos
hubiera gustado un tipo de cuestionario
más abierto, del tipo referir y responder,
pero una investigaciÓn reclentemente ter-
minada utilizando ese tipo de cuestiona-
rlo nos disuadió del tema ya que más del
98 % de las preguntas abiertas no fueron
respondidas. Entonces optamos por pre-
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sentar ítems con una atirmación y que
mostrasen su grado de acuerdo con un
dígito más alto y su grado de desacuerdo
con un dígito más bajo. Los profesores
debían rodear un número en función de
su grado de acuerdo en la primera parte y
poner una cruz en la segunda parte del
cuestionario.

INDICADORES Y ASPECTOS DE CONTENIDO

EN EL CUESTIONARIO

La selección de indicadores generales
slguió diversas pautas, siempre enmarca-
das en el modelo sistémico y en las diver-
sas propuestas teóricas a las que hemos
hecho referencia.

1'ABLA N

MOMENTO INDICADORES ÍTEMS

- Sexo 1
- Afios como docence 2
- Años en el centro 3

EXPERIENCIA - Años en cargos directivos 4 CONTEXTO

DOCENTE - Años en el cargo actual 5
- Horas semanales de docencia 6
- Horas de dedicaclón al cargo 7

- Sexo 1
- Años como docente 2

EXPERIENCIA - Años en el centro 3
DOCENTE - Artos en cargos directivas 4 CONTEXI'O

- Años en el cargo actual 5
- Horas semanales de docencia G
- Horas de dedicación al cargo 7

- Provincia 1
- Nivel que imparte 2

DATOS - Población rural o urbana 3 CONTEXI'O
DEL CENTRO - Distinguido o evaluado positi- 4

vamente S
- Antigiiedad del centro

- Motivaciones 1.2; 1.2; 1.3; 1.4; 1.5; 1.6;
1.7; 1.8

- Impulso inicial 2.1; 2.2; 2.3;2.4; 2.5; 2.6; 2.7
- Implicaclón 3.1; 3.2; 3.2; 3.3; 3,4; 3.5;

CUESTIONES 3.6; 3.7
GENF.RALES PRE- - Redacción 4.1; 4.2; 4.3; 4.4;
VIAS - ObJetivos y contenidos 5.1; 5.2; 5.3; 5.4; 5.5; 5.6;

5.7; 5,8; 5.9; 5.10;
- Lo más positivo 6.1; G.2; G.3; G.4; G.S; G.G;

G.7; G.B; G.9; G.10; 6.11;
G.12; 6.13; 6.14; 6.15; G.16;

- Lo más diCcil 7.1; 7.2; 7.3; 7.4; 7.5; 7.6;
7.7; 7.8; 7.9; 7. l0; 7.11

(conNnúa)
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TABIA IV (continuación)

MOMENTO INDICADORES ÍTEMS

EVALUACIÓN
INICIA,L

EVALUACIÓN
DEL PROCESO

EVALUACIÓN
FWAI.

- Extstencia de cultura innovadora
- Conocimiento de la calidad
- Herramientas
- Motivaciones
- Liderazgo
- Contexto
- Participaclón
- Apoyos y asesorías
- Implicaclón del profesorado
- Elecclón del tema
- Contenido del tema
- Viabilidad
- Revislón
- Responsables
- Difusión
- Dlficultades
- Actitudes de entrada
- Evaluación inicial

- Líderazgo en el proceso
- Responsables
- Fotmación
- Seguimiento
- Progresión
- Información
- Relación PEC, PCC y DOC con PAM
- Evaluación procesual continua
- Aprendiza)es
- Apoyos en el desatrollo

Cumplimiento de las expectativas
Evaluación de procesos y resultados
Satisfacción
Particlpaclón
Reconocimiento
Diflcultades
Actitud hacia la cahdad
Efectos colatcrales posltivos
Mejoras educativas
Dlversidad
Cultura
MeJoras didácticas
Eva(uación flnal

Mejora del contexto
Recursos
Impacto

1, 2,
3, 4
5, 6, 7
8, 9> 10
11, 12, 13
14,15,16,17
18, 19
20, 21, 22
23, 24, 25, 26, 27
28, 29, 30, 31
32, 33, 34, 35
36, 37
38, 39
40, 41
42, 43
44, 45
46, 47, 48, 49, SO
51, S2, 53

54, 55,56,57
58,59
60,61,62
63,64,65,66
67,68,69,70,71,72
73,74,75,76,77
78,79,80,81
82,83,84,SS,86,87
88,89,90,91,92
93,94,95, 96

97, 98, 99, 100
101, 102, 103
104, 105, 106, I07, 108, 109
110,111,112,I13
114,115,116,117,118
I19, 120, 121, 122, 123, 124
125, 126, 127, 128, 129
130, 131
132, 133, 134
135, 136
137, 138
140, 141, 142, 143, 144, 145
146, 147, 148, 149, 150, 151,
152, 153, 154
155, 156, 157, 158
159, 160, 1 G 1
162, 163, 1G4
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Las distintas fases de la investigacíón, validez y ftabilidad utilizadas en el cuestiona-
rio pueden verse en la tabla V:

TABIA V

CUESTIONARIO

Selección de ítems de la
literatura apropiada

Primera versión del
Cuestionario

Validez/Fiabilidad
Juicio de expertos: uni-
vocidad, relevancia...
- - Prueba pitoto

Cuestionario deflnitivo
Aplicación

Indice de flabilidad de
Cronbach
Técnica dc mltadcs

7catamicnto dc tos datos
Conclusíoncs y discusíón

Identiflcación de los
Centros seleccionados y
distinguidos por su PAM
los dos últimos cursos

Estratificación de la
muestra:
- Primaria/Secundaria

- Urbanos/rurales

Seleccionados/dist ingui-
dos

- 9 Provincias

I)eterminaclón del
número idóneo de cen-
tros en total y por
estratos

Muestreo aleatorio en
cada estrato, excepto los
distinguidos (tados)
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En la interpretación de los datos tene-
mos tres niveles de análisls: la interpreta-
ción ap%^ztmativa de naturaleza descrip-
tiva que analiza los datos tal y como se
han recogido y la tnterpretación sign^fi-
cativa, que añade a la anterlor la signifi-
cación de los valores alcanzados por los
diferentes estadísticos. Además de esta
interpretación debemos llegar a la inter-
pretaclón teórlca de los resultados refi-
riéndolos a la teoría que los sustenta.
Como afirma Pérez Serrano (1994, p. 107
y p. 126), la interpretación es el momen•
to más arriesgado del proceso investiga-
dor, ya que interpretar supone integrar,
relaclonar, establecer conexlones entre
las dlferentes categorías y hacer compara-
ciones. Es un proceso que exige a la vez
ser creativo y ser rlguroso, comprometer-
se con una opción y asumir el riesgo de
poder equivocarse.

LOS GRUPOS DE DISCUSIÓN, LA OHSERVA-

CIÓN, LA ENTREVISTA Y EL ANÁLISIS DOCU-

MENTAL

Utilizamos el cuestionarlo como forma
rápida para conocer gran cantidad de opi-
niones y por la facllidad que ofrece de un
tratamiento es[adístico de las mismas.
Wittock (1989, p. 98) señala quc la mayor
parte de las encuestas por muestreo se
hacen mediante cuestionarlo y señala
también esta venta)a, citando los enviados
por correo. Pero como muchas de las
matizaciones que se pudleran hacer a las
afirmaciones contenidas en él no nos lle-
garán por ese medio, utilizamos las gru-
pos de discusión como técníca cualitativa
básica que hace aflarar una serie de mati-
ces, cuestiones y aspectos que pudieran
pasar desapercibldos. La entrevista lndivl-
dual a informantes clave y la ticha de
observación de la entrevlsta buscan,
ahora con un experto que está en contac-
to constante con los centros como asesor,
profundizar aún más en las cuestiones

más persanales, cualitativas y apreclativas
de tipo personal, individual y específico.
Con el análisis documental se buscan
datos objetivos proporcionados por los
mismos protagonistas de los Planes de
Mejora al pedirles una síntesis de su tra-
bajo. El diseño de las cuestiones de la
entrevlsta se realiza con fines de contras-
te para obtener datos para la triangula-
ción de resultados y para consegulr la
validez por saturación.

