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ANTECEDENTES

El sástema educalivo noruego

El sistema educativo noruego es predominantemente público, Las escuelás y
las Universidades son dirigidas por las autoridades públícas, y la , educación es
gratuita en codos sus niveles. Cada año, cerca de 850.000 personas reciben ense•
ñanza en escuelas, universidades y otras instituciones educativas; de ellas, aproxi•
madamente 550.000 son alurnnos de las escuelas primarias obligatorias. El perso-
nal docente está compuesto por unos 50.000 profesores. Además de la asistencia
a la escuela ordinaria, cerca de un millón de personas se benefrcia de la educa-
ción para adultoŝ .

La Asamblea Nacional determina las pautas educativas básicas estableciendo
los fines, la estructura y el contenido de las disposiciones legales en materia de
educaĉión. EI Ministerio de Educación actúa en asuntos profesionales .y pedagógi•
cos tras consultar a organismos de expertos, como por ejemplo e! Consejo Ase-
sor Nacional para la Educación Prirnaria y Secundaria de Primera Etapa.

F'ducación escolar básica

Los ayuntamientos son responsables de la construcción y gestión de la escue-
la básica, en la que la enseñanza dura nueve años. En todos ellos existe una jun-
ta escolar local, asistida por un funcionario jefe de educacicín. La escuela básica
se divide en una primera etapa (primaria), que dura seis años, y una segunda eta-
pa (secundaria de primera etapa) de tres años de duración. La asistencia a la es•
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cuela básica es obligatoria para todos los alumnos desde los siete arios. La escue-
la está completamente integrada y apenas presenta una diferenciación organiza-
da fuera de] aula.

Una norma fimdamental es la integración, siempre yue sea posible, de todos
los niños discapacitados en las escuelas básicas ordinarias para garantizar yue re-

ciben la educación a la yue tienen derecho.

La estructura de la escuela obligatoria noruega está bastante descentralizada
y hay un número relativamente alto de pequetias unidades escolares. El número
de escuelas en las que no hay aulas separadas para todos los grupos de edad se
acerca-a un millar, y alrededor de 250 de éstas no están divididas por cursos, lo
yue significa yue todos los alumnos se reúnan en una misma aula. Todos los
alumnos de origen sami que viven en los distritos centrales sami tienen derecho
a recibir enseñanza en su lengua materna en todas las asignaturas.

Educación Secundaria de Segunda F,tapa

Los condados se encargan de consn•uir y dirigir las escuelas secundarias de
segunda etapa. La Educación Secundaria de Segunda Etapa, yue también está re-
latívamente descentralizada, incluye casi todos los servicios educativos que se en-
cuentran entre la escuela obligatoria y la educación universitaria. Comprende la
educación para los alumnos de los cursos décimo a duodécimo, es decir, princi•
palmente los yue tienen entre dieciséis y diecinueve años.

La Educación Secundaria de Segunda Etapa se rige por una ley específica yue
trata de coordinar tada la formación en materias generales y profesionales en
un sistema integrado de escuela secundaria de segunda etapa. Llno de los objeti-
vos básicos de esta ley es otorgar el mismo rango a la educación práctica yue a
la teórica. En consecuencia, los estudios generales y profesionales coexisten en la
misma escuela e incluso pueden combinarse dentro de un mismo curso.

En la admisión de alumnos a la Educación Secundaria de Segunda Etapa se
concede prioridad a los alumnos discapacitados, ya yue en Noruega éstos tienen
el derecho a recibir una formación adaptada a sus destrezas y calificaciones.

Educacíón para todos

Una idea fundamental de la política educativa noruega es yue la educación
es para todos. Durante todo este siglo se ha mantenido el objetivo de aumentar
el nivel educativo:

- ampliando la duración de la escolarización;

- proporcionando a todos las mismas oportunidades;

- proporcionando a cada persona una formacicín adaptada.
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Actualmente, cerca de una cuarta parte de la población trabaja en el sector
educativo, ya sea como alumnos o como profesores. Se dedica a la educación
una porción importante del gasto público. La idea de un aprendizaje yue dure
toda la vida es un principio rector. La educación ha sido fundamental para la
transformación de Noruega en una sociedad moderna y dinámica. El aumento
de los conocimientos y la mejora de la competencia son directrices de la planifi-
cación educativa en todos los niveles en la década de 1990.

En este proceso, los esfuerzos para estimular la mejora de la libertad, la
igualdad, la tolerancia y el desarrollo personal han tenido una importancia deci•
siva. Este conjunto de valores son parte integral de un concepto más general de
la educación. Recientemente se ha centrado la atención en la toma de concien-
cia sobre la ecología.

También se han concentrado los esfuerzos en la mejora de la formación del
profesorado y de los recursos educativos. En los últimos años se han adoptado
iniciativas especiales para erradicar los estereotipos relativos a los papeles en
función del sexo y para estimular a las jóvenes y a las mujeres a elegir carreras
yue anteriormente no estudiaban.

i^ctualmente, más del 90 por 100 de los alumnos pasan al nivel secundario
de segunda etapa, el destinado a los alumnos de entre dieciséis y'diecinueve
años. Además, se ha producido un sustancial aumento de las instituciones de en-
señanza universitaria. Esto es especialmente cierto en el caso de las escuelas uni•
v^ersitarias regionales, y ha aumentado considerablemente el alumnado de este
nivel.

La educación pública es gratuita. Los alumnos de las escuelas obligatorias
yue vivan a más de cuatro kilómetros de la escuela más cercana tienen derecho
a transporte gratuito. Los yue no puc:den vivir en su domicilio disfrutan de aloja•
miento gratuito. Los alumnos de la enseñanza secundaria de segunda etapa y de
la enseñanza universitaria pueden obtener becas y préstamos estatales.

EI sistema escolar actual es el resultado de varias refa-mas de gran alcance
realizadas en el período de la posguerra. Hasta mediados de la década de 1960,
la tarea principal consistió en ampliar el sistema con el fin de garantizar una
educación para todos. A continuación se ln•odujo un períocío de nueva expansión
y de reformas estructurales del sistema educativo. En la última década, se ha in
sistido principalmente en los contenidos educativos, en los yue en cierto modo
subyace la cuestión de quién controla la educación.

Tendencias actuales

El número de alumnos de las escuelas obligatorias está disminuyendo. Sin
embargo, no se espera due la reducción sea tan acusada corno en otros muchos
países occidentales. Hasta ahora, el aumento del tiempo dedicado a la formación
y la mejora de los estándar han impedido reducir el número de profesores. Por
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el contrario, el número de puestos docentes ha aumentado significativamente
durante los últirnos años.

Actualmente, la atención se centra en el contenido y en la calidad de la edu-
cación. Todos los programas y las actividades son reflejo de la necesidad de que
la educación sea sensible a las necesidades y las demandas de la sociedad. Se su-
pone que la escuela debe introducir a los jóvenes en la vida adulta, con todos los
problemas y desafíos que ello comporta. Esto incluye la paz y la solidaridad in-
ternacional, las cuestiones ambientales y la lucha contra las drogas, el racismo, el
alcohol y el tabaco, el comportamiento sexual, la higiene, el código de la circula-
ción, etc. Asimismo, se está concediendo una importancia especial a la prepara•
ción de los jóvenes para la sociedad informática y las nuevas tecnologías.

Para proporcionar posibilidades de un aprendizaje de por vida se pone a dis-
posición de los adultos un amplio espectro de posibilidades de formación y de
estudio. Asirnismo, se concede prioridad a la investigación, la contratación de
trabajadores en investigación y estudios postsecundarios de larga duración. Esto
se considera necesario para mejorar la calidad y mantener una base sólida de co-
nocimientos.

A este respecto es especialmente interesante reforzar el sector universitario.
Además de los estudios tecnológicos, se consideran áreas prioritarias los estudios
económicos y administrativos, la educación sanitaria, el trabajo social y la forma•
ción inicial del profesorado.

La educación ambiental está creciendo rápidamente y será un área de interés

primordial en la década de 1990. La cuestión del adesarrollo sostenible» es un
nuevo reto de capital importancia de interés para todos los niveles de la educa-

ción. La tecnología informática está entre las áreas de especial prioridad en los

últimos atios. La demanda de personal calificado en este sector aurnenta año

tras año.

En nuestra sociedad de orientación internacional, caracteria.ada por los cam-
bios rápidos y el masivo flujo de información procedente de toda clase de fuen-
tes, algunas de las funciones básicas de la educación serán:

- el desarrollo de la aptitud de los alumnos para pensar y valorar de una
manera constructiva y creativa;

- la enseñanza de hábitos de trabajo eficaces y de la propia disciplina;

- el desarrollo de la curiosidad intelectual y el deseo de un aprendizaje de
por vida;

- el desarrollo de la conciencia de las relaciones con el resto de la comuni-
dad mundial, y

- la promoción de 1-a•solidaridad internacional.

F.n un período de internacionalización y de circulación más libre de personas,
es esencial el conocimiento de lenguas y culturas extranjeras. Existe un acuerdo
general en yue debemos reforzar los aspectos in ► ernacionales del currículo. En
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consecuencia, por ejemplo, ha sido irnportante reforzar las dotaciones para la en-
señanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras, algo yue se considera necesario
para un país pec}uerio en un mundo cada vez rnás integrado. No obstante, un
país peyueño necesita luchar por su propia identidad cultural. En consecuencia,
también deben reforzarse la lengua noruega y la transmisicín de nuestro legado
culturai.

En muchos aspectos, el sistema educativo ha sido dominado por los profeso•
res. Sus ideas profesionales han configurado en gran medida las perspectivas de
los alumnos en el ámbito del aula. Las modificaciones de los últimos años han
tendido a reforzar la posición de la escuela y del profesor individuales. Se ha
centrado la atención en la administración escolar y el liderazgo educativo. La
mejora del liderazgo escolar es una de las tareas importantes de la investigación
educativa y del desarrollo escolar, Se están realizando programas de formación
en este ámbito en los diversos sectores educativos. Su finalidad es yue el trabajo
de desarrollo y de innovación se inicie principaimente en el ámbito local, por Co
que existe un sistema de apoyo funcional para las escuelas que actúa en los ám-
bitos regional y local.

A1 mismo tiempo, los intereses externos a la escuela han demostrado una
preocupación más acusada por los asuntos escolares. Las organizaciones econó•
micas están adoptando criterios sobre las políticas educativas, lo mismo que los
grupos profesionales de presión y las organizaciones ideológicas. También los pa-
dres participan ahora más activamente en los asuntos escolares, y los alumnos
desean tener una mayor influencia. Los políticos locales yuieren actuar de inter-
mediarios entre la administración central y las escuelas, y los partidos políticos
parecen menos inclinados a dejar los asuntos educativos a los profesionales de la
educación.

Las iniciativas para descentralizar el sistema han aumentado la autonomía
profesional de las escuelas e instituciones individuales. En 1985 se dio un paso
importante en este sentido al sustituir el sistema de subvenciones minuciosas
destinadas a f►nes especiales por una subvención global yue cubría todas las
transferencias de la administración central a las autoridades locales.