La técnica de los grupos de discusión,
se utilizó por la descripción de sus venta-
)as y el gran aporte que han mostrado
para la metodología cualitativa; eran el
método más ventaJoso para obtener infor-
mación cualitativa del mayor número
posible de personas. Además la particula-
ridad de la aceptación e lntencionalidad
de los particlpantes los hacía especlal-
mente idóneos para obtener esa lnforma-
clón (aun con el sesgo de la autocompla-
cencla). La entrevista a! lnformante
clave, apareció en segundo lugar al ver
los resultados de los grupos de investiga-
ción; se detectaron lagunas y alguna
vlslón demasiado impllcada en el tema, lo
que le hacia perder ob)etividad; la visión
de una persona externa al centro, que
además ha participado en la formaclán de
varlos centros en calidad, nos pareció
esenclal y por ello se hizo. La observa-
ción se realizó como complemento a los
grupos de discuslón y la visita a los res-
pectivos centros por la investigadora;
dado que era la misma persona la que
centralizaba toda la informaclón y la ana-
lizaba, su visión de los centros, de las per-
sonas y del proceso podria aportar datos
que de otra forma no hubiesen sido obte-
nldos. Flnalmente el análisis documen-
tal, era la única prueba escrita de lo que
se había realizado desde la óptica de los
implicados. Tenía el sesgo de que sólo
aparecían los mejor realizados, los distin-
guidos, con lo que quedaba fuera del aná-
lisis todo el grupo de los selecdonados,
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pero al ser los únicos docurnentos que
evaluaban la experiencia de forma públi-
Ca, nos parecieron claves y más completos
que las técntcas anteriores. Con ello pre-
tendíamos una saturación de evidencias
para cada afirmacíón como se muestra en
el análísis de resultados.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN PINAL

REFLF.XIONES SOSRE LOS ESTADÍSTICOS

En el análisis de los estadísticos descripti-
vos encontramos una alta tasa de frecuen-
clas numéricas N para la generalidad de
las cuestiones planteadas que, sin embar-
go no se separan de la muestra piloto que
se hizo con 10 cuestionarios y que es alta-
mente represen[ativa de la general. La
media aritmética al ser cinco los valores
del cuestionario se establece en 2,5. En
los resultados encontramos valores supe-
clores a la medla (3-4) para las preguntas
consideradas deseables, por debajo de la
media (1-2) en las que no son deseadas o
suscitan poco interés, y en la media (2,5)
las que son de tipo neutro. Entre las pri-
meras la provincia del centro, los años
como docente, la antigiiedad en el cen-
tro, la poblaclón rural o urbana, la me)o-
ra del centro como objetivo, el impulso,
redacción e implicaclón del equipo direc-
tivo, la provincia, los años en el cargo
directivo, la mejora de áreas instrumenta-
les, organizativas, bíblioteca, traba)ar jun-
tos, uso de las nuevas tecnologías, etc.
casi todas en el bloque de vartables inde-
pendientes que no tienen intluencia en
los resuitados sino es para estratificarlos.
En el boque de medias por debaJo tene-
mos indicadores como que el motivo del
PAM fuese recibir puntos para el traslado,
el impulso e implicaclón de AMPA y padres
en general, la Informaclón mensual a los
padres, la asistencia a las reuniones de los
Implicados, les costaha reunir a los impli-

cados, algunos profesores se retiraron del
PAM, nos han decepcionado los resultados
del rAM, no merece la pena el esfuerzo,
aumentaron las solicitudes de íngreso en
el centro, disminuyeron las faltas de asis-
tencia de los alumnos y de los profesores,
los objetivos no eran los adecuados para
nuestro centro. En la media se encuen-
tran pocos ítems, entre los que destaca-
mos: tener más alumnos, salir de la ruti-
na, poca implicación de algunos profeso-
res, abandono de otras tareas, etc.

La desviación típica se mueve en una
estrecha banda. Los valores que adopta
varian en cada item y se mueven entre
1,G89 y 0,549. Los ítems con mayor des-
viaclón típica son coincidentes en su
mayoria con los que hemos situado en el
apartado anterior por debajo de la media,
mientras que los ítems con menor desvia-
ción corresponden a los que tienen
medias muy altas.

SÍNTESIS DE LOS ASPECTOS MÁS

POSITIVOS (PUNTOS PUERTES)

En cuanto a los puntos fuertes de la eva-
luacíón final destacamos el alto nivel de
satlsfaccfón mostrado por el equípo
directivo y los profesores; se cumple con
ello una de las principales premisas de la
calidad: satisfacción de los usuarlos.
F.ntendemos con Muñoz Adánez (1990,
p. 7G) que deRne la satisfacción como

el sentimiento de agrado o positivo
que experimenta un sujeto por el
hecho dc realirar un trabajo yue le
interesa, en un ambíente yuc le pcr-
mite estar a gusto, dentro del ámbito
de una empresa u organizacifin que Ic
resulta atractiva y por el que percihe
una serie de compensaciones psicc^-
socio-cconómicas acordes con sus
expcctativas.

EI mismo autor entiende la insatisfac-
ción laboral como
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el sentimiento de desagrado o negati-

vo que experimenta un sujeto por el

hecho de realizar un trabajo que no le

interesa, en un ambiente que está a

disgusto, dentro del ámbito de una

empresa u organización que no lc

resulta atractiva y por el que percibe

una serie de compensaciones psico-

socio-económicas no acordes con sus

expectativas.

Pero una parte de los usuarlos se
muestra, en oplnión de la parte docente,
poco satisfecha: se trata de los padres y
los alumnos; por lo que al ser oplniones
profesorales pueden suceder dos cosas:
que a los profesores les parezca poca
satisfaccicín, y realmente haya bastante; o
que esa satisfacción no haya llegado a los
dos estamentos citados: padres y alum-
nos, que son los principales usuarios del
servicio educativo. No obstante recono-
cen que apenas han medido esta satisfac-
ción, por lo que su oplnión puede deber-
se a este hecho, muy grave en propuestas
de calidad.

Ue ello se derlvaría la primera pro-
puesta de mejora: implicación, d>rfusfón
y apoyo por parte de padres y alunTnos a
las propuestas de mejora, que deberán
ser consensuadas antes de iniciarse, man-
tener informados del desarrollo de la
misma a ambos y evaluadón del nivel de
satisfaccifin dc forma periódica. Se trata
de una intervención en el nivel de dinámi-
ca relacional del centro, y que es una
cuestión compleja, ya que <^conseguir la
participación de las familias, convertirlas
en interlocutores y en copartícipes de las
actividades formativas supone un estilo
de rclaciones muy intensc^ y de );ran com-
plt•jidad pero muy útil para enriyucccr el
i^r<^ceso formativo de los estudiantes^^
('l.abalra, 2(1O2, i^. lc)t3). 1'ero esta es una
línea muy actual quc• ticnc su plasmaci<ín
i^ráctícst en las colTTlulidades prq%esiona-
/es. Pur c^tra partc rstc as{^^cte^ cs Keneral

y hasta endémico en nuestro slstema edu-
cativo y ya había sldo detectado en la
Evaluaclón de la toGSE (nn.w., 2000;
Martín, 2002).

Valoración positiva del mantenimien-
to y asuncfón del comprorniso con la
mejora por parte de directivos y profeso-

res que no se retiran de los proyectos de
mejora iniclados, se muestran satisfechos
con su participación, pero además reco-
nocen que han realizado un gran esfuer-
zo, que ha merecldo la pena, ya que ha
mejorado su práctica docente. Como con-
secuencia ha mejorado el nivel de expec-
tativas de los profesores a los alumnos,
con la correlación que este aspecto mues-
tra con el rendimiento final. Se notó en la
mejora de las clases, de los procesos de
evaluación y en mejoras generales para
todos.

En este apartado se debería buscar la
Implicación y el compromiso profesoral
con algún tipo de lncentivo, propuesto
por ellos mismos, o de motivaclones
internas que reconozcan este campromi-
so y mejora de las expectativas de los
alumnos. De todas formas no debieran
extrañarnos estas resis[encias que son
connaturales a las instituciones educati-
vas:

Si cspcramos que el 100% del profc-
sorado dc un ccntn^ educativo sc
sumc con cntusiasmo a una dctcrmi-
nada innovación o mcjora cualitativa
de la práctica pcdai;cígica vi};cntc,
muy probablementc: la prctcncficla
innovacicín no comcnzar.í nunca
(Fernández Pircz, 2U(12, p. 14R).

Xeconocinl>renlo recrbldo adcarada-
fYlelTle 1)OY pa ►'/C dC la AGIn1tn^Sl1'aCl(Í)1.

late aspecto mues[ra yue el {^rofesoracto
no persi);uc Kranctca recone^cimientos y
quc: valora altstmcnte lus rccihidos, i>cro
más que e1 aspecto econcímico, valora las
f;ratit►cacicmrs ctr la Insi^rccicín, cl que sc
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atiendan sus solicitudes de profesorado 0
de materíal, la dignificacíón del centro,
ante la propia Admínístración educativa, y
finalmente la publicidad positiva del tra-
bajo del centro en los medios.

F.ste es uno de los motivos de conti-
nuidad por lo que debe cuidarse especial-
mente. La propuesta de incremento de
todos los aspeetos cltados puede incre-
mentar también el número y la calidad de
los planes de mejora: mantenimiento del
reconocimiento económico, poteneiar las
gratificaciones Internas por parte de la
Inspección y trato preferente en sus rela-
clones con la Adminístración en solicitud
de recursos personales y materlales.

Mejoras co[aterales como pueden ser
mejora del rendimiento, de la atención a
la diversídad, a los más desfavorecidos,
aprendizaje general de estrategias. F.n
general estas mejoras no han sido evalua-
das sistemáticamente, por lo que la pro-
puesta es que sean evaluadas también con
la mejora programada.

Calfdad hum^lde y mejor para Cos
más necesitados. Los centros yue han
desarrollado Planes de Mejora son los
más desfavorecldos, los más alejados, los
más humildes. Su satisfacclón les ha con-
ducldo a progresar en esta línea con gran-
des avances y un gran nivel de implica-
ción, lo que contradice a los críticos con
esta línea que ven en la calidad una ame-
naza totalitaria. Los resultados de esta
investigación, mucstran más bien que es
una oportunidad para todos, pero en
especlal para los más dcsfavorecieios, quc
se ven mejorados directamente y de
forma colateral.

^»zpacto jina! ►rroderado. Nc^ hay
mucho consenso en que se haya produci-
do un impacto finai dccisivo en cl cntor-
no extern<^ dcl centro. 1:1 puntcr dt hil aquí
cs quc ni siyuicr.t ha sidct cvaluadc^, por Ic^
que tenenu^s impresicmes y vaioracie^nes
pcrsonales y nc^ datc^s ni evidrncias, con
I<^ que ese asprct<^ sil;nifica en cstlid:ul.

Este resultado es la consecuencía de la
poca importancia dada al contexto, que
sin embargo es:

La variable determinante que garanti-
za el enfoque hacia la calidad puesto

que los receptores de la educación
son los que valoran inevitablemente

al final del proceso la educación reci-
bida (Municio, 2001, p. 563).

La propuesta de mejora en este apar-
tado se refiere a una evaluaclón sistemáti-
ca de la mejora en el contexto del centro
por parte de éste con indicadores de satis•
facclón entre padres, alumnos y entorno.

RESISTENCIAS Y DEBILIDADES

Se valora de forma negativa el apoyo de
expertos externos y a la vez se desea un
mayor apoyo téenico lo que manitiesta
una evidente contradicción, F.l hecho de
que haya diferencIas muy acusadas en
este apartado nos muestra que hubo
mucha diferencia en la intervención de
estos expertos yue son valorados alta-
mente por una minoría que se muestra
agradecida y negativamente sobre todo
por quienes no los tuvlcron. Los Asesores
y la Inspección son los mejor valorados.
De todas formas scría recomendable revi-
sar la formación, la intervención y el asr-
soramiento de los expertos y aumentar su
númcro, así como la formadón i ntensa
para la intervención sln causar el rechazo
qur se manifiesta.

[ 1 principal diticultad scñalada de los
Ylanca dr Mejora ha sicto el ticmpo extra
quc Ic han dedicado. Las yurjas sobrc la
exce^siva hurocratiz: ►cibn, sohre la de^cu-
ntentacicín y sohrc lo duc Ics ha supuesto
dc invrrsicín trntporal han sido constan-
tcs c:n tocla la investigación. (^ c^ntu mcjc^w,t
hahría yur ccmtpcnsar dr fur^tta tc•mpc ►ral
c•str esfucwr.c> quc• han hrchc^ quicn^s ^c^
han imi^licadc^. Ia forma pueclr ser e'<^n
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reconocimiento horario docente de algu-
na hora de las dedicadas al Plan, o descar-
gar de los aspectos administrativos con
una persona que realice la documenta-
ción requerida. Senge (2000, p. 63) reco-
noce que el cambio necesita tiempo y da
una serie de estrateglas para flexibIlizarlo
y conseguir sacarle el mayor provecho:
rechazar demandas no esenciales, elimi-
nar el trabajo innecesarlo, integrar lnicla-
tivas, confiar en que la gente controle su
tiempo, etc.

Cierta suflciencla profesional entre
los profesores o derivación hacla la com-
placencia y el conformismo, que se mues-
tra en evidencias como el reconocimiento
de la falta de formación y a la vez el recha-
zo de expertos; afirmar que na tlenen
mucho que mejorar, en que no mejoró su
asistencia, en que no hacen el Plan para
mejorar matrícula, el aftrmar que no ha
tenido impacto en los alumnos, padres y
profesores y acto seguido reconocer que
no lo han medido; o por algún otro tipo
de motivos. Reconocen que han mejora-
do pero no de forma sustanclal, es algo
como sI reconocerlo descaliflcase su
actuación anterlor, sin tener en cuenta
que justamente ello la dignifica. La nece-
sidad de formación en premisas, prlnci-
pios y filosofia de caltdad, y no sólo en
herramientas se muestra aquí palpable.

Rechazo a las mejoras didácticas, por
incomprensible que parezca, los profeso-
res no reconocen haber mejorado en
metodología, evaluadón, toma de deci-
siones, para mejorar el rendimienta y
algo sí en la coordlnación curricular y
pedagógica. Sin embargo este punto es
importante ya que:

La calidad educativa dc una institu-
ción depende en gran medida de la
calidad dc la docencia y para que esta
cstt relacionada con la calidad del
prof^aorado, scrá prcciso cstablccer

prcviamcntc el marco conccptual rn

el que se fundan dinámicamente los
intereses y necesidades individuales e
institucionales. (Mateo, 2001, p. 645).

Este rechazo a la mejora docente,
puede ser consecuencia de la suflclencia
profesional detectada en el apartado ante-
rior: si reconocen haber mejorado,
entienden que implícitamente antes lo
estaban haciendo mal; por ello se reaflr-
man en que no han me)orado este aspec-
to, tan decislvo en la profeslón docente, y
con tanta repercusión entre los alumnos.
Además se observan contradicclones con
otros apartados. Creemos que puede ocu-
rrir con ellos lo que Rudduck (1991)
especl8ca como diferencia entre el cam-
bio que afecta a las esculturas profundas
de la escuela y desarrollos que alteran la
práctica diarla, pero no siempre alteran la
forma en que los profesores y los alum-
nos piensan sobre la escuela. F,n nuestros
esfuerzos por cambiar, creo que hemos
subestimado el poder de la cultura de la
escuela y de la clase existente para aco-
modarse, absorber o repeler innovacio-
nes que no compaginan con las estructu-
ras y valores asumidos.

Exlstencia de diferencias entre los
Centros cíe Primaria y Secundaria: mien-
tras los de Secundaria tienen los
Proyectos más articulados y científicos,
los de Primarla tienen mayor nivel de
implicación personaL lámbién existe
diferente comprensión por parte de los
implicados de los epígrafes de la Junta
para sintetizar la experiencia. I.a
Evaluaclón Inicial casi slempre lntuitiva
en ambos niveles y se identitica la evalust-
dón cualitativa con Impresiones persona-
les QC y L, 2001, p. ]34).