La tinalidad es conceder mayor autonomía a las autorida<.1es locales y• regio-
nales y establecer prioridades locales sobre la utilización de los recursos rn diver
sos sectores. Queda por ver si el nuevo sistema aféctará a la calidad de la educa-
ción y al principio de igualdad de opor•tunidades para todos. El antiguo sistema
estaba basado en una fuerte «discriminacicín positivan yue permitía transtérir
fondos muy superiores a zonas rurales y periféricas. En consecuencia, se han evi-
tado las diferencias en la calidad de la oferta de escolarización.

El número de alumnos por clase, la duracicín cíel año escolar, el númc:ro mí-
nimo de clases y las obligaciones de los docentes se determinan desde el centro.
El tamaño y el emplazarniento de las escuelas, la contratación de profesores y la
administración diaria de las escuelas son de competencia local. Los salarios de
los profesores de todos los niveles sr negocian de rnanera centralizacía en el
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marco de las disposiciones salariales generales para los funcionarios públicos. Ac-
tualmente se está examinando la posibilidad de descentralizar este aspecto a los
niveles inferiores.

Los planes curriculares para la Educación Primaria y Secundaria se desarro-
Ilan desde el centro. Los planes suelen definir un núcleo curricular, pero ofrecen
un margen considerable a las adaptaciones locales. La tendencia principal es fa^
vorable a una mayor autonomía local en el desarrollo curricular.

Por lo que respecta a la evaluación, se han realizado pocos estudios hasta
ahora, pero existe un acuerdo generalizdo en 9ue debe desarrollarse un modelo
para ella. Se espera que en el sistema escolar noruego la evaluación pueda ser
un proceso constructivo que conduzca a un mayor profesionalismo y apnrte co-
nocimientos al debate público sobre la educación y haga realidad la formulación
de las políticas, mostrando al mismo tiempo cómo se pueden utilizar recursos es-
casos para producir los mejores resultados pos161eS.

INTRODUCCIÓN

A finales del siglo pasado y a comienzos de éste, la educación dio en consi-
derarse un instrumento de cambio, e incluso un instrumento que podía utili-
zarse de un modo racional. La «teoría del modernismo» anterior, en descrip-
ción de una figura prominente de la teoría educativa moderna, John Dewey,
afirma yue la socialización y la educadón desempeñan un papel importante en
relación con las reformas sociales. Aunque la palabra «paradigmau puede em-
plearse fácilmente de una manera incorrecta, podemos hablar, en este contex-
to, de pensamiento paradigmático en los ámbitos de la educación, la planifica^
ción y la política educativas. Algunas personas comenzaron a considerar yue la
educación podía someterse a una planificación orientada por objetivos. F.ste
método se denomina «el paradigma racional» (ordenar los objetivos, comparar
las alternativas, elegir lo primordial) (1). House escribe en su libro «Evaluating
with Validity» (2), aludiendo a Berger (3), que la modernidad consiste, en parte,
en disponer de libertad de elección, de la posibilidad de elegir. La educación
ya no es algo destinado a recrear lo que ya es real, sino algo que debe crear el
futuro y, en consecuencia, algo que reyuiere una elección consciente de fines,
medios y métodos.

La creación del futuro no concierne únicamente a la persona: significa, asi-
mismo, la creación de la sociedad futura. Como resultado de la relación cada vez
más notoria entre la educación, el entorno laboral y el mercado de trabajo, la
educación se ha convertido en un instrumento tanto para due la sociedad cum•

(ll Wild'avsky, A., Speaking Trulh !o Pou^er. The Arl nnd Cro/f o/ Policy Ana/yaea Bostun, Little, Brown
and Company, 1976, 8.

(2) Housr, E. R., F.baluating ruith Vnlidity. London, Sage, 19R0, 16.
(9) Berger, P. 1.., aPolicy and the Calculus of Mraningn. 1 Pvramid o/ .Snrri/ice. New York, Basic

Books, 1974.

12



pla objetivos políticos como para que la persona satisfaga sus metas personales.
La educación daba a la persona un valor en el mercado de trabajo, y se conside
raba una fuerza de desarrollo de la sociedad y de la vida laboral. En consecuen-
cia, la elección de la educación no era sólo para la persona, sino también para
el Estado y la sociedad. De este modo !a teoría educativa y el sistema educativo
actual implican un problema de elección.

Dos códigos educativos

En palabras sencillas, es posible citar dos modelos principales para resolver el
problema de la elección de educación, tanto en relación con la educación que
elige la persona como con la educación que la sociedad decide impartir.

Por una ^iarte podemos imaginar un modelo en el que el Fstado acepte la res-
ponsabilidad de establecer un sistema educativo que sea común para todos. En.
este caso el principio fundamental es la igualdad de oportunidades educativas
para todos. El Estado acepta la responsabilidad de construir un sistema educativo
en el que se garantice a todos los habitantes del país el derecho a la educación.
Los organismos políticos definen los objetivos furidamentales y destacan con fir
meza el desarrollo racional de la educación, basado en el trabajo de, investiga
ción y desarrollo (eligen los métodos más eficaces, y el contenido se elige y orga-
niza sistemáticamente en función de los objetivos, la necesidad de conocimientos
y la organización de los mismos).

En este caso, la evaluación es importante, en parte para garantizar yue los
objetivos fijados se cumplen, y en parte para garantizar la eficacia. Y la evalua-
ción debe llevarse a cabo mediante métodos objetivos. Debe excluir las conside-
raciones irrelevantes. Debe ser imparcial. Teniendo en cuenta esta argumenta-
ción, las pruebas son importantes como medio de describir los resultados obteni•
dos y su utilízación se basa en la psicométrica como subdivisión de la$ ciencias
del comportamiento.

La elección individual de la educación se convierte en una opción dentro de
un sistema educativo dado que garantiza la igualdad de oportunidades y la cali•
dad educativa.

En este caso, el sistema de dirección podría calificarse como de dirección por
normás. La educación se rige por objetivos, reglamentos y evaluaciones.

Por olra parte, podemos imaginar un modelo en el que la elección individual
de la educación prevalezca sobre el derecho del Estado a decidir los objetivos y
los métodos educativos. La educación compite en un mercado libre, y su eficacia
está garantizada por la demanda. En otras palabras, la responsabilidad del Esta-
do de fijar los objetivos de la educación y la elección de su contenido y métodos
se subordina a la responsabilidad del individuo para hacer una eleccíón racional
basada en sus propias necesidades y rnetas.

En este caso, la evaluación es importante, en parte para desarrollar la pro-
ductividad y la eficacia, y en parte para comercializar la educación.
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La elección individual de la educación se convierte en una opción entre dife-
rentes sistemas educativos, yue a su vez pueden presentar métodos y niveles de
calidad distintos.

En este marco de reférencia, el sistema de dirección puede describirse como
de dirección en función de los impulsos del mercado.

Evidentemente, estos modelos están enormemente simplifcados. Casi podría decirse

que sólo el primero es útil como modelo teórico, en el sentido de que es útil

como ideología para la planificación y dirección de la educación. Por otra parte,
queda por saber en qué medida es útil como modelo que pueda aplicarse en la

práctica. Es posible que los países de la Europa del Este puedan señalar distintas

variedades de dicha práctica.

El segundo modelo sólo se utiliza en la práctica de modo parcial, y por lo ge-
neral en el sector de la educación superior. Se encuentra en forma modificada
en todo el sistema educativo. Según la legislación, la educación obligatoría siempre
es competencia del Estado, que fija ciertos objetivos fundamentales y se encarga,
hasta cierto punto, de garantizar la calidad de la enseñanza. Paralelamente a esta
responsabilidad, se han creado diversas organizaciones y autoridades para garan-
tizar una planificación racional, que en la práctica ha resultado extremadamente
difícil. La existencia o no de una dirección sistemática de ta educación puede ser
y es motivo de discusión, especialmente cuando se trata de la dirección polítíca
de la educación (4).

No obstante, es útil distinguir entre estos dos métodos. La finalidad principal
es establecer dos modelos teóricos para poder distinguir entre las distintas finali-
dades que deben cumplir la dirección y la evaluación educ^tivas. El debate sobre
la educaeión y los esfuerzos por formular e implantar la política educativa (den
tro y fuera de Noruega) yue han tenido una importancia cada vez mayor en las
últimas décadas, y yue en los últimos años se han convertido en un elemento de
orientación para el trabajo de la reforma, pueden describirse como una transi-
cicín del primero al segundo modelo. AI mismo tiempo, rstas afirmaciones tienen
sus limitaciones. Los cambios nunca son armónicos ni unívocos. No obstante, es-
tos modelos o códigos [undamentales para las ideologías educativas modernas
contienen ciertoŝ elementos estructurales yue deben destacarse para crear un
todo en el que puedan incluirse los conceptos de dirección y evaluación.

De un sislema de dirección por normas

a otro de dirección por objelivos

Desde la Segunda Guerra Mundial se ha producido una expansión generaliza-
da de la educación, que ha hecho yue un número cada vez mayor de personas

(4) Véase, Fx>r cjeml>lo, Wilclavsky, A., Sprakinq Truth to Pourer. The art and rrafl o/ Nalicy Analysis.

Buston, Littlr, &own and Company, 1976.
OCDE: Thr tuet/are State in f.risi.^ París, OCDE, 1981.
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se hayan beneficiado de ella durante un período de tiempo cada vez mayor. En
casi todos los países occidentales la mayoría de la población tiene más de diez
años de educación, y muchas personas Ilegan hasta los quince. Esta expansión
ha implicado una mayor responsabilidad del Estado y unos costes superiores.
Asimismo, las reformas se han basado en la legislación y en una dirección me-
diante reglamentos. Esto quiere decir que la expansión de la educación y su de•
manda, cornbinadas con la utilización de la educación como instrumento para
crear y desarrollar el estado del bienestar, han hecho que el primer modelo (5)
(aunque no en su forma más prístina) haya sido la norma y se haya ídentíficado
en gran medida con lo que son o pueden ser las reformas dentro de la política
educativa.

Una de las consecuencias de la expansión del período de posguerra y de las
reformas es la difusión de los conocimientos y, en consecuencia, una mayor ca-
pacidad para evaluar y júzgar la calidad de la educación. Como resultado de este
aumenco de los conocimientos, también han crecido las demandas educati-
vas individuales. En consecuencia, se ha puesto a prueba la capacidad del Estado
para satisfacer de rnanera continuada demandas más diversas. De este tnodo, las
reformas basadas en el primer modelo han desembocado en demandas inheren-
tes al segundo modelo, es decir, demandas de que la libertad de elección indivi-
dual y el ajuste de la educación a las necesidades de cada persona deben primar
sobre los planes globales. Pero no sólo han cambiado las demandas de las perso-
nas y grupos de personas de una educación adaptada a sus necesídades. La edu-
cación planificada y regulada por el Estado no es fácil de adaptar, rápida y efi-
cazmente, a las demandas de una sociedad en continuo cambio. Las nuevas de-
mandas sobre la producción y sus condiciones y el cambio de las economías na-
cionales han impuesto nuevas exigencias de flexibilidad educativa, y este proceso
ha impuesto nuevas y conflictivas demandas relativas al control de la educación
y, en consecuencia, a la evaluación.

En el debate sobre la educación, esta cuestión ha tendido a difuminarse a
causa de las diferentes interpretaciones terrninológicas. Una palabra como «eva-
luacicín» tiene distintos significados según quién la utilice y en qué sentido. Esta
diversidad de opinión sobre el modo en que debe organizarse y motivarse la
educación ha generado palabras y conceptos nuevos. A veces la evaluación es si-
nónimo de medición exacta de los conocirnientos. Y a veces se utiliza para des-
cribir un proceso difícil y cornplejo de valoración en el due indícadores delicados
e inciertos deben relacionarse con r.omplicados criterios. Se introducen nuevas
palabras o se dan nuevos significados a palabras antiguas. Se introducen, sin deFi-
nirlas con precisión, expresiones como gestión por reglamentos, gestión por ob
jetivos, garantía de calidad y control de calidad. Y a veces suelen utilizarse expre-
siones como gestión por objetivos y evaluación más corno fórmulas mágicas yue
como descripciones de algo que existe realmente o es posible. En este ámbito

(5) En los casos rn yue la decnanda de edruación í^or parte dr difrrenu•s gruí^os de intrrés se• sa
tisface mediante la difirenciación cíentro del sistema educativo, )^r e^emplo, por división en Rruíros
rn la escuela serundaria de segunda eta^ia.
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terminológico, se intentan utilizar soluciones extraídas de contextos enormemen-
te distintos como, por ejemplo, del sector de la economía privada o del ejército.
Los argumentos se combinan y aunque los puntos de partida sean diferentes se
acaba en las mismas soluciones. Por ejemplo, los argumentos favorables a una
educación adaptada al mercado a menudo se aducen realmenre como si fueran
argurnentos en pro de la descentralización educativa.

La tendencin,hacia un sisterna de dirección por nbjetivos
en el sector público

Durante la última década se han intensificado las demandas de una mejor
documentación de los resultados conseguidos con la utilización de los fondos pú
blicos. Las reforrnas presupuestarias, el «Nuevo Estadou, el programa a largo pla^
zo del Gobierno y las recomendaciones de la Comisión Hermansen apuntan en
esta dirección. La exigencia de preparar «planes de actividadu, que tratan de des
cribir los resultados previstos y la utilización de los recursos en relación con los
resultados, son expresiones concretas de esta demanda. En consecuencia, se pue^
de afirmar con razón que una de las principales características de la gestión y la
organización en todas las ramas del sector público en este momento es una ten^
dencia hacia la gestión por objetivos (un sistema de gestión regido por objetivos)
y la evaluación de resultados.

En este marco debe considerarse asimismo el proyecto EMIL que, en conse-

cuencia, adquiere una importancia capital para el sector escolar con vistas a des-

arrollar un sistema de dirección por objetivos y una evaluación de resultados
que satisfaga asimismo las premisas de la propia escuela. ^

EL PROYECTO EMIL

EI proyecto EMIL debe examinarse a la luz de los cambios cíe enfoyue a los
que nos hemos referido anteriormente. Sin embargo, la tarea no consiste en cla^
rificar detalladamente los diversos paradigmas ni en analizar el lenguaje utilizado
en relación con la educación.

F_'l objetir^o del proyeclo EMIL

La tarea más importante del proyecto ha sido analizar yué evaluación de la
educación abarca o puede abarcar en relación con los problemas concretos que
af'ronta el sistema educativo noruego, y en relación con la competencia que exis-
te en Noruega en el ámbito de la evaluación educativa. No obstante, esta tarea
debe situarse en un contexto más amplio, y no puede realizarse con éxito sin de^
finir previamente este contexto.

El modelo desarrollado a lo largo del proyecto para la dirección y la evalua-
ción educativas no debe considerarse una propuesta para la dirección y evalua-
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ción de la educación noruega. Es un modelo que señala las relaciones fundamen-
tales que existen entre la dirección y la evaluación; un modelo que puede ser
útil como punto de partida para el debate, la investigación y la innovación y, en
consecuencia, para el desarrollo ulterior. Aunyur ésta pueda parecer una amhi-
ción moderada, creemos que el modelo es necesario.

Antecedentes - la evaluacián de la educación noruega
por la OCDE

En 1988, un grupo de expertos de la OCDE (Organización para la Coopera•
ción y el Desarrollo Económicos) presentaron un informe sobre las políticas edu-
cativas noruegas.

EI informe ponía en duda la capacidad de las autoridades educativas centra-
les, en un sistema educativo tan descentralizado como el noruego, para obtener
una imagen satisfactoria de la situación de la educación cotno base para la for-
mulación de la política educativa. Asimismo, el informe señaló que existe una
necesidad perentoria de desarrollar un modelo de evaluación para la educación
noruega que defina claramente las funciones y la responsabilidad de los distintos
niveles directivos.

Esta es la razón directa por la que el Ministerio de Educación de entonces
inició un proyecto para desarrollar dicho modelo. EI proyecto se denomina

EMIL y se encargó al Consejo de Investigación Noruego para las Ciencias Socia•
les Aplicadas (NORAS).

El proyecto forma parte del área prioritaria dr investigación, LOS (Ledelse,
organisasjon og styringssystemer -Sistemas dr gestión, organización y acíministra-
ción-). Asimismo, representa un intento de probar un modelo de aplicación sis-
temática de la investigación social aplicada en relación con una tarea o proble-
ma específico de la sociedad.

La evaluación puede emprenderse desde perspectivas muy distintas. Puecír
comprender el control del trabajo de la escuela y las limitaciones al mismo. En
rnuchos países, la descentralización ha provocado una dernanda de evaluación,
que a su vez ha desembocado en un aumento del control central (6). Pero la eva•
luación es también un instrumrnto activo en los trabajos de desarrollo. Suger•i-
mos que se debe utilizar como herramirnta clave en los esfuerzos por mejorar la
educación noruega, para que quienes trabajan rn diferentrs niveles del sistema
escolar puedan lograr una relación consciente y atcnta al desarrollo y la utilir.a•
ción de los sistemas de evaluación.

La evaluación pue.de ser un proceso consn^uctivo conducentr a un mayor gra-
do de profesionalidad, pero sólo si se dan a los profesores oportunidadcs de par-

y ss.
(6) Véase también Skilbrck, M., Curriculum Rr^orms. Ar^ (h,en^iru^ n^ !'rPnds. Paris, OCDF., 1990, ^^. 32
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ticipar activamente en las iniciativas de desarrollo e implantación de una evalua-
ción más sistemática en el sector escolar.

La evaluación puede ser también un medio para adquirir conocimientos que
permitan lograr más fácilmente un discurso público fructífero sobre los conteni-
dos y la calidad de la escuela. Asimismo, aportará datos y valoraciones sistemáti-
cas como base para formular mejores políticas educativa ŝ y lograr una mejor
planificación educativa y clarificará las áreas del sector educativo que requieren
mayores trabajos de investigación y desarrollo.

PROBLEMAS FUNDAMENTALES

Los problemas fundamentales del moderno sistema de educación se plantea•
ron sumariamente en la introducción: ^cómo se }ruede desarrollar un sistema
educativo que preste la atención debida al bienestar del individuo y de la socie-
dad? O, basándonos en nuestro punto de partida: ĉcómo puede prestar la aten
ción adecuada el sistema educativo al problema de la elección de la sociedad
moderna? ^Cómo se debe dirigir la educación? zCómo puede hacerse eficaz y
productiva, planificarse racionalmente y desarrollarse? Y^cómo puede un país
prestar una educación de buena calidad que satisfaga las demandas de la socie-
dad y del individuo? La introducción incluye también una breve descripción de
dos modelos para resolver estos problemas, que representan dos posturas extre•
mas. En un extremo se sitúa un modelo en el que la elección individual de la
educación se produce dentro de un sisterna educativo dirigido por el Estado. En
el otro extremo se encuentra un modelo en el que el sistema de educación y sus
ofertas educativas compiten en el mercado.

Los diferentes sistemas de educación implican soluciones distintas a los pro•
blemas fundamentales relacionados con la educación y, en consecuencia, son un
antecedente útil para analizar el sistema educativo noruego.

Las cuestiones relativas al modo de dirigir la educación están relacionadas
con su planificación racional y su puesta en práctica. Además, sólo se puede respon-
der a estas cuestiones sobre el modo de dirigir la educación y adaptarla a las ne•
cesidades del individuo y de la sociedad cíespués de haber determinado el objeti-
vo de la dirección (qué hay que dirigir).

La dirección o el gobierno pol^'ticos

En principio, puede afirmarse que la dirección política se ejerce de tres ma-
neras:

Mediante un sistema de dirección legal a través de leyes y reglarnentos.

Mediante un sistema de dirección económica, que cornprenda la distribución
de recursos.
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Mediante un sistema de dirección ideológica, a través de fines y directrices
educativas y la formación inicial y en el puesto de trabajo de los profesores.

Para analizar las distintas formas de dirección es importante identificar cuál
es el organismo directivo y qué se dirige. A este respecto utilizaremos las expre-
siones siguientes:

• el organismo directivo, que se refiere a quién ejerce la dirección (por ejem•
plo, el Gobierno, el Storting [parlamento noruegoll;

• el proceso directivo, o proceso por el cual se ejerce la dirección o el go-
bierno, y los métodos y recursos utilizados;

• el objetivo de la dirección, que se refiere a lo que se dirige (por ejemplo,
sistema, institución, persona o personas, fines, tareas de trabajo).

Es necesario, asimismo, examinar esta dirección en relación con:

• el entorno, entendiendo por tal las condiciones (institucionales y persona-
les) aplicables al organismo directivo. Se supone que el entotno incluye a
los padres y a los alumnos, y en el caso de la escuela secundaria de segun-
da etapa está influido por el comercio y la industria y por las condiciones
que manifiestan intereses y relaciones de poder diferentes.