RE5157'F. NC[AS

F.n los años sesenta el estudio de las inno-
vaciones educativas se centraba en cl aná-
lisis de las resistencias quc presentahan
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las escuelas, los docentes y el propío sIs-
tema educativo a los cambios y me)oras
(Rivas, 2001, p. 99). En el mísmo sentido
se expresaba Dalln (1993, p. 1) que afir-
ma: «nos hemos centrado rnás sobre las
diftcultades que sobre los éxitos en la
mejora de las escuelas. I.a bibliografía
sobre el cambio educativo está llena de
cautelas y de estudíos de fracasos». En la
actualidad son los procesos de mejora y
calidad, como ínnovaclones de tipo insti-
tucional las que tienen mayor predica-
mento en educación. La gestión de la cali-
dad y de [a organización de los centros ha
pasado a primer plano en los estudios e
investigaciones educativas y evaluadoras.
Pero hay que tener en cuenta este aparta-
do de resístencias como nos advlerte
Fernández Pérez (2002, p. 148): «SI espe-
ramos que una minoría quijotesca, pro-
fundamente convencida y entusiasmada,
en contra de la mayorfa «agresívamente
quieta» (inmóvil, estéril, fósll), va a conse-
gulr la Instítucíonalización (introducción a
nivel de toda una institución educativa) de
determinado cambio/innovación pedagó-
gica, mejor será buscar un asiento cómo-
do para la espera, pues se promete larga».

DEBILIDADES

La evaluación provlncial de los PAM por la
inspección que en muchas casos no tiene
una formación especlflca para este tipo
propuestas como to muestran el que
Planes de Mejora desechados por la
Comislón Provincial fuesen premiados en
esa misma convocatoria: «La Inspección
de Educación efectuará una evaluación
externa de los Planes Anuales de Mejora
tomando en conslderación tanto las pro-
cesos e implicaclón del personal como los
resultados, con vlstas a determinar qué
centros han desarrollado adecuadamente
su Plan» (BOE, 13 Junio de 1998). F.i poco
interés del profesoracío en la formación
(sólo muestran interés por conocer más

cosas de calidad el 49%, teniendo en
cuenta que es sobre profesorado que ha
desarrollado Planes de Me)ora, es preocu-
pante) y el alto rechazo con un casí 40% a
los que no les ínteresa conocer más de
calidad, nos presenta un profesorado
muy activo, muy ilusionado, muy entrega-
do vocacionalmente... pero muy poco
cientifico; poco preocupado por conocer
mejor su propia acclán, poco ríguroso y
sístemático. Además, no podemos olvídar
con Gairín (2001, p. 636) que «la diAcul-
tad real de abordar con éxito procesos de
innovación residen en su complejidad».
Está claro que no es sencillo ei cambio,
por un lado por la cantidad de personas
implicadas en él y por otro, por los distin-
tos modelos que se pueden seguir, las
dlmenslones, fases, estrategias, etc.

EI prafesorado slgue anclado en ideas
de celularismo y aislamiento de la socle-
dad (le importa poco que ésta valore o no
lo que hace, no le motiva que vengan o
no alumnos al centro) convencldo de la
alta labor que tiene encomendada y de la
bondad intrínseca de su misión.

Clerto pudor en el profesorado a
expresar sinceramente sus carencias; en
el tema de la Evaluación Iniciai es patente
por ir dísminuyendo los acuerdos cuando
ésta se va aquilatando, pero también en
temas como la me)ora del ciima, en la que
muestran una clerta displicencia al con-
testar que ya tenemos buen clima, de lo
que se deduce que no necesltan me)orar-
lo; o en !a necesidad de formacián.
7^ambién observamos pudor al reconocer
que les interesa la dotación económica, y
en las contestaciones más radicalizadas en
el cuesNonario de esta investigación que
en el de la Junta de Castilla y í.eón.
Creemos que se les debe impulsar por el
camino del desarrollo prafesional cíocen-
te entendido como «un proceso de creci-
miento que afecta a toda la institucián y
no únicamente al profesorado, aún es
más, a toda la comunidad educativa, lo
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cual compromete a todas las personas
que tengan algún tipo directo o lndirecto
de impacto en la docencia, como también
sus aspectos organizatIvos e lncluso a los
recursos que se aplican» (Mateo, 2001, p.
64G).

Dlferencias muy claras entre los cen-
tros evaluados positivamente y los distin-
guidos por su Plan de Mejora. Los prime-
ros dan respuestas amblguas, menos ela-
boradas y más genéricas, además con el
mismo epígrafe temático encontramos
una variedad de respuestas en estos
casos, mientras que apenas hay discre-
pancias en la comprensión de los mismos
epígrafes en los casos de centros distin-
guidos.

Respuestas más elaboradas, sistemáti-
cas y aJustadas a la cuestión, tanto en los
cuestionarios como en la redacción de los
documentos, los centros de Secundaria.
Puede deberse a su menor número o a
que algunos de sus profesores tenían más
formación en calidad.

Diferencias significativas en función
del género que presentan siempre un
mayor grado acuerdo en general por
parte de las mujeres con los aspectos que
se preguntan, que en los hombres, que se
refugian en la parte más neutral del cues-
tionario tienden a un mayor desacuerdo
del esperado en los hombres. 7énemos
aspectos muy claros como la evaluación,
la metodoloKia, el reconocimiento social,
la colaboración de la administración, ete.

Cierto hartazgo de las innovaclones
impulsadas desde la administración: «ya
estamos har[os cte HANI:S» decía con vehe-
mencia una profcsora en un coloyuio
jugando con la doble acepción de la pala-
bra. Y no olvidc:mos quc una i nnovación
no es posible sín la implicación personal
cte los afcctadc^s y«toda innovación cs
válida si se centra y fiarantiza procesos de
enscñanza y aprcndizaje de calídad»
(Gairín, 2001, p. G^S).

PROPUESTAS DE MFJORA

Estas propuestas son de tipo lnductivo y
pretenden aportar nuevas líneas de enfo-
que para los prácticos, para los legislado-
res y para los implicados en general.
Creemos con Darling-Hammond (2001,
p. 205) que no existe,

Una vía única para la mejora de la
educación, ni se ha inventado todavía
algún proyecto que debiera aplicarse
tal cual, está fuera de toda duda que
los centros de calidad comparten y
muestran un conjunto de característi-
cas tal como la investigación sobre el
particular ha puesto de manifiesto.

Consecuentemente lo que sigue son
consideraciones a partir de los resultados
en este caso y además teniendo en cuen-
ta que en cada centro las condiciones son
diferentes, por lo cual se hace difícil la
generalizaclón, nos aventuramos a reall-
zar las reflexiones que slguen en la con-
tianza de que pueden servir de pauta en
futuras convocatorias y a los profesores
que se implican en la mejora diarla.

Hay que tener muy en cuenta la nece-
sidad de continuidad para que la mejora
se muestre realmente; con partlcipar un
año y obtener un premio, no hemos
hecho nada o casi nada. '1'amblén enten-
demos con Fullán (2002, p. 52) que las
planes de mejora no son una carrera para
ver quien es el más innovador. «Las pala-
bras clave son scntido, caherencia, coor-
dinación, sinergia, alineamiento y capaci-
dad para mejorar de forma continuada».

l.a fragmentación de las innovaciones
en los Planes de Mejora, o la cc^mpetitivi-
dad que puedcn generar, es uno de los
efectos pervcnos en que pueden dcsem-
bocar los Planes de Mejora. Por ello, la
enumeración siguicnte tan sólo pretcnde
poner unas pinceladas dc cc^lor en el tra-
bajo diario de tcí^ricos, aclministración y

33°í



prácticos. Cada uno de nosotros tenemos
algo que hacer. De su desarrollo y de la
evolución que muestren en el futuro,
dependerán muchas de las innovaclones
del futuro. Se trata de una propuesta que
puede ser discutida, modit3cada o slmple-
mente no compartida, pero en todo caso
se deduce de las conclusiones anterlores.

• Urge una reflexión crítica conjunta
(Administración, prácticos, exper-
tos, teórlcos y comunidad) sobre
los planes de mejora y sobre la cali-
dad en general. Su necesidad ha de
ser compartida, apoyada y consen-
suada con amplio respaldo y reco-
nocimiento. I.a actuat divísión
entre teórlcos, administratlvos y
prácticos está perjudicando a todos
y al slstema.

• La formaclán en calidad es aún
muy deticitaria en los estamentos
implicados. Por ello, aún contando
con buenas Intenclones, la parte
que se ha comprobado es mani8es-
tamente débil y debieran imple-
mentarse planes de formaclón para
todos los particlpantcs: inspecto-
res, asesores, directivos, profesores
y padres. F.1 modelo de formacián,
sfilo instrumental que sc ha utiliza-
do se manifiesta muy débil, ya yue
no se comprenden más yuc los
actos puntuales, no el sustrato cul-
tural yue los sustenta.