La relación que existe entre las distintas partes puede descrihirse de forma
esquemática como sigue:

Entorno

Tarnbién podemos considerar la dirección como una cadena cuyo objeto pue
de ser el organismo directivo del siguiente eslahón. Y si consideramos la direc-

ción como una relación enu-e el centro y la circun(er•encia, la rnayoría de los sis
temas educativos son cadenas de este tipo que pueden expresarse corno una je-

rarquía entre cíistintos niveles directivos. Específicamente, podemos referirnos a

una posible cadrna desde la dirección estatal central a través cíe organismos re
gionales y municipales hasta las unidades escolares y docentes (7). Basándonos en
el diagrarna anterior, c:sta cadena puede describirse del siguiente modo:

(7) E's int^iurtante no considrru' rstr drbate una cursticin dr unA{unll(1:{l1. t,.{ rrlaci^in entrr los
distintos nivrlrs dirrctivos y rnur rl InKanismo dirrc'tivo y rl objrtivo dr la dirrcción rsui n{arcada
asimistno ^wr los conflictos t•nirr intrrrsrs y ^x•rcr^xionrs dilerrntrs.
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Entorno

Organismo directivo

VCgaI115II1U UIrCCC1VU

Organismo directivo

Objeto de la dirección
^

Centro

Región

Ayuntamiento
Objeto de la dirección

Organismo directivo

Objeto de la dirección
Unidad escolar

La relación entre el organismo directivo y el objeto de la dirección puede
describirse también como una relación entre diferentes ámbitos o escenarios so^
ciales. El primer escenario (el escenario de la formulación) es el ámbito en que
se deciden las políticas. En él se incluyen distintos agentes con intereses diversos,
recursos políticos diferentes y, no menos importantes, diferentes concepciones
sobre lo que es y lo que puede ser la dirección. El segundo ámbito es el escena^
rio de la implantación, con condiciones específicas sobre lo que puede hacerse y
distintos intereses sobre lo que debe hacerse. En consecuencia:

Entorno

Por lo que se refiere a la responsabilidad sobre la actividad, podemos dis^
tinguir entre la responsabilidad pohtica y la responsabilidad profesional. A este
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respecto utilizaremos una definición amplia de la profesionalidad. Definimos el
trabajo profesional como el trabajo dirigido por reglas étícas específicas a cuyo
cumplimiento escá obligada una educación específica. La responsabilidad políti-
ca se deriva del sistema político. El programa defendido por los representantes
elegidos políticamente es valorado por la población en el momento de las elec-
ciones. En consecuenĉ ia, la responsabilidad se asigna a través de las elecciones.
La responsabilidad profesional se deriva de una forma de evaluación del modo
en que se aplican los principios éticos o de la manera en que la actividad utili•
za los conocimientos disponibles en cada ámbito. De este modo, la responsabi•
lidad está relacionada en ambos casos con una forma de evaluación. La res•
ponsabilidad política se evalúa a través de las elecciones políticas. La responsa•
bilidad profesional se evalúa comparándola con los criterios establecidos den•
tro de la profesión (8).

El modo por el que debe dirigirse la educación está relacionado asimismo
con la profesionalidací que se atribuye a los profesores. Una vocación profesional
docente con procedimientos y rutinas de evaluación establecidos exige Eormas
de dirección distintas a las que deben aplicarse en caso cíe que íálten dichos pro-
cedimientos y rutinas. La cadena diurectiva es diferente.

Volvamos a la distinción entre los dos medios ditérentes de construir un mo-
derno sistema educativo. Describamos las soluciones basándonos en un continuo,
en un extremo del cual se encontraba un modelo de influencia social a través
del Estado, en el que la elección individual de la educación se producía dentro
de un sistema educativo dirigido por el Estado. En el otro extremo esbozamos
un modelo en el que sistemas y ofertas diferentes compiten en un mercado. El
primer extremo puede describirse también como una solución conseguida me-
diante la planificación y el otro, como una solución conseguida mediante la
adaptación al mercado. En la distinción entre la responsabilidad política y la res-
ponsabilidad profesional, ambas pueden analizarse como extremos de un segun-
do continuo. En otras palabras, las dos dimensiones pueden ilustrarse del si-
guiente modo:

Responsabilidaca política.

Dirección por objetivos y
planificación (reglas).

Dirección por las
fuerzas del mercado.

Responsabilidad proiésional.

Los diferentes sistemas educativos pueden situarse en estas dos dimensiones.
Pueden describirse en parte en función de la manera en que se diseña la direc--

(8) Por ejrmplo, los médicos en ejercicio tirnrn un sistrma rn rl cual el uabajo e{ur rralixan es
evaluado en partr a uavés dr procedimientos intrrnos dr la comisión t•tica de la As<xiación Mrdica.
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ción legal, económica e ideotógica, y en parte en relación con el modo en qur
se estructura la cadena directiva entre sus diferentes niveles y entre el organis-
mo directivo, el proceso directivo y el objeto de la dirección. Evidentemente, es-
tas descripciones distintas están relacionadas.

LA EXPERIENCIA NORUEGA

Anteriormente se han descrito cuatro aspectos de} modo en que puede diri•
girse el sistema educativo:

- el nivel de la dirección mediante la planificación y el nivel de la dirección
por las fuerzas del mercado, en relación con el grado de responsabilidad
política y el grado de responsabilidad profesional;

- tres formas distintas de dirección política: dirección legal, dirección econó-
mica y dirección ideológica;

- la relación entre el centro y la circunferencia, utilizando las expresiones or-
ganismo directivo, proceso directivo y objeto de la dirección;

- por una parte, la relación entre el escenario de la formulación y el escena-
rio de la implantación, y por otra parte entre escenarios y entornos.

A continuación examinaremos estos aspectos más detalladamente y analiza-
remos la educación noruega en este contexto.

En cuanto al primer aspecto, es decir, la relación entre la dirección mediante }a
planificación y la reglamentación y la dirección por las fuerzas del mercado, se
puede afirmar que el sistema educativo noruego está basado, ideológicamente,
en la dirección mediante planes y reglamentos. Sin embargo, esta forma de di-
recrión es complicada y no comp}etamente congruente. No existen suficientes
estadísticas básicas que permitan afirmar que la escuela noruega se caracteriza
por una dirección detallada mediante planes y reglamentos. F.n los últimos años
se ha producido una corriente de alejamiento de este tipo de dirección. Sin em-
bargo, esto no ha conducida a una dirección par las fuerzas del mercado, a pe-
sar del hecho de que se han alzado algunas voces en defensa de esta tendencia.
Par el contrario, muchas de los cambios que se han producido han consistido en
transferir la dirección mediante reglas al ámbito local. Esto, no obstante, exige
instrumentos, técnicas, modelos y experiencias, y es dudoso que todos estos ele
mentos existan en todas partes, es decir, en todos los ayuntamientos.

En cuanto al segundu aspecto, cabe afirmar que el sistema educativo noruego
está dirigido centralizadamente mediante el sistema de rentas, es c}ecir, económi-
camente. Legal e ideológicamente los sistemas directivos se han adaptado a la
dirección económica. Los cambios en los sistemas de renta han provocado la dis-
mínución de la influencia de la dirección económica, por lo yue puede afirmarse
que han cambiado la «ecologíau del sistema directivo. Este cambio se ha concebi-
do como un punto de partida para intensificar la dirección por ohjetivos, pero
este tipo de dirección no existe actualmente. Tal vez los antecedentes del proyec-
to puedan describirse mejor desde este enfoque particular.
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En cuanto al tercer aspecto, puede describirse el cambio en el sistema educati-
vo noruego como un cambio de la direccicín centr-al a la dirección local. Lo que
faltan son señales claras del organismo directivo nacional al objeto local de esta
dirección. La misma falta de señales se encuentra asimismo en gran medida en
los niveles local y escolar, cuando éstos son los organismos directivos.

Y por último, si consideranos el cunrto aspecto, se puede afirmar que el siste•
ma educativo noruego se caracteriza por una situación en la que el escenario de
la formulación se ha alejado más del escenario de la implantación, hasta el pun•
to de que la política de descentralización formulada no ha precedido a un análi-
sis de las implicaciones de esta política en el escenario en el que se implanta.
Los interrogantes planteados por la evaluación de la OCDE deben entenderse en
relación con esta situación.

No obstante, en un sentido que no desvela nuestra particular terminología,
el sistema educativo noruego presenta algunos rasgos peculiares, centrados en
la dirección mediante el desarrollo de la escuel-a. El trabajo de desarrollo e in-
navación reaiizado en el sistema escolar noruego, especialmente en la escuela
obligatoria, es una parte importante de los fundamentos en que deben basarse
la dirección por objetivos y la evaluación de resultados. En el informe al Parla-
mento sobre investigación e innovación, se estableció que debía descentralizar-
se una parte importante del trabajo de desarrollo en la escuela. Así lo confir-
mó claramente el cierre del Gonsejo Nacional para la Innovación Educativa. La
redacción provisional del nuevo «Ma,nsterplan» (Orientaciones currict4lares),
preparada para su distribución a las partes interesadas a lin de que expusieran
sus observaciones al mismo, destacaba daramente que se esperaba que cada
escuela desarrollara «una base de trabajo común y vinculante» a través de su
propio proceso de desarrollo, en el due debían participar todos los miernbros
del personal docente.

Este requisito no se expresa con tanta firmeza en el «Me^nsterplan^> de 198^,
pero se afirma clararnente, sin embargo, due cada escuela debe ilevar a cabo un
trabajo de desarroilo sistemático para promover los «objetivos escolaresn. Se re-
comienda a todas las escuelas que concecían prioridad a ciertas áreas del trabajo
de desarrollo, establezcan objetivos lyara este trabajo y realicen un seguinriento
de los resultados de sus iniciativas. Al misrno tiempo, se rstablrció un sisterna de
desarrollo escolar denorninado LMS (Lokalstyrt, malrettct skoleutvikling, o des-
arrollo escolar dirigido localrnente y orientado por objetivos), clur se cíil ŭndió
ampliamentr mediante cursos y fortnacicín de asesores en cíivrrsos condados.
Durante el mismo período se asignaron (^^ndos a los directores escolares dr eon-
dado para el trabajo de desarrollo, a condicicín de yue la esruela estableciera oh
jetivos cldros para el trabajo de desarrollo y el segllllnlen[<> cíe sus asprctos más
importantes.

Un número ca<fa vez mayor de f-uncionarios jefe dr ecíucación muniripal or

denaron a las escuelas qur elaboraran y rnviaran l^^lanes cíe desarrollo y en algu

nos ayuntamientos se prel>aró un modelo para estos planrs clue sc esperaba si
guieran todas las e•scuelas municipales. Algunos funcionarios jeír c1e^ educacieín

han realizado tambiPn un seguimiento clel plan preparado f^or la escurla me
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diante conversaciones y revisiones de asesoría con el director de la escuela o sus
principales miembros. Algunos directores escolares de condado han establecido
procesos semejantes para los funcionarios jefe de educación, basados en los pla-
nes municipales para el sector educativo. Se trata de planes que el ejecutivo mu-
nicipal pide que elabore el funcionario jefe de educación de conformidad con los
requisitos establecidos por la Ley de Planificación y Construcción sobre la elabo-
ración de planes para lograr objetivos y sobre la asignación de recursos para pe-
ríodos de cuatro y un año, respectivamente. Algunas de estas tendencias de des•
arrollo tienen paralelismo en el sector de la Educación Secundaria de Segunda
Etapa.

La experiencia derivada del trabajo de desarrollo de la escuela proporciona
una base importante para el trabajo futuro de la dirección por objetivos y la eva•
luación en este sector.

Esta experiencia puede resumirse del siguiente modo:

- hacer participar al personal en debates de evaluación colectivos;

- primeras nociones sobre la evaluación escolar mediante descripciones y
análisis de los puntos fuertes y débiles de la escuela y de ►a educación;

- el paso de una escuela caracterizada por los profesores individuales, escasa
cooperación y pocos objetivos comunes, a una escuela caracterizada más
por los esfuerzos comunes (emosotros» en lugar de «yo»), creada mediante
una mayor vinculación, objetivos comunes y una cooperación práctica acer•
ca de los alumnos;

- experiencias de formulación de objetivos y de seguimiento de los mismos;

- algunos líderes cornpetentes para establecer objetivos y supervisar los re•
sultados.

En conclusión, se puede afirmar que estas accividades han proporcionado
una experiencia valiosa para el trabajo de desarrollo dirigido por objetivos. Aun-
que esta experiencia será útil también en el desarrollo ulterior de un sistetna de
evaluación que consista en algo más que el trabajo de desarrollo en la escuela,
es importante destacar, sin embargo, que este trabajo no ha conducido a una es^
cuela dirigida por objetivos (esto es, gestionada por objetivos}. Esta afirmación no
puede hacerse antes de haber realizado un seguimiento sistemático, en todos los
niveles escolares, de una parte sustancial del trabajo sobre los fines, o los objeti^
vos, de la ensetianza, y de los resultados obtenidos en este ámbito.

DESCENTRALLZACIÓN

El debate sobre la educacicín, y hasta cierto punto también las reformas de la
política educativa, se han trasladado de una manera creciente del primero al se•
gundo modelo. Sin embargo, no podemos considerar esta tendencia, como solía^
mos hacer anteriormente, corno un cambio de la direccicín por planes y regla-
mentos a la dirección por los írnpulsos del tnei'CadO. Este cambio se ha procíuci^
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do en algunos países (de los cuales Inglaterra es quizá el mejor ejemplo), pero no
en todos. En muchos aspectos, la influencia de los individuos y de los grupos de
interés se ha expresado en forma de demandas de un tipo de dirección política
diferente: demandas de una mayor influencia del usuario y de una mayor in-
fluencia local. En otras palabras, durante los últimos años se ha considerado la
descentralización como un medio de revitalización y desarrollo de la escuela. Wei-
ler escribe que la descentralización es «la caja de resonancia de las políticas mó-
dernas» (9). En consecuencia, basándonos en las dimensones que hemos utilizado
para estructurar los problemas fundamentales de la dirección, podemos afirmar
que surgen claramente dos movimientos: un movimiento (o demanda) que de-
fiende la adaptación al mercado, y un movimiento que propugna la descentrali•
zación de la responsabilidad política.

Inglaterra está cambiando hacia un mayor grado de dirección por los impul•
sos del mercado y al mismo tiempo hacia la centralización. Se permite que dis•
tintos tipos de educación compitan libremente, al tiempo que se regula con
mayor firmeza la adquisición de los conocimientos básicos. Noruega ha optado
por una vía de descentralización de la responsabilidad política. Suecia también
ha adoptado esta medida, pero en este país existe también una tendencia hacia
la adaptación al mercado, ya que se permite que algunas escuelas administradas
por los ayuntamientos compitan mediante la creación de sus propios pérfiles.

También se han expresado firmes demandas políticas sobre «becas para los
alumnos», esto es, sobre un sistema en el que las subvenciones estatales se diri-
jan al alumno individual (10). Se asignaría cierta cantidad de dinero al alumno,
que a continuación elegiría la escuela a la que deseara asistir.

En los países con una fuerte tradición descentralizadora se puede observar
también una tercera tendencia hacia una mayor responsabilidad profesional.
Más adelante volveremos sobre esta cuestión.

Como se ha afirmado anteriormente, uno de los motivos del proyeCto EMIL
fue la descentralización que ha tenido lugar en Noruega. Cuando el Estado, den-
tro de este sistema descentralizado, desea mantener el poder de imponer deter-
minadas demandas al conjunto del sistema educativo, esto plantea diversas cues-
tiones relativas a la manera en que se debe estructurar esta dirección en los dis•
tintos niveles y, en consecuencia, sobre cuál es el objeto de la dirección (lo yue
debe dirigirse o regularse) en los distintos niveles. Otra cuestión importante es
cómo se debe estructurar la cadena directiva.

Una cuestión primordial es cómo llevar a cabo la evaluación y el seguimien•
to de los resultados. En esta cuestión se centró el informe de la OCDE: «Sin em•
bargo, la descentralización genera la necesidad de una nueva valoración de los
instrumentos directivos y de las nuevas estructuras de información y evalua•
ción» (11).

(9) Véase el artículo de Hans Weiler en el Libro Eva[uation in Policy Making. Introducing F.ducalion
inta a National F.ducaliona[ System.

(10) En este aspecto se puede hacer una cornparación con Dinamarca.
(11) Reviews of National Policies for Education-Norway. OCDE, París, 1990.
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DIRECCIÓN EVALUACIÓN

Por lo que respecta a la descentralización de la respansabilidad política, se
considera la evaluación un método tanto de control como de prestación de la
realimentación necesaria para mejorar la dirección. En consecuencia, la descen•
tralización se centra en la evaluación considerada como control y base de la di-
rección.

A1 mismo tiempo, todas las formas de evaluación proporcionan una base
para el cambio educativo. Los profesionales (profesores) considerarán normal-
mente la evaluación, primera y principalmente, como un medio de promover el
desarrollo de los conocimientos y el desarrollo personal del alumno. Pero tan
pronto como se centra la atención en la evaluación, resulta evidente que la rela-
ciórt entre la responsabilidad política y la responsabilidad profesional constituye
un problema. En otras palabras, la descentralización de la responsabilidad políti-
ca obliga a plantear la cuestión de dónde se encuentra el límite real entre la res-
pansabilidad política y la responsabilidad profesional. Varios artículos del libro
«Evaluation in Policy Making. Introducing Education ínto a National Education
System» analizan detalladamente esta cuestión (12).

Responsabilidad polílica y profeséonal

Como señala Kjell Eide (13) en su contribución al primer informe, el estado
del bienestar se basa en relaciones claras entre la dirección política y la respon-
sabilidad profesional de la actividad de que se trate. El rápido crecimiento de
la educación en los años de la posguerra ha implicado también que, en conjun-

(12) Véansr los arúculos de Hans Weiler. Gary Sykes y Tom Popkewia en el lihro Evnluation in Po-
licy Mnking. Inlroducing F.-valualinn inlo a Nalionnl F.ducalionaf System.

U3) Véase el arúculo de Kjell Eide en el libro Evri(ualion in Policy MnkinR. Intrrsducing Evaluation into
n Nalinnal Educnlional S'ystrm.
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to, el desarrollo profesional de la profesión docente ha sido escaso. Hasta cierto
punto, las profesiones son grupos exclusivos. Los conocimientos que poseen y
salvaguardan son únicos para la actividad que realizan. Cuando el desarrollo

de una profesión es rápido en térrninos puramente cuantitativos, el desarrollo
protésional se resiente. La expansión también hizo que los profesores no fue-

ran capaces de salvaguardar su propia profesión. Se admitieron en la vocación

docente profesores sustitutos carentes de formación profesional. En estas con
diciones es difícil mantener que }a formación profesional tenga una importan•

cia crucial para la manera de realizar el trabajo. Y los decididos objetivos políti-
cos del sistema educativo han privado a los profesores de la posibilidad de ele-

gir los valores mora}es de su trabajo. Éstos se han vinculado al sistema escolar

y no al trabajo de los profesores. Con la expansión de la educación se ha dete•
riorado el estatus social de los profesores, cuya voz ya no se oye tanto en el de•

bate público. En los países nórdicos, los profesores han sido asociados tan es-
trechamente al sistema estatal yue su trabajo se ha asimilado al de los funcio•

narios civiles. En el más amplio sentido, los profesores han sido funcionarios
civiles y no profesionales de una vocación específica (a diferencia, por ejemplo,
de rnédicos, psicó}ogos y abogados).

Al mismo tiempo, se ha obligado a los profesores a realizar una serie cada
vez más amplia de tareas difíciles. Se han ampliado los objetivos de la escuela y
ha aumentado la demanda de medios, fines y métodos de enseñanza desarro}la-
dos en el ámbito locaL Debemos considerar las demandas de evaluación a la luz
de esta situación. El aumento de la demanda de desarrollo e innovación tiende a
crear, en cierto modo, un nuevo tipo de profesionalismo, que se está desarro•
Ilando al mismo tiempo que las nuevas demandas de controL

Nuestra conclusión es que el probléma esencial, en primer lugar, es la mane•
ra en que debe realizarse en la práctica la evaluación. EI problema fundamental
se centra en el modo en que la descentralización de la responsabilidad política
afecta a la evaluación y al seguimiento de los resultados. Esco plantea inmediata-
mente la cuestión de los límites entre la responsabilidad política y la responsabi•
lidad profesional. Hasta que no se resuelva esta cuestión es imposible dar una
respuesta exacta a la pregunta de cómo estructurar la eva}uación y el seguimien-
to de los resultados (14).

UN MODELO DE DIRECCIÓN NACIONAL F.N UN SIS7'EMA EDUCATIVO
DESCENTRALIZADO

Una descripción sumaria desde el punto de vista rector es que la dirección
nacional está desapareciendo, ya yue se basaba en un sistema de normas que re-
gulaban cómo debían utilizarse los recursos. F.l aMansterp}an» debe entenderse
en este contexto. Ha proporcionado una justificación y una base para la direc
ción. La descentralización ha conducido a la desaparición del sistema de cíirec-

(14) Véase el artículo de House, E. R., rn el libro Fvaluation in Poáry Making. (ntrndurtnK Fnrduanon
inlo a Nalional Educalional Syslem.

27



ción económica y, en consecuencia, no existe una dirección global de objetivos
tal como se expresan en el «Mensterplan». En este caso el problema es que el
«Mv^nsterplani^ no se ajusta al papel de un mayor grado de dirección central, ni
política ni profesionalmente.

Problemas fundamentales relacionadns con la estructura

de objetivos

Desarrollar un sistema de dirección por objetivos basado en los documentos
de gestión actuales para la escuela obligatoria y la secundaria de segunda etapa
(ceMmnsterplann, presupuestos, etc.) sería enormemente difícil, si no imposible.
Muchos de los objetivos actualmente vigentes han sido establecidos dentro del
marco definido por el sistema dírectivo anterior basado en directivas, que por su
propia estructura no se presta a la evaluación.

A este respecco existen dos tipos de problemas relacionados con los obje-
tivos.

Por una fiarle tenemos objetivos en los c^ue no se distingue entre los princi^
pios, los objetivos educativos y los objetivos de desarrollo.

Por otra parte tenemos objetivos que nadie concibió que se evaluarían y que,
en consecuencia, no se prestan, evidentemente, a la evaluación.

Para poder desarrollar un modelo rector de un sistema educativo descentrali•
zado es importante aclarar cuáles son los objetivos, yué regula cada uno de ellos
y la relación entre la responsabilidad l^olítica y la profesional. En otras palabras
^a quién corresponde garantizar yue se realizan los objetivos, y cuáles son éstos?

EI «1Vlansterplan» no establece una disdnción clara entre los valores y los
principios fundarnentales, los objetivos educativos y los objetivos de desarrollo.

Muchos de los objetivos en los que se basaba la política educativa cuando co-
menzaron las refórmas educativas no son tales objetivos, en el sentido de que se
espera que haya que luchar por'conseguirlos y se puede valorar el grado de con•
secución de los mismos. Más bien suelen ser principios fundamentates de 1as ac•
tividades educativas. Algunos de estas objetivos ni siyuiera se declaran, sino c^ue
son inherentes al sistema.