• Deben procurarse los rc:cursos
humanos y materlales a los ccntros
que se implican en la mejora ya yuc
la sobrecarga mostrada ha sido
motivo de desistimiento y falta de
continuidad cn algunos casos.

• Dcbe buscarsc fdelizar a fos profe-
sores comprc^metidc^s con la mejo-
ra con mecanismos compensato-
rios mcjc^res y más concrctc^s quc
los actuales, que sc^n mcry ix^cc^
valorados por Ic^s prcifrsc^res "L<^s

incentlvas de los profesores radi-
can en las oportunidades de conse-
guir mayores recompensas que
emanan de una mejor relación con
sus estudiantes, así como de las
que tIenen para aprender continua-
mente unos de otros (Darling-
Hammond, 2001, p. 206).

• A la vez debe incidirse con algún
tipo de presión externa para
fomentar ei trabajo de los profeso-
res y los centros en la mejora,
haciéndoles ver que es paralela la
mejora del centro con su proplo
desarrollo profesional docente.

• Habrfa que incluir la formación en
calidad en Ios planes de formación
inicial del profesorado, tanto de
Primaria como de Secundarla, que
sale de las facultades con carencias
manitiestas en este sentido.

• Establecer en los centros un brga-
no de coordinación docente espe-
cíflco dedicado a evaluación y cali-
dací que estabilizase la realizacián
de los planes como cometido espe-
cílico y funclonal suyo.

• La evaluación, asesoría y valoracibn
dc los planes de tipo e^cterno debe
ser compartida por [écnicos y exper-
tos, no limitarse a la inspección y la
administración (cultura burocrático-
administrativa), ya que la participa-
ción dc los mismos como asesores y
evaluaclores de svlrtúa la objedvidad
y la pluralidad del proceso.
(,?uedaríamos en las culturas empíri-
ca y politico-administrativa, sin 11e-
gar a la cultura cicntíflca.

• iistrtblrcer inccntivos para la conti-
nuicfacl de los Planrs de Mcjora: si
el rambic^ y Ist innovacibn son fcn-
tos y nccc-sitan c1c: trrs a cinco añc^s,
cs ncccsaric^ conoccr y cvitar las
rctirsidas clr afgunos centros.

• La haja satisL^cric5n del 1^rc^Ccsc^raclo
cc^n la nc^rticif^acicin r imf^licaci<ín
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de los padres debe tenerse en
cuenta y fomentar algún tlpo de
implicaclón, compromiso y colabo-
ración por parte de los padres, los
alumnos y la comunldad. (Enfoque
multinivel del que habla Darling-
Hammond, 2001).

• El rechazo a las mejoras didáctícas
que se muestra en los profesores
muestra la falta de inmerslón en la
cultura de calidad desde el enfoque
clentíflco o de «expertos» a que se
hacia referencia. También en este
rechazo tiene su parte de cutpa la
metodologfa pedagóglca e investi-
gadvra utillzada por los «expertos»
que se ha alejado en exceso de las
aulas. La necesidad de compromiso
personal y colaborativo de los pro-
fesores se muestra también en el
celularlsmo e indívldualismo, que
perviven fruto de una cultura tradi-
cional.

• Establecer apoyos y compensacio-
nes necesarlas en el aspecto tempo-
ral para el profesorado ya que
muestra su mayor esfuerzo en el
tiempo extra dedicado a los Planes
de Me)ora y no necesariamente
económicos: «La mayoria de Ia
gente se motiva mucho más ante la
oportunidad de produclr algo dife-
rente y la satisfacción de hacerlo
bien, que medlante recampensas
extrinsecas y sanciones; que la
información sobre el desempefio y
resultados favorece el aprendizaJe;
que el sentido de la eflcacia crece a
medida de que la gente es capaz de
controlar e influir en su trabajo, y
que la colaboraclón mejora la eje-
cuclón» (Darling-Hammond, 2001,
p. 20G).

• Aprovechar el entusiasmo de los
profesoces participantes convencl-
dos en que la meJora de los centros
es posible para difundir, contagiar

y meJorar la dinámica de cambio en
los centros. Hay que tener en cuen-
ta las condiciones de estrés, aisla-
miento e Incertldumbre que vlve el
profesorado, y sln embargo, el
cambio depende de eilos.

• Atlgerar y mucho, la dimenslón
burocrátlca de los Planes de
Me)ora. La queJa general de excesl-
va carga burocrática no debe entor-
pecer el proceso y lastrar la cultura
de calidad. Las órdenes de convo-
catorla debertan tener menor
extensión; los documentos que se
entregan deberfan ser mínimos y el
tiempo de redacclón también. De
otra forma parece que se va a eva-
luar «por extensión».

• Tener en cuenta que la iniciativa
legislativa marca la pauta ()^Ilán,
2002, p. 100) ya que aporta autori-
dad, crea convenclmientos y desti-
na recursos. Por ello habrá que cui-
dar al máximo estas iniclativas.

• Realizar un análisis transversal que
tenga en cuenta las opiniones de
los profesores sobre lo que les
motlvaria o les compensaría en el
aspecto esfuerio-tiempo para que
compensase la dedlcación y evitase
el abandono de qulenes una vez ya
se han lmpllcado.

• MeJorar la financiación de los
Planes de Me)ora. Aún con pudor
para reconocerlo se manifiesta
como uno de los aspectos más
positivos. Además esa dotaclón
redunda slempre en beneficlos
para los centros, estimula a los
in[egrantes y es un paliativo a la
falta de recursos crónica.

• Adquisiclón por parte del profeso-
rado de competencias comunicad-
vas basadas en las nuevas tecnolo-
gías y su dominio didáctico.

• Sería interesante promover desde
la Administración educativa algún

33ó



tipo de mecanismo para facllitar el
traba)o en red de estas escuelas
que traba)an en la meJora; para evi-
tar su aislamiento y para aprove-
char todas los hallazgos, Eas suge-
renclas y las posíbilidades de las
otras. Además es un tema de gran
actualidad internacional (Harasim y
otros, 2000).

• Creemos con Blanco (2001, pp.
601-G02) que el terna de la gestíón
de la calidad,

es altamente inestable. Para estabili-
zar la gestión de calidad hay que apro-
vechar los requerlmientos externos
generalmente sociales y políticos,
cada vez más explícitos, introduclr
elementos orgánicos que profesiona-
licen dicha gestión y establecer pro-
gramas e incentivos que permitan, en
primer lugar, abordar las normas
necesarias, y en segundo lugar,
recompensar el trabajo bien hecho.

• Utilizar a nivel general el método
ablerto de coordinaclón que pro-
pone la Unión Europea en el Libro
Blanco. Este método es el más
apropiado si se reúnen las condi-
clones para que desempefle su fun-
ción. Este método consiste en

la fijación de directrlces para la Unión
combinadas con calendarios especíti-

cos para lograr los objetivos a corto,
medio y largo plazo fijados por los

Estados miembros; el establecimien-
to, en su caso, de evaluaciones com-
parativas e indicadores cuantitativos y

cualitativos basados en los mejores
del mundo y adaptados a las necesi-
dades de los diferentes F,stados mlem-
bros y sectores como medios de com-

paración de las mejores prácticas; la
conversión de estas directrices eum-

peas en políticas nacionales y regiona-
les mediante la determinación de

objetivos específicos y la adopción de
medidas, teniendo en cuenta las dife-

rencias nacíonales y regionales; y la
supervisión, evaluación y revisión por
homólogos periódicas (Comisión
Europea, 2001, p. 1).

Creemos que el método abierto de
coordinación ofrece «un medio de fomen-
tar la cooperaclón, intercambiar buenas
práctlcas y acordar objetivos y orlentacio-
nes comunes para los Estados miembros
(...). Se basa en una evaluaclón sistemáti-
ca de los progresos realizados en la mate-
rlalización de tales objetivos, lo que per-
mite a los Estados miembros establecer
una comparaclán entre sus respectivos
esfuerzos y aprender de la experlencia
aJena» (Comisión Europea, 2001, p. 15).

• Evaluar sistemática, periódica y
rlgurosamente los procesos y los
resultados de los Planes de Mejora
desarrollados hasta la actualidad,
para corregir, cambiar, mejorar e ir
perRlando un modelo que pueda
ser asumido instituclonalmente, y
se desarrolle en los centros como
una parte esenclal de sus funciones
educativas.
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ANEXO

^
UNIVERSIDAD DE LEON

oerNrruaeNro oe
FIlO50FIA Y CIENCIAS DE U EDUCAOON

León, 30 de Enero de 2002

Dra. Isabel Cantón Mayo
Catedrátíca de Universidad
Avda. Facultad de Veterinarla, 7-9°-B
24004 León (España)
Tef: 987 209182
E-mail: dfclcm@isidoro.unileon.es Direcclón y Profesorado del Centro

EI presente cuestionario tiene por objeto conocer sus opiniones acerca de los
Planes Anuales de Mejora (en adelante PA1^t) ya que su centro ha sido participante dis-
tinguido y/o premiado en las últimas convocatorias, por lo que sus opiniones son muy
relevantes. Por ello, como directora de la investigación titulada: «Evaluactón de los
Planes de Mejora en Castilla y León^+, me dirijo a la Dlrección y al Profesorado de ese
centro para solicitar su colaboraclón, que consiste en responder al cuestionario adjun-
to, para el que contamos con la autorizaclón de la Consejería de Cultura de la Junta de
Casiilla y León.

Las preguntas son en su mayoría cerradas para contestar con una (X), pero varlas
tienen un apartado ablerto titulado: «Otros, señalar y valoran^ para recoger lo que no
tigure en la parte anterlor. Es muy lmportante completar con su vlsión esos apartados,
ya que recogen las opiniones más originales.

F.nviamos tres cuestionarios y un sobre franqueado para devolvernos las respuestas
con el ruego de que al menos uno de los cuestionarios lo cumplimente un miembro
de1 equipo directivo; si lo desean, pueden realizar copias para responder más amplia-
mente. 'También rogamos que no se demoren demasiado en el tiempo en la devolución
para poder avanzar en la investigación; por ello sugerimos unos 10 días para su con-
testacifin.

Finalmente, si alguna cuesiión no está clara, no duden en comunicarse con nos-
otros a la direcclón señalada arriba.

REI'I'F.RAMOS NUI:S"I'RO SINCF.RO AGRACF.CIMIENTO POR StJ COIABORACI^N

I^do. Isabel Cantón Mayo
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PARA poder avanzar en el conocimiento, necesitamos saber lo que estamos
haciendo ahora. Por ello su ayuda en la contestación de este Cuestionario es inestima-
ble y se la agradecemos profundamente. SE SOLICITA SU COLABORACIÓN COMO
PARTICIPANTE EN PLANES DE MPJORA (PAM) contestan(lo al siguiente cuestionario
donde se le piden datos y opiniones. Sólo tiene que poner una cruz en el lugar corres-
pondiente a los datos del centro y a su grado de acuerdo con las afirmaclones que se
hacen. F,s muy importante para nosotros conocer su sincera opinión, por lo que le
manifestamos desde ahora nuestro agradecimiento por su colaboraclón y su tiempo.

CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DE LOS PAM

INDICADOR ITEM

1.- [ ] Hombre [ J Mujer

2.- Años de ejerclcio en la actividad como docente (señalar con una cruz):
(] menos de 5 años ( J 5-10 años ( J 11-15 años
[ J 1(-25 años [ J< 25 años-

3.-^Cuántos años lleva en el Centro actual? ( J menos de 5 años
[ ] (,-10 años [ J 10-15 años ( ] <IS años

4.- éCuántos años ha ejercido cargos directivos?
( J nunca [ J menos de 3 años [] 3-5 años ( J 5-8 años
( ( 9-12 años ( ] < 12 años

Eacperiencia 5.- (Sálo si ha ejercido cargos) éCuántos años Ileva en cl cargo actual?

docente l 1 menos de 5 años ( J 3-5 años ( J 5-8 años
( J 9-12 años ( J< l 2 años

6.- éCuántas horas semanales ticne de docencia con alumnos?
(] menos de l0 horas ( J cte 10 a 14 horas
I 1 dc 14 a 18 horas ( J dc 18-22 horas ( J< 22 horas

7.- Contestar soiamente si forma partc dcl fiyuipo I)irectivo actualmente,
iCuántas horas tiene para dcdicar al cargo?
(( menos de 5 horas( ] cfe 9- 5 horas (( cte 10 a 13 horas
( J 14 a 17 horas
I I<dc ]S a 20 horas
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INDICADOR ITEM

1.- i A qué provincia de Castilla y León pertenece su centro?
[ ] AVIIA [ ] BURGOS [ ] LEÓN ( J PALF.NC[A [ ] SAIAMANCA
[ ] SEGOVIA [ JSORIA ( ] VALLADOLID [ ] 7.AMORA

2.- iQué niveles educativos imparte?
[ ] Infantil, [ ] Primaria, [ ] Primaria y Secundaria [ ] Secundaria
[ ] Bachillerato

3•- La población a la que pertenece el centro es:
Datos del [ j Rural (de 10.000 h), [] Urbana (+ de 10.000 h)
Centro

4.- El Centro es:
[] Evaluado positivamente por su Plan de Mejora
[] Distinguido por su Plan de Mejora
[ J Distinguido un año y evaluado positivamente otro

5.• Antigiiedad aproximada del Centro
[] menos de 5 años [] 5-12 años [] 13-25 años
[ ] <25 años

1.- éPor qué se decidió participar en la convocatoria PAM?
(marear con una x según el grado cfe acuerdo +4, -0 )
1.1. Para conseguir más recursos econóttiicos

para el centro 0 1 2 3 4
1.2. Para conseguir puntos para el traslado 0 1 2 3 4

Motivacio- 1•3. Para que viniesen más alumnos al centro 0 1 2 3 4

nes 1.4. Para quc se reconociese nuestra labor 0 1 2 3 4
1.5. Para mejorar pmfesionalmente 0 1 2 3 4

1.6. Para salir de la rutina 0 1 2 3 4
1.7. Para mejorar el centro en todos los aspectos 0 1 2 3 4
1.8. Otros (Especificar y valorar) ... .................................... 0 1 2 3 4

2.- Señalc en qué medida impuisaron la participación...
2.1. F.l equipo directivo 0 1 2 3 4

Impulso 2•2• Los profesores en general 0 1 2 3 4

inlcial 2.3. Un grupo reducido de pmfesores 0 1 2 3 4
2.4, La AMPA 0 1 2 3 4

2S. Los padres en general ll I'2 3 4

2.6. EI servicio de Inspección 0 1 2 i•f
2.7. Otros (señalar y valorar) .............................................. 0 1 2 i 4

3.- iQuiéncs sc implicamn más cn clla?
3.1. EI cquipo dircctivo 0 1 2 3^í
3.2. Los profcsores cn gcncral 0 1 2 i^í

Implicación 3^3. Un grupo rcciuciclo clc profcsores 0 1 l i 4

^^.4 La AMPA (1 I Z i•í

3.5 l.os pactres c•n gcnc•ral (1 1 l i^1
3.6 I:I scrvicíc^ cfe Insprccicín U 1 L i•1
3.7 (>trc^s (scñalar y valorar).......... .._ ..... ..................... 0 I L i^i
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INDICADOR ITEM

4.- iQuién decidió redactar el documento para presentarlo?
4.1.- El equipo directivo O 1 2 3 4

Redacción 4.2.- Los profesores en general 0 1 2 3 4
4.3.- lJn grupo reducido de profesores 0 1 2 3 4
4.4.- Otros (señalar y valorar) .............................................. 0 1 2 3 4

5.- Valore en qué medida los siguientes aspectos formaban parte dc los
objetivos/contenidos del PAM.
5.1.- Mejorar las relaciones con los padres y la

comunidad 0 1 2 3 4
5.2.- Mejorar aspectos organizativos de tiempo

y espacio 0 1 2 3 4
Objetivos y 5.3.- Mejorar los conocimientos instrumentales 0 1 2 3 4
contenidos 5.4.- Mejorar otras árcas curriculares concretas