Si se desea que la dirección por objetivos te^iga alguna fŭerza, estos objetivos
deben convertirse en la base de la legislacián. Ellos son los principios orientádo•
res de las actividades y la base del trabajo profesionaL Los objetivos deben ex•
presarse mediante leyes educativas y reglamentos.

EI desarrollo futuro de un sistema de dirección educativa basado en este mo-
delo exigirá:

• hacer operativos los objetivos, por ejemplo, dando ejemhlos de cómo se
puede lograr esta operatividad;

- analizar cuáles son los principios fundamentales de la escuela noruega y las
actitudes hacia ella, para proporcionar una base para la legislación;
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- analizar cuáles son los objetivos de la educación, con el fin de sentar las
bases para el establecimiento de objetivos;

analizar y desarrollar trabajos relacionados con la manera de especificar,
concretar y evaluar los objetivos mediante el plan de trabajo de cada es^
cuela. En particular, se debe estudiar y concretar por medio de objetivos la
noción de destrezas básicas;

- analizar cuáles son los principales objetivos de desarrollo, con ejemplos de
trabajos de desarrollo en el ámbito escolar.

Los objetivos de la escuela incluyen también varios objetivos del sistema, u
objetivos de desarrollo, que se aplican a la escuela considerada como un todo.
Lo exclusivo de la educación noruega han sido los esfuerzos para desarrollar y
mejorar la escuela a través de dichos objetivos de desarrollo. Sin embargo, es
importante destacar que estos objetivos han sido realmente de desarrollo, y
rara vez objetivos para la enseñanza cotidiana. La evaluación noruega se ha di^
rigido precisamente hacia esta área (el área de la mejora y la innovación). )rs
absolutamente esencial distinguir entre los objetivos de desarrollo (objetivos de
mejora e innovación), esto es, objetivos de los que surgen actividades que me-
jorarán la escuela y pueden incorporarse paulatinamente al trabajo cotidiano, y
objetivos educativos, que son los objetivos aplicables al u-abajo cotidiano de la
enseñanza. '

Aclaración de los principios de la estructura de objetivos

En consecuencia, un primer principio esencial del rnodelo es la distinción enn'e:

• Principios fundamentales del trabajo, que deben incorporarse a la legisla^
ción.

• Objetivos educativos, que deben expresarse en un « MOnsterplan» (u orien-
taciones curriculares) yue comprenda la base del trabajo de cada escuela y
el desarrollo de los ttcurrículos ecolaresn (el plan de trabajo lrreparado por
cada escuela).

• Objetivos de desarrollo, que deben definirse en planes de desarrollo nacio^
nal y municipal y deben formar la base del trabajo de desarrollo e innova

ción de cada escuela. Adernás de estos objetivos, cada escuela puede reali

zar un trabajo de desarrollo (realizar mejoras e innovaciones) en áreas a las
que conceda prioridad en función de sus propias necesidades. Los objeti^

vos de desarrollo se concretan en el plan de trabajo preparado por cada

escuela.

LA DIRECCIÓN POR OBJETIVOS

Nuestro modelo de sistema ecíucativo se basa en la concepción de que la di

rección por objetivos (15) puede utilizarse como principio de gestión en el sector

(1.5) Hay dis^intas drfinicinnes dr la ex^^rrsicín ^;rstieín u dirrciión Exx ob^rtivos. Prnsarnos ^^ue la
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educativo, siempre yue se preste la atención suficiente a las características pecu-
liares de los objetivos del sector educativo en relación con otros sectores y se in-
sista especialrnente en el proceso real de este desarrollo.

^Qué implicaciones tiene para el sistema escolar la transieión de una direc
ción por normas a otra en el yue ]os objetivos tengan una mayor presencia?

Una de las tareas más importantes en un proceso de este tipo es de( ►nir con
mayor exactitud y explicar con mayor detalle la palabra «objedvos» y, en conse-
cuencia, la palabra «resultados» en el ámbito de la escuela.

Los objetivos de la escuela son numerosos y están diversificados. Se pretende
que la escuela proporcione conocimientos a los alumnos y desarralle sus destre-
zas en diversas áreas, como los métodos creativos de trabajo y el aprendizaje so-
cial. Asimismo, ayudará a los alumnos a desarrollar una imagen positiva y realis•
ta de sí mismos y la capacidad para ad9uirir más conocimientos.

Una evaluación de los resultados escolares debe tener en cuenta en lo posi-

ble este conjunto de objetivos. En caso contrario, sólo se evaluarán algunos obje-

tivos, lo que desembocará en un énfasis ilógico sobre los objetivos que se han
evaluado en detrimento de otros yue son también importantes. Algunas aporta-

ciones extranjeras se ocupan de este problema y desaconsejan a Noruega el des-

arrollo de un sístema de evaluación unilateral como el que suele encontrarse a

veces en otros países(16).

liasgos exclusivos de un sistema de dirección por objetivos

como forrrta de gestión

El rasgo peculiar de la dirección por objetivos es su insistencia en el papel y
la responsabilidad de los diferentes niveles directivos al establecer los objetivos y
evaluar los resultados. El nivel directivo superior se encarga de establecer los ob-
jetivos globales y de identificar las áreas en las que la organización debe estable•
cerlos y supervisar su cumplimiento. En este proceso es importante disponer de
información y participación de los distintos niveles. Sin embargo, la responsabili-
dad final de aclarar los objetivos, sus áreas y la evaluación y el seguimiento de
los resultados corresponde al nivel directivo superior.

drfinición utilizada en el Informe nP 4(1988 1989) al Storting sobre el Programa dr larga duración
describe en esencia la exprrsión: aLa grstión lx^r objetivos signiFica dur una autoridad superior (lwr
ejemplo, un ministerio) dirige sus instituciones sutx^rdinadas mrdiante la determinación de objetivos y
el rstat>lecirniento de lrrioridades para cada institución. Drntro del marco determinado hor los rrcur
sos asignados, cada ins[itución puede decidir hor sí misma el mcxio esprcífico de alcanzar los objeti
vos. No obstante, las instituciones están obligad-as a informar a la autoridad superior de los rrsultados
de sus iniciativas. A este respecto, se insiste en el desarrol4o de rxigencias propias rn lo refrrente a
los resultados. Basándosr en los informes de las instituciones, los ministrrins controlarán el cumpli
mirnto de los objetivos y la desviación respecto de Ios mismos y ayudarán a imlrlantar la acción co-

rrectiva necesaria.
(16) Véanse los artículos de Gary Sykes y Sigbrit-Frank Wikbrrg rn el libro Evalualion in Po[icy Ma-

kínR. Inlroducinq F.na/uatinn into a Nationaf Educntional Poliry.
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Respecto a la concreción de los objetivos, es importante que quienes tienen

la responsabilidad de cumplir los objetivos tengan alguna influencia en el mo-

mento de establecerlos. También es importante due quienes hayan aceptado
esta responsabilidad tengan un mayor grado de libertad para elegir cuáles son,

en su opinión, los métodos más eficaces para cumplirlos dentro de los marcos
convenidos.

Frecuentemente se analiza la dirección por objetivos en relación con la direc-
ción mediante actividades, métodos y normas. Ninguna de estas formas de direc-
ción se producen aisladamente. Siempre existirá una amalgama en la que estén
representadas las tres formas de dirección. La cuestión estriba, más bien, en en•
contrar la mezcla adecuada o el énfasis relativo que se conceda a las distintas
formas.

En el caso de la dirección por objetivos, el énfasis se pone en los procesos
por los que se establecen los objetivos y se evalúan los resultados. A este respec-
to, las reglas proporcionan los marcos en los que se realiza la tarea de determi•
nar los objetivos, y sólo son relevantes cuando alguien ha contravenido o ignora-
do las norrnas y a la autoridad delegada. En esto difiere la dirección por objeti•
vos de la dirección por reglas en el sentido generál de la expresión, por lo que
el seguimiento de las reglas es el elemento principal, y a menudo el único, del
proceso directivo.

La gestión por actividades o métodos implica yue el organismo directivo rea-
liza un seguimiento de las actividades en curso y garantiza que se realicen en el
momento oportuno. La gestión se ocupa asimismo de los métodos y los medios,
no en lo referente a si son eficaces para lograr los objetivos, sino a menudo ba-
sándose en la idea escasamente fundada de que el método A es mejor que el
método B y, en consecuencia, es el que debe utilizarse. Pueden darse casos en los
que un método sea parte del objetivo real. Pero en el caso de la dirección por
objetivos, la elección del método será una cuestión que decidirá el profesional
de acuerdo con su competencia profesional, y el organismo directivo sólo estará
interesado en valorar la conveniencia del método cuando se deban evaluar los
objetivos establecidos. Esta es una cuestión crucial para la relación entre un or-
ganismo directivo que actúa en virtud de un mandato impuesto desde arriba y
la autonomía y la responsabilidad profesionales.

Algunas formas de evaluación, que se encuentran especialmente en otros paí-
ses, tienen un fuerte cornponente de dirección por actividades y métodos. Aun•
que dichas formas pueden s^r utilizadas adecuadamente en sistemas educativos
en los que los profesores no sean tan competentes como los nuestros, si se intro-
dujeran en Noruega serían un obstáculo para mejorar la profesionalidad tanto
de los profesores como de los gestores escolares.

La práctica adecuada de la dirección por objetivos garantizaría dos cosas:

Una distribución más clara de la responsabilidad entre los niveles político y
profesional, y entre el nivel directivo superior y el de los practicantes. En otras
palabras, los profesionales tendrán una influencia importante en lo que es y
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debe ser su dominio: la búsqueda infatigable de métodos mejores, desarrollados
mediante la comprobación y la reflexión profesionales.

El desarrollo futuro de un sistema de dirección educativa basado en este mo
delo exige:

• El desarrollo de la «gestióm^, a lin de producír en los distintos niveles un li^
derazgo capaz de llevar a cabo los procesos de determinación de los objeti-
vos y evaluaciórr de los resultados.

Otro elemento importante es, evidentemente, la información dentro del siste-
ma. Un modelo de evaluación escolar debe registrar el flujo de información den-
tro del sistema, qué se comunica y cuáles son el papel y la responsabilidad de los
distintos niveles directivos en este ámbito. En resumen, las cuestiones clave son:
ĉquién debe informar a quién, sobre qué, cómo y, no menos importante, por
qué?

EI desarrollo futuro de un sistema de dirección educativa de la escuela basa•
do en este modelo exige:

• EI desarrollo de sistemas de información;

- el desarrollo de sistemas de elaboración de estadísticas y de seguimiento
económico (calidad y economía);

•- el desarrollo de modelos y técnicas de recogida y análisis de informa-
ción.

Si se desea que el desarrollo de una escuela más orientada mediante objeti-
vos sea un proceso constructivo para el sector educativo y par-a sus usuarios y
trabajadores, este proceso debe adoptar la forma del desarrollo controlado, en el
que los empleados y gestores de los distintos niveles participen en el proceso y
desempeñen un papel importante en la decisión de cómo implantar gradual•
mente y en la práctica el sistema de dirección por abjetivos.