(citar) ........................................................................... 0 1 2 3 4
5.5.- Mejorar las tutorías 0 1 2 3 4
5.6.- Mcjorar la utilir.ación de la biblioteca 0 1 2 3 4
SJ.- Mejorar el conocimiento y utilización de

las Nucvas 1^cnologías 0 1 2 3 4
5.8.- Mejorar la gcstión de los recursos

pcrsonalcs 0 1 2 3 4
5.9.- Mejorar y embellecer cl edificio o el

entorno dcl centro 0 1 2 3 4
5.10.- Otros (F.specifica y valorar) ....................................... 0 l 2 3 4

6.- i.os aspcctos más positivos dcl PAM fucmn
G.l.- la ilusicín yue pusimos cn cl proyccto 0 1 2 3 4

6.2.- i.a colaboración cntre los profesoms 0 1 2 3 4
(.3.- l.a implicación dc los padres en la mejora 0 1 2 3 4

6.4.- i.os resultaclos conscguidos 0 1 2 3 4
G.S.- l.a mejora dcl rcndimicnto dc los alumnos 0 1 2 3 4
(.G.• La mcjora del ciima y ambicnte del centro 0 1 2 3 4

G.7.- l.o yur aprendimos todos dc/con la mcjora 0 1 2.i 4
G.B.- Iil rcconocimicnto ctc la inspcccicín 0 1 2 3 4
G.9.- l.a dotacicín cconómica quc conscguimOs 0 1 L 3 4

Lo más G.10.- la trabajar juntos por un ohjctivo comcín 0 1 2 3 4

positivo 6.1 1.- I)csarrollar estratc•gias mctodológicas
ctifc rc•ntcs 0 1 2 3 4

G.12.- Acostumbrarnos a CValllar IO (lUC ilal'CmhS 0 I 2 3 ^
G. 13.- La satisficcci(ín dc ios pr<)fi•sores 0 1 2 i 4
G.14.- La satisfaccicín dc los padres 0 1 l i ^!
b. i S.- La satislacclGn dc IOti alumnos 0 I l i ^f

G. lG.- Otros (Iapc•ciflca y valorar)....._ .... ......... ................_ O 1 2 i 4



INDICADOR ITEM

7.- Los mayores problemas del PAM fueron
7.1.- La cantidad de documentos que hubo que rellenar 0 1 2 3 4
7.3.- El tiempo que tuvimos que dedicarle 0 1 2 3 4
7.4.- El clima que se generó en el centro 0 1 2 3 4
7.5.- I.a poca implicación de algunos profesores 0 1 2 3 4

Lo más 7.6.- El abandono de otras tareas importantes para el
dif'icil centro 0 1 2 3 4

7.7.- Que nadie reconociese nuestra labor y esfuerzo 0 1 2 3 4
7.8.- Nos dimos cuenta de la necesidad de formarnos en

calidad 0 1 2 3 4
7.9.- Supuso un esfuetzo que no mereció la pena 0 1 2 3 4
7.10.- La falta de colaboración de la Adminlstración 0 1 2 3 4
7.11 - Otros (Especificar y valorar) ...................................... 0 1 2 3 4

CUESTIONAWO DE EVALUACIÓN

F.SCRIBA UN ASPA (x) EN F.L LUGAR CORRESPONDIF.NTE SEGÚN SU GKAI)O DE
ACUF.RDO CON LAS AFIRMACIONES DEL CUESTIONARIO.
Explicación:

0.- 7btalmente en desacuerdo (mínimo valor o inexistencia)
1.- Algo de acuerdo
2.- Bastante de acuerdo
3.- Muy de acuerdo
4.- Totalmente de acuerdo

INDICADOR ITEM 0 1 2 3 4

Existeneia de
1.- Participa el centro habitualmente en innovacio-

lt
nes educativas

cu ura
innovadora

z•- F:I centro o sus profesores habían obtenido algún
otro premio colectivo

Conocimiento 3•- ^Bunos profesores ya habían recibido formación

de la caiidad en calidad
4.- Se utilizaron documentos y libros sobre calidad

5.- Se utilizó algún listado de temas posibles para
rcalizar el PAM

Herramientas 6.- Se diseñaron los apartados del PAM siguicndo la
convocatoria

7.• Se hizo una evaluación inicial

8.- Se pretendía aumcntar los recursos materiales
del centro con el PAM

Motivaciones ^^- Sc buscaba aumentar el rendimiento dc los alum-
nos

10.- L<^s profesores qucrían obtcncr puntos para
traslados
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INDICADOR ITEM 0 l 2 3 4

11.- Ia redacción del documento la realizó el Equipo
Directivo

Liderazgo
12.• El impulso del Equipo Directivo fue decisivo

para participar
13.- EI compromiso personal del Equipo Directivo

fue muy importante

14.- Se hizo un estudio del contexto interno del cen-
tro para realizar el PAM

15.- 1^atmbién se estudio el entorno externo del cen-
Contexto tro

16.- El claustro debatiólas ventajas e inconvenientes
17.- En el debate participaron asesores externos al

centro

Participación 18.- Desde que se proyectó el PAM participó todo el
Claustro

I9.- La redacción del mismo fue coordinada y parti-
cipamos todos

20.- Se pidió a la inspección asesoría sobre cómo
Apoyos y realizar el documento inicial
asesorías 21.• Se contó con la ayuda de expertos externos para

el disefio del PAM
22.- EI Dto. de Orientación apoyó la idea y se ofreció

a colaborar

23.- Cuando se decidió realizar el PAM estaba Impli-
cado más de la mitad del profesorado

24.- Los demás profesores revisaron y consensuaron
Impllcacibn del las acclonea del PAM.
profesorado 25.- En esta fase inicial hubo profesores que no par-

ticiparon
26.- Ftie dificll convencer a muchos pmfesores
27.- Conseguimos el compmmiso y aceptación dc

todo el profesorado con el PAM

28.- EI PAM fue elegldo por su relación con los
objetivos del Proyecto Educativo

29.- EI tema del PAM se eligió por votación mayorita-

Elección tema ria de los participantes
30.- EI tema del PAM se eligió por consenso de parti-

cipantes sin votaclón
31.- Se buscó un tcma quc incidiera en la orp,aniza-

ción del centro
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32.- EI PAM se dirigía con preferencia a aprendizajes
docentes y/o instrumentales

33.- El PAM se dirigía con preferencia a aprendizajes
Contenido del emocionales y/o sociales
tema 34.- Se buscó un tema yue se refirtera a los aspectos

docentes del aula ^
35.- Sc eligió un tema que mejorase el desarrollo

profesional docente

36.- El desarropo del PAM seleccionado era viable
Viabilídad 37.- Se disefto el PAM desde la convicción de que lo

podiamos realizar

38.- Había que camblar aspectos organizativos para

R i ió la realizaclón del PAMev ns
39.- Contemplaba revlsiones periódicas temporales

con responsables y acciones

40.- Era dificil seleccionar a los responsables de cada

on bleR acciánesp sa s
41.- Cada acción prevista en el PAM tenía sus respon-

sables directos

42.- Informamos a los alumnos de que se iba a reali-

Difusión zar el PAM
43.- Informamos a Ios padres de que se iba a cealizar

el PAM

lt dDiH 44.- Consideramos laa posibles dificultades deI PAMcu a es
45.- La dificultad no nos pareció grande

46.- Comenzamas a realizar ias tareas propuestas
con bastante desconcierto

47.- Las tareas se comenzaron a realizar con gnn

Actitudea dc carga de iluslán

entrada 48•- ^s pro^^res fueron animándose a medida
que se iba desatrollando el proyecto

49.- Se pasá por varias etapas, de impulso, de des-
ánimo y otras.