El desarrollo futuro de un sistema de dirección educativa basado en este mo-
delo exige:

• Mejorar la competencia profesional de los profesores para idear y aplicar
formas distintas de valoración de su propia docencia y para valorar a sus
colegas, dependiendo del nivel de la escuela de que se trate.

Fnctores p rincipales del proceso de dirección por objetivos

El modelo de dirección por objetivos comprende dos partes, cada una de las
cuales es un proceso importante desde la perspectiva de la dirección:

1) la determinación de los objetivos, y

2) la evaluación de los resultados.

32



Son cuestiones importantes la clasificación por orden de prioridad de los dis-
tintos objetivos, el modo de concretar/hacer operativos los ob_jetivos, la persona
9ue debe realizar el seguimiento de los mismos, la manera de realizar este segui•
miento y de evaluar los resultados y las herramientas que deben utilizarse en
esta tarea. El modelo da por sentado que el trabajo de desarrollo proporciona
una base para la determinación de nuevos objetivos.

Otra cuestión importante es informar a otras personas distintas al profesor
o grupo de profesores encargados de trabajar con los alumnos, y el equilibrio
entre la evaluación como herramienta de desarrollo personal y como sistema
de control por parte de una autoridad superior en el sistema directivo, que es
responsable de los resultados en los ámbitos escolar, municipal, regional y na•
cional.

Este proceso tendrá consecuencias evidentes: se modificará el papel de cada
nivel y surgirá, lógicamente, la necesidad de aclarar los papeles entre niveles afi•
nes. Además, esto impondrá, asimismo, una demanda de mayor profesionaliza-
ción, tanto de la tarea docente como de la función directiva, en los distintos ni-
veles del sistema.

Determinnción de los objetivos

El modelo se basa en el principio fundamental de que se debe determinar
claramente en cada nivel cuál es la responsabilidad política y cuál es ta responsa•
bilidad profesional.

En la situación actual, los objetivos reales son difusos y no está completamen•
te claro dónde radica la responsabilidad de lograr los objetivos. Las autoridades
central nunca pueden definir los objetivos educ.ativos con exactitud. Tendrá que
haber compromisos, y por tanto, hay que recurrir a fórmulaciones abstractas y
generales de objetivos que pueden interpretarse de maneras muy distintas. No
obstante, las autoridades centrales pueden definir ciertos objetivos con mayor
precisión y establecer principios para las actividades educativas.

El proceso de determinación de objetivos supone que los niveles políticos
central y local aclaran los objetivos políticos. Como hemos mencionado anterior-
mente, esto implica la determinación de objetivos nacionales y locales, junto a
principios legates fundamentales. En el nivel central, el área de la responsabili•
dad profesíonal se ocupa de• sentar las bases para la realización de las activida-
des, es decir, de determinar los contenidos y los métodos (desarrollo de un
aMOnsterplam>, u orientaciones curriculares en el nivel central).

Sin embargo, los objetivos nacionales deben concretarse y constituir la base
de las actividades. El problema es dónde y cómo se concretan los objetivos. En
consecuencia, el área de la responsabilidad profesional local implica la conere-
ción de los objetivos globales, la elección de métodos, el desarrollo de planes de
trabajo y la implantación y evaluación de los mismos.
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La determinación de los objetívos implica que cada nivel debe aclarar qué
orientaciones son los puntos de referencia para concretar los objetivos y quién
es el responsable de llevar a cabo esta concreción.

Evaluación de los resultados

La segunda parte del modelo comprende el proceso de evaluar los resulta-
dos. A este respecto, los principios fundamentales son los siguientes:

- En ningún nivel se deben recoger más datos que los que se utilicen para el
seguimiento. Esto significa garantizar que los datos suministrados por los niveles
inferiores para su utilización en el proceso directivo se incorporan en el proceso
de direccióti y seguimiento.

- Equilibrar la legítima necesidad que tienen las autoridades superiores de
información y percepciones para sus fines de seguimiento y control con la nece•
sidad que tiene la institución individúal de información y percepciones sobre su
propia actividad como base de autodesarrollo.

- Todas las formas de evaluación deben incluir un análisis. No es suficiente
una evaluación que establezca únicamente el grado de cumplimiento o incumpli-
miento de los objetivos. La evaluación debe poder señalar también los motivos.
Distinguiremos entre tres expresiones:

La evaluación de resultados proporciona una valoración global del tnodo en
que se han logrado los objetivos y del esfuerzo que han exigido. A su vez, esta
evaluación puede dividirse en:

= eÍ seguimiento, que implica una valoración continuada de las actividades
con la finalidad de registrar desviaciones y problemas (una forma de aeva-
luación formativa»), para iniciar posibles medidas correctivas;

- la evaluación, que analiza el modo en que se han logrado los objetivos, o
el modo en que las actividades cumplen ciertas series de criterios o nor•
mas comunes (una forma de «evaluación sumativa»).

La evaluación de los resultados tiene cuatro funciones:

• controlar la calidad de la educación;

• proporcionar la base para las decisiones y los cambios;

• visualizar la educación;

• proporcionar motivación.

EI desarrollo futuro de un sistema de dirección educativa basado en este mo-
delo exige:

• EI desarrollo de criterios y métodos de evaluación para distintos tipos de
objetivos:
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- el desarrollo de modelos de evaluación, tanto de los resultados como del
proceso. En particular,

- el desarrollo de insu^umentos para evaluar las actitudes y los principios;

- un mayor desarrollo de los modelos actuales de evaluación educativa;

- el desarrollo de pruebas de diagnóstico;

- el desarrollo de pruebas para determinar las destrezas básicas.

LA DIRECCIÓN LEGAL

Los objetivos globales definidos por el sistema educativo sentarán las bases
de la orientación de la política educativa. Debe existir un amplio acuerdo sobre
esta cuestión. Sin embargo, los objetivos globales no son objetivos en el sentido
exacto de la palabra. Son más bien principios éticos yue pueden considerarse los
fundamentos de la educación. Por esta razón, los principios se establecen en
leyes educativas.

Las leyes educativas tienen dos áreas de aplicación: ^

- los marcos o las condiciones para las actividades educativas, y

- el contenido de las actividades.

La primera área se dirige en primer lugar y principalmente a los ayunta-
míentos, y la segunda a las mismas escuelas (profesores).

/EYtS E;UUCA"1'/VAS

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES

EI Storting Marcos

El Gobierno Reglarneñtos
Calendarios

Contenido

Objctivos de socializacitin
Prograrnas dr asignaturas
Objetivos de desarrollo

EI objetivo más importante de la política educativa nacional ha sido la crea-
ción de una escuela que proporcione las mismas oportunidades para todos. Este
es un objetivo político. Sin embargo, cuando una institución trabaja para lograr
un objetivo de este tipo, como es el de promover una actitud por la yue todas
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las personas se consideran igualmente válidas, deja de ser un objetivo para con-
vertirse en un principio. Un objetivo político se transfortna en una ley o en un
principio. En consecuencia, deja de ser un objetivo en el sentido habitual de la
palabra, para convertirse en una orientación. La parte general de los planes de
ensetianza, que también describe los principios del trabajo, incluye varios objeti-
vos políticos universalmente consensuados que tratan de orientar el trabajo en la
dirección adecuada. Sin embargo, desde el momento en que estos objetivos glo-
bales sirven para dirigir la actividad, deben considerarse principios y valores fun-
damentales en lugar de objetivos. Hasta cierto punto, estas partes de los planes
de enseñanza son también parte de las diversas leyes educativas.

Vamos a estudiar a continuación la cláusula relativa a los objetivos de la Edu-
cación Primaria y Secundaria de Primera Etapa (la escuela obligatoria):

aLa finalidad de la Educación Primaria y Secundaria de Primera Etapa será,
con el acuerdo y la cooperación de la familia, contribuir a proporcionar a los
alumnos una educación cristiana y moral, desarrollar sus aptitudes mentales y físi^
cas y proporcionarles unos conocimientos generales adecuados para yue puedan
ser seres humanos útiles e independientes en Va familia y en 1a sociedad. La escue

la promoverá la libertad intelectual y la tolerancia y se esforzará por establecer

formas adecuadas de cooperación entre los profesores y los alumnos y entre la es-

cuela y la familia.»

La promoción en la escuela de la libertad intelectual y la tolerancia es un
principio fundamental del que sólo puede realizarse un seguimiento mediante la
evaluación.

La promoción en la escuela del desarrollo de los alumnos como seres huma-
nos• útiles e independientes es un objetivo de socialización (un objetivo relaciona-
do con la educación), que no puede asociarse a una estructura especítica dc co-
nocimientos. Estos objetivos están relacionados con el tipo de competencia que
la educación debe proporcionar a los alumnos en tanto que ciudadanos, y en
parte también con el proceso real de socialización y educación. Estos objetivos
no pueden medirse con facilidad, pero se puede supervisar el grado de consecu-
cíón de los mismos. Esto se puede realizar utilizando distintos métodos que van
desde evaluaciones sencillas de la enseñanza (por ejemplo, mediante la evalua-
ción mutua de los propios compañeros), hasta los análisis avanzados de índice^ y
datos longitudinales.

La adquisición por los alumnos en la escuela de unos conocimientos genera-
les adecuados es un objetivo relacionado con los conocimientos y, en consecuen-
cia, debe asociarse a estructuras especíE'icas de conoctmiento, es decir, los conoci-
mientos que deben incluirse y la manera en yue deben organizarse. En el nivel
general, ésta es una cuestión relacionada en parte con los planes de enseñanza, y
en el nivel específico es una cuestión relativa a la competencia de los profesores.
La mayoría de estos objetivos pueden evaluarse mediante pruebas y exámenes.

En consecuencia, los objetivos educativos comprenden objetivos relacionados
con los conocimientos y objetivos de socialización.
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Si analizamos los objetivos nacionales a la luz de lo yue puede ser evaluado y
sometido a seguimiento, encontramos que debemos distinguir entre tres grupos
de objetivos:

• principios éticos (por ejemplo, libertad intelectual y tolerancia, considera-
dos al mismo tiempo como posibilidad y como proceso);

• objetivos de socialización (por ejemplo, seres humanos útiles e indepen•
dientes);

• objetivos relacionados con los conocimientos (que se asocian con bloques
específicos de conocimientos).

Estos distintos tipos de objelivos requieren diferentes tipos de evaluación y, en conse-
cuencia, deben estructurarse de distinta manera. Examinada en el contexto de
la dirección por objetivos, esta diferencia estructural obliga a distinguir entre la
responsabilidad política en el nivel nacional, que debe ser dirigida, por tanto,
desde el centro, y la responsabilidad profesional durante la implantación dé los
objetivos.

En primer lugar es necesario aclarar:

- cuáles son los principios fundamentales;

- cuáles son los objetivos de socialización;

- cuáles son los objetivos relacionados con los conocimientos.

Si se quiere que este modelo de dirección educativa funcione, una de las con•
diciones es que las escuelas concreten los principios y los objetivos definidos en
el nivel nacional y decidan cómo prevén trabajar para lograrlos mediante los
planes de trabajo de la escuela y de los profesores.