50.- Deseábamos tener éxito para poder continuar

51.- 5e hizo una evaluación inicial para saber el esta-
do del tema en el que se iba a desarrollar el PAM

Evaluación 52.- Se utilizó algún tipo de instrumento para la
inicial recogida de datos inicial

53.- 5e analizaron los datos recagidos para saber el
punto de partida
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54.- EI Equipo Directivo fue quien más se implIcó en
la rcalización

55.- El Equipo Directivo facilitó en todo momento
Liderazgo en el datos y acciones del PAM
proceso 56.- EI Equipo Directivo eligió responsables eficaces

para cada parte del PAM
57.- EI Equipo Directivo es accesible y escucha ai

personal del centro

58.- l.a asunclón de responsabilidades se asumió sin

bl P^lemas por los elegidosResponsa es
59.- Cada responsable cumpiió su cometldo pata la

primera revisión

60.- Los profesores se formaron en algún curso
sobre la calidad educativa

Formación 61.- El centro adquirló materiales para conocer
mejor la calidad

62.- Los profesores mostraran interés por conocer
todo lo relaclonado con la calidad

63.- Crearon aigún nuevo órgano parx el segutmien-
to del PAM

' 64.- Se reunían cada semana o quincena para evaluar

Seguimiento y seguir el PAM
65.- Se reunían una vez al mes para el seguimiento y

evaluaclón del PAM
66.- Se reunían tres veces por curso para seguimien-

to y evaluación del PAM

67.- Las reuniones no contaron con la mayoria de
los implicados

68.- En las reuniones se corrigieron acciones que se
habían prnpuesto y se incluyeron nuevas ac[ua-
ciones

Progresión 69•- [a propuesta inicial fue muy ambiciosa y hubo
que recortarla

70.- I.as reuniones suponían una inyecclón de ilu-
sián en el trabajo

71.- la incldencia del PAM en el centro mejoró la
dinámica del clima dlario

72.- l.os profesores consideraban que aprendían
durante el desarrollo del PAM
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73.- Los padres se interesaban por el desarrollo del
PAM

74.- Durante el desarrollo del PAM se informaba al
menos cada mes a los adresp

Información 75.- El entorno del centro conocía que se estaba
desarrollando un Proyecto de Mejora

76.- Se involucró en el PAM a personas o entidades
del contorno

77.- Se informaba periódicamente a los padres del
desarrollo del PAM

78.- El PAM estaba relacionado con el Proyecto
Educatlvo de Centro

Relación con 79._ EI PAM incidía en aspectos del Proyecto
documentos Curricular
insdtudonales g0.- EI PAM incldió en aspectos concretos del DOC

81.- EI PAM recoge aspectos,deficitarios del Centro
relacionados en la Memoria anterior

82.- EI seguimiento concreto de cada apartado nos
pareció dificil

83.- Nos costaba reunir a todos los implicados

Evaluacíón 84.- Algunos profesores se retiraron del PAM

procesual 8S.- Pronto se vio que era necesario seguir más de

contínua un año con el PAM
86.- La continuidad se hizo necesaria para mejorar lo

consegu ido
87,- Continuar con el PAM era más fácil porque ya

sabíamos cómo hacer

88.- Los alumnos sentían también un cierto compro-
miso con el PAM

89•- Identiticamos los procesos que son fundamenta-
les en el éxito del centro

Aprendiza^ea 90.- Se promuevcn la creatividad y la innovación
para consegulr mejoras

91.- las relaciones del profesorado con la comunidad
(padres, alumnos y otros) son ahora mejores

92.- I.a búsqueda de consenso ha sido una constante

93•- Hemos contado con el apoyo y asesoría de la
Administración

94.- liemas trabajado con mucha voluntad pero sin

Apoyos en el apoyos externos

desarrollo 95.- Contamos con expertos externos que apoyaron
la experiencia

96.- I.a inspecclón estuvo informada y animó y alen•
tá el desarrollo del PAM
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97.- La evaluación final del PAM se consideró exitosa
en general

98.- Los c+esultados se ajustaron a los objetivos pro-
Cumplimiento puestos en el PAM
de las expecta- 99.- No se consiguieron los obJetivos pero se trabajó
tivas en el la dirección adecuada

100.- Conseguimos más objetivos de los propuestos
en prlnclpio

101.- Se utilizó alguna técnica concreta dc evalua-
ción para el PAM

102.- Se han evaluado también los procesos del PAM,

Evaluaclón no sólo los resultados
103.- La coordinaclón de los distintos responsables

del PAM fue buena

104.- Aun con las dificultades repetiríamos la expe-
riencia

105.- Lo más gratiflcante del PAM lo que hemos
aprendido Juntos

106.- EI equipo dlrectivo se encuentra satísfecho con

Satisfacción lo realizado
107.- El nivel de satisfacción de los profeson°s fue

grande
108.- Los padres se encuentran muy satisfechos del

progreso de sus hi)os con el PAM
109•- Los alumnos parUclparon de la satisfaccibn por

el resultado del PAM

110.- Todos los profesores que iniciaron el PAM lo
terminaron

Pardcipaclón 111.- Los profesores lndagan y reflexionan sobre su
propia práctica docente

112.- La participación de los expertos fue sacisfacto-
rla

113.- Se debió ampliar más la participación

114.- Se ha reclbido el reconoclmlento adecuado a
su trabaJo en el PAM

i 1S.- La inspección ha reconocido el esfuerzo del
Reconoci- centro cn el PAM
miento 116.- Nos gustaría tener más apoyo de los técnicos

para hacerlo mejor
117.- Los padres reconocieran que se hace más que

cumplir con el deber
118.- La Administración ha reconocldo nuestro

esfuerzo para meJorar
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119.- Lo más duro del PAM ha sido el tiempo extn
que ha llevado

120.- No merece la pena el esfuerzo para obtener
esos resultados

Dtficultades 121.- El desarrollo del PAM supuso trabajo añadido y
pesado

122.- Nos han decepcionado los resultados dei PAM
123.- Creemos que el próximo PAM tiene mucho que

mejonr
124 - ltivimos más diflcultades de las previatas

125 - Ahon nos intereaa más la calidad en la educa-
clbn

126.- Estamos decidldos a mantener la mejon conae-
guida

Actitud hacia la 127: Se ha decidido la ampliación del PAM pan el
calidad curso siguiente

128.- Cualquier centro puede disefiar, realizar y eva-
luar su proplo PAM

129.- Se ha instaundo en el centro una cultun de
calidad

130.- Hemos mejondo muchos aspectos no inclui-
Efectos colate- dos en el PAM
rales positivos 131.- Después del primer PAM aumentaron las solici-

tudes de ingreso en el centro

132: EI rendimiento de los alumnos se vio afectado
positivamente con el PAM

Mejoras 133.- Disminuyeron las faltas de asistencia de los
educativas alumnos

134.- Laa faltas de los profesores han sido menos
que el afio anterior

135.- La atención a la diversidad se favoreció con el

Divetsidad P^
136.- La prioridad de la mejora incluía a los más des-

favorecidos

137.- Los profesores trabajan desde que realizaron el
PAM más colabontivamente ,

Cultura 138.- Las expectativas respecto ai rendimiento de los
alumnos han aumentado

139.- EI clima del centro ha mejondo
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140.- Se ha mejorado la articulación del currículum
vertical y horizontalmente

142.- Se han cambiado y mejorado los métodos de
enseñanza en las aulas

Mejoras 143.- Se ha seguido y evaluado el rendimiento de los
didácticas alumnos de forma más continuada

144.- El rendimiento se ha tomado como base para
la toma de decisiones oportunas

145.- Se utllizan estrategias efectivas de coordlnación
curricular y pedagógica

146.- La experiencia se ha evaluado por todos coma
provechosa

147.- EI cuidado de las clases mejoró también con el
PAM

148.- Podemos mejorar los procedimientos para eva-
luar el PAM

149.- Hemos controlado el desarrollo del PAM según
Evaluación lo previsto
An^ 150.- Hemos pmpuesto objetivos adecuados y alcan-

zables en el tiempo previsto
151.- El Plan de Mejora se ha revisado y se han intro-

ducido cambios sobre la marcha
152.- Los objetivos eran adecuados pero excesivos

para nuestras posibilidades
153.- Los objetivos no eran los adecuados para nues-

tro centro en ese momento
154.- La mejora del PAM lo ha sido para todos

155.- EI PAM ha conseguido mejorar la lmagen públi-
ca del centro

156.- F.n el FAM se recogía alguna tradición o pecu-
Mejota del liaridad del contexto
contexto 157.- El Plan de Mejora era el adecuado para el con-

texto del centro
158.- La mejora de nuestro centro puede ponerse en

marcha cn otros contextos

159.- Los recursos personales de los que se ha dis-
puesto eran suticientcs

Recursos 160.- No se ha dispuesto de suficientes recursos per-
sonales

161.- Nas han faltado recursos materiales

162.- EI impacto social en la zona fue pasitivo

I 163.- EI impacto académico fue también destacado
mpacto

164.- Se consiguiÓ una mejor valoración dcl ccntm
en la comunidad educativa
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