EL STORTING

EL (GOBIERNO

EL AYCJNTAMIENTO

Leyes educalévas

Principios fundamentales

Marcos Contenido !

re 1atne t

calendarios

^

^ objetivos de socialización
g n os

d i

Plan escolar

^ programas e as gnaturas

objetivos de cíesarrollo

objetivos de desarrollo

^
LA ESCCIELA Plan de trabajo

^^



El plan de trabajo de cada escuela adquiere una especial importancia a este
respecto. Se trata de un plan en el que cada escuela define y concreta los objeti-
vos educativos nacionales de acuerdo con su situación peculiar (necesidades, con-
diciones materiales y aptitudes). En consecuencia, es aquí donde pueden evaluar-
se los objetivos.

Los reglamentos educativos deben incluir la obligación de cumplir los objeti-
vos, las orientaciones y los planes sobre las materias al preparar los planes esco•
lares municipales. Y cuando cada escuela prepara su propio plan de trabajo debe
estar obligada a cumplir los objetivos, las orientaciones, los programas de las
asignaturas y el plan escolar municipal.

LA DIRECCIÓN ECONÓMICA

Nuestro modelo está basado en el sistema actual de transferencia de renta a
los ayuntamientos y a los condados, por el cual el dinero se transfiere en forma
de subvención global. La dirección nacional se ha limitado l^ara conceder opor-
tunidades reales de establecer prioridades locales. Los límites de estas priorida-
des se establecen mediante la determinación de los requisitos mínimos del sec-
tor, por ejemplo, el número mínimo de horas lectivas a las que tienen derecho
los alumnos.

EL «Mf^1NSTERPLAN» COMO DOCUMENTO DIRECTIVO

El ^rMensterplanr actual

Como se ha señalado anteriormente, nuestro modelo parte de la distinción
entre la dirección política y la dirección profesional. Se deben definir con la
mayor claridad posible los dos tipos de objetivos anteriormente descritos y yuién
es el responsable de cada cual. Los profesores y los dirigentes escolares deben
definir los objetivos en lo referente al contenido. Hasta cierto punto, deben acep-
tar también la responsabilidad de elegir y organizar el contenido. Esto exige una
organización del «Mensterplam^ distinta de la actual, para que pueda funcionar
mejor de lo que funciona ahora como documento global y orientador para la di-
rección educativa.

EI «MOnsterplan» actual comprende objetivos y orientaciones, programas de
asignaturas y calendarios. Es una mezcla de reglamentos, recomendaciones y ex-
pectativas.

Si examinamos la estructura de los programas, encontramos, por una parte,
que no existen enunciados claros de los objetivos que la sociedad puede utilizar
como base para la dirección. Por otra parte, tampoco encontramos enunciados
claros de qué objetivos y qué materias exigen conocimientos profesionales para
la interpretación, elección y organización de las mismas.
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El modo en que se formulan y organizan los objetivos y los programas deter-
mina directamente el modelo para realizar el seguimiento de los resultados y la
evaluación.

F.l ^rMensterplanr como documento direclivo:

la necesidad de cambios

Debemos preparar un esbozo preliminar sobre el modo en que pueden orga•
nizarse los programas de las asignaturas. Este esbozo debe tener en cuenta que
debe ser posible la evaluación de los programas.

En primer lugar, como se ha señalado anteriormente, es necesario determi-
nar los principios éticos fundamentales y establecerlos mediante la legislación.
En segundo lugar, es necesario distinguir entre objetivos educativos y objetivos
de enseñanza.

Los objetivos educativos son aquéllos que se aplican a todo el sistema.

Los objetivos de enseñanza son aquéllos que establece cada profesor o equi-
po de profesores para la unidad docente individual (por ejemplo, el aula).

EI plan de trabajo de cada escuela debe determinar los objetivo§ de enseñan-
za para ajustarse a los objetivos educativos.

Los objetivos educativos, a su vez, deben relacionarse con un grado de obli-
gación. Es posible imaginar objetivos educativos definidos en el ámbito nacional
en forma de actitudes fundamentales, destrezas básicas (limitadas a la lectura, la
escritura y [a aritmética de nivel funcional) y objetivos definidos en el ámbito na-
cional relacionados con los conocimientos (los conocimientos que se consideran
necesarios para que una persona pueda actuar en la sociedad moderna y mante-
nerla, o los conocimientos que se consideran necesarios para mentener el legado
cultural común noruego, sobre todo a la luz del previsible proceso de internacio•
nalización).

Estas actitudes fundamentales, destrezas básicas y objetivos definidos en el
ámbito nacional para la adyuisición de conocimientos deben definirse como de-
rechos mínimos. Esto significa que corresponde al organismo directivo la respon•
sabilidad de garantizar que se concede prioridad central y local a estos objetivos,
y que se garantizan los derechos de todos los alumnos concediendo a estos obje•
tivos la importancia capital que tienen, que se asignan suficientes recursos para
lograrlos, y que se realiza un seguimiento y una evaluación de los mismos en los
ámbitos escolar, munícípal y nacional. Sí parece que un alumno no logrará los
objetivos implícitos en estos derechos mínimos, se deberán iniciar procedimien-
tos definidos más esl^ecíficamente y se deberán elaborar, aplicar y evaluar pro•
gramas individuales de aprendizaje. En caso contrario, se podrán exigir responsa•
bilidades a las autoridades. Este es el significado de la palabra derechos en este
contexto. El enfoque de los derechos implica que esta palabra es esencialmente
distinta de la expresión derechos mínimos, utilizada anteriormente en el sentido
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de demandas mínimas, que todavía resurge de vez en cuando en el discurso so-
bre la educación noruega.

Una ventaja evidente de este sistema es que los objetivos educativos están de-
finidos claramente. Sin embargo, la definición precisa de los objetivos es sólo
uno de los requisitos previos de la educación dirigida por objetivos. Otro requisi•
to previo es que los objetivos sean legitimos (se crea en ellos) para quienes tie-
nen que implantarlos en la práctica. Si se quiere que la responsabilidad profesio•
nal tenga sentido, el «Mmnsterplami debe incluir también un comentario experto
(o profesional). Más adelante volveremos a las implicaciones de esta afirmación.
EI contorno del «Mmnsterplan», tal como nosotros lo contemplamos, es el si•
guiente:

CENTRALIZADAMENTE

Responsabilidad política

objetivos y orientaciones

programas de asignaturas

• objetivos de conocimientos
e1 ámbito nacional

• actitudes fundamentales
• destrezas básicas

Planificación y evaluación

definidos en

Comentarios profesionales al ^Monsterplan►

Responsabilidad profesional

Comentarios:

antecedentes

finalidad

selrcción y ordenación de temas
combinación de temas

integración de la materia
métodos
seguimiento

evaluación

Si se desea que el ecMmnsterplan» adquiera credibilidad como documento
para e1 sistema de dirección por objetivos que hemos descrito brevemente, la di-
rección política debe someterse a un comentario profesional. Además de la deft•
nición política de los objetivos, los comentarios son necesarios para examinar la
elección de la materia. Los comentarios deben ser elaborados por una persona
ajena al escenario político y administrativo, y deben formularse como comenta-
rios profesionales, en los que se analicen y discutan los objetivos y los distintos
métodos de selección de los materiales docentes y de la organización de éstos en
la ensertanza. En consecuencia, los comentarios no son vinculantes. Son comen-
tarios de expertos.

Hasta ahora, nuestro esbozo establece una clara distinción entre un área de
responsabilidad política y otro de responsabilidad profesional.

En nuestro modelo, el aMrensterplam^ se convierte en un plan breve, claro y
vinculante. Obliga a analizar los objetivos de modo que se determine realmente
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en qué consiste cada uno de ellos. Actualmente, el aMonsterplanu contiene va•
rios objetivos que tienen más bien un carácter de principios éticos. El Storting
debe determinar estos principios éticos, que deben tener el rango de fundamen•
tos del trabajo profesional de los profesores.

Resumen f:nal

En pocas palabras, se puede simplificar el modelo definiéndolo en parte
como una estructura y en parte como un principio fundamental.

La estructura implica que la dirección tiene lugar en tres áreas, por medio
de los siguientes documentos directivos:

ÁREAS DOCUMENTOS DIRECTIVOS

Principios y actitudes fundamentales Leyes educativas

Objetivos educativos Plan de enseñanza

Objetivos de enseñanza EI plan de trabajo de cada escuela

Objetivos de desarrollo Plan de desarrollo
Plan educativo municipal
El plan de trabajo de cada escuela

Principios fundamentales

La responsabilidad o dirección política se ocupa de definir los objetivos glo•
bales y los principios legales fundamentales para las actividades educativas. Se
ocupa, asimismo, de la distribución de recursos (recursos económicos y de perso-
nal) y del desarrollo y la promoción de la competencia profesional mediante el
servicio de formación del profesorado.

La responsabilidad o dirección profesional se ocupa de cómo concretar los
objetivos nacionales y municipales en las actividades educativas, y del contenido
de los trabajos y los métodos utilizados para cumplir los objetivos. Tanto la di-
rección política como la dirección profesional tienen lugar en varios niveles e in•
cluyen también una división del trabajo (o grado de especialización).

Conclusión

Volvamos a nuestro punto de partida, los dos códigos educativos. La direc-
ción por objetivos, que hemos descrito en este estudio como una dirección que
se sirve de los objetivos y la evaluación, facilitará un provechoso debate público
sobre el contenido y la calidad de la educación que la escuela proporciona. Esto
no significa que la educación esté dirigida por los impulsos del mercado, pero sí
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que está más abierta a la sociedad. Una escuela más abierta es también más sen•
sible a las expectativas individuales y a las demandas sociales. En este sentido, la
dirección por objetivos provocará un cambio en la orientación educativa. Por
una parte, el modelo está basado en la dirección nacional y garantiza qtte los de-
rechos y los objetivos fundamentales no se subordinan a intereses específicos.
Implica, asimismo, que el modelo aportará datos y evaluaciones sistemáticas
como antecedentes para organizar una mejor política educativa e iluminará
áreas del sector educativo en que se deben realizar más trabajos de investigación
y desarrollo. La insistencia en que la dirección es un proceso (un trabajo orienta•
do a lograr un mejor desarrollo de la escuela) concede un papel cruciál a la res-
ponsabilidad y a los conocimientos profesionales. Así pues, para completar el
círculo, concluimos con un tercer código educativo para el sistema educativo de
la posmodernidad.

Como se señala en el libro «Evaluation in Policy Making. Introducing Evalua•
tion into a National Educational System» (17), todos los sectores de la administra•
ción pública participan, en distintos grados de intensidad, en el proceso de verifi-
cación y nuevo desarrollo de sus sistemas de dirección y evaluación. Ahora que
el sector educativo comienza a participan más sistemáticamente, creemos que el
proyecto EMIL será un punto de partida valioso para sus iniciativas.

(171 Véase el artículo de Marit Granheim en el libro Evaluation in Policy Making. /ntroducing Evalua-

tion into a National Educational System.
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