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L’ AVALUACIO DE CENTRES EDUCATIUS.
EL QUAFE 80

José Antonio Lopez
Pere Darder

INTRODUCCIO

En plantejar-nos 'avaluacié del centre educatiu farem, en primer
ltoc, unes constderacions respecte del concepte d’avaluacid en general.

En segon lloc, ens refetiremn a I"avaluacié aplicada al centre educatiu.
L'agent de |’avaluacid i la problematica dc les variables que cal tenir en
compte seran objecte d'especial atencid en aquest apartat.

Finalment presentarem la descripcid d’un insttument concret aplica-
ble al centre educatiu d’'EGB, el QUAFE 80.

QUE S'ENTEN PER AVALUACIO

Per tal de fer una aproximacié a la complexa problematica de 'ava-
luacié, partirem del concepte que exposen Cooley 1 Lohnes {1976, 3), 1
assenyalarem diferents matisos que subratllen altres autors.

L'avaluacié és entesa com el procés pel qual es recullen dades reve-
lants que, transformades en informacid, son ¢l punt de partida per 2
prendre decisions. (Vid. també Escudero, 1980, 25).

D’aquest concepre d'avaluacid se’n poden treure com a definitotis els
seglients trets:

L'avaluacic és un procés

Suposa, per tant, un seguit de passos per acribar a culminar-la. La se-
va finalitar é comprovar ¢l grau en qué es van assolint els objectius pré-
viament cstablerts (Gomez Dacal, 1975, 43; Landsheere, 1976, 24-27).

Els objecrius assenyalen ¢l resultar o producte que es vol aconseguir i,
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si estan ben definits —en termes suficientment operatius—, assenyalen
també els criteris i pardmetres a tenit en compte, per tal de comprovar si
s’estan aconseguine o no els resultats esperats.

En aquest sentit, & indispensable de definir préviament les condi-
cions sota les quals considerem que s'ha assolit ['objectiu {Landsheere,
1976, 229).

En aquesta linia s'exptessa també Rodriguez Diéguez quan diu que
["avaluacié resta supeditada al disseny del producte, normotipus o es-
tindard (1979, 32).

Podriem afegir que el procés d’avaluacié estard més o menys aconse-
guit en funcid de la precisi6 dels criteris emprats per a mesurar el grau
d’acompliment dels objectius.

L'avaluacié comporta la recollida
de dades i la formulaci d'un judict de valor

E! procés de ['avaluacié implica recollir dades en relaci6 a la situacié
que es vol avaluar. Aix estd subratllat per autors diversos, que recla-
men que hi hagi una identificaci6 {Escudero, 1980, 25} o delineacié
(Lemus, 1975, 360) de les dades més significatives, que permetin d’ela-
borar la informacié necessdria.

En aquesta mateixa linia, Isaacs (1977, 15) parla de la necessitat de
localitzar i definir els problemes en qué es troba ['organitzacié de cara a
[a tealitzacié dels seus objectius.

Amb aquesta recollida de dades s’obté una informacié sistematitzada
que sempte serd més rigurosa que I'aconseguida a través de Ia comu-
nicacié oberra, informal, entre els diferents estaments del centre edu-
catiu.

Aquesta informacidé convenientment analitzada (Lemus, 1975, 360)
ens donari la valoraci6 de la situacié, de 1'aspecte del qual es tracti o del
centre, i serd la base de les noves decisions que s’hagin de prendre.

Difetents autors insisteixen a considerar com a fonamental el judici
de valor en P'avaluacié (Escudero, 1980; Ardoino, 1977; Mialaret,
1979).

L'avaluacié orienta la presa de decisions

Resultaria insuficient el procés d’avaluacié si no anés més enlld de re-
collir les dades i explicitar la situacié. Cal que aquesta informacié esde-
vingui part del procés de presa de decisions {Cooley i Lohnes, 1976, 3}.

Aquesta seria la datrera etapa del procés, la qual permer de plantejar-
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s¢ ¢l redrecament o millora de la situacié coneguda a partir de les dades
recollides,

Si haguéssim de fer una valoracié dels diferents passos en qué consis-
tetx I’avaluacid, hauriem de concloure que & justament en aquest da-
tret on 'avaluacié troba el seu sentit ple. '

Hom, doncs, avalua per tal de cercar la millora i el canvi.

A partir de les consideracions fetes fins ara, cal remarcar les diferén-
cies importants que hi ha entre 'avaluacié i la mesura.

La mesura cerca la quantificacié d’algun aspecte patcial o total d’un
procés educatiu. Aquesta, per tant, no inclou les dimensions de diag-
nostic | redrecament inherents al concepte d’avaluacié {(Adams, 1970,
20; Fermin, 1971, 106).

Altres dimensions de {avaluacié. A partir de la delimitaci realitzada
fins aqui del concepte d’avaluacié explicitarem ara algunes dimensions
que poden orientar 1'actnacid prictica, per tal d'aplicar el procés amb
correccid.

1. St els objectius no sén ben precisos respecte del que es vol amb
P'avaluacié, hi ha el perill que les persones que han d’emette el judici
“cotresponent festin subjectes a influéncies prépies i alienes que poden
desvirtuar el judici que facin. Aquesta desviacid es pot produir tant per-
qué 'emetin a partir de critetis diferents com perqué els critetis no es
mantinguin estables (Landsheere i altres, 1976, 77).

2. Dins del que podem considerar les dades necessities per a fer ["ava-
luacid, € important subratllar que per tal d’obtenir-les s’han de diseri-
minar aquells aspectes que siguin observables 1 que junts aportin el con-
junt del que es vol avaluar.

Aixo 1€ relacio amb la necessitat que els criteris emprats en I’ avaluacié
vagin definits en termes de comportament (Lafourcade, 1974, 211;
Adams, 1970, 21). Donat que |'avaluacié té una finalitat de diagndstic
encaminat a trobar formes de millora, es fa necessari que els aspectes
punt de partida de P'avaluacié ens aportin, amb el maxim de precisio i
d'una forma discriminada, I'estat de la situacié en el moment de
considerar-la. Aixd permettd de prendre les decisions adequades.

Quan patlern en propietat de 'avaluacié ens estem referint a avalua-
ci§ d’actuacions observables que realitzen les persones protagonistes del
procés avaluatiu de qué es tracti.

No és quiestid, doncs, de fer judicis sobre les persones, sind sobre les
acruacions. D’aqui que resultl tan necessart que els criteris davaluacié
siguin definits en termes de comportament.

Referéncia als instruments d'avaluacis. La caracteritzacié i les condi-
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cions de ['avaluacié que hem assenyalar son, al seu torn, el marc que
delimita el que es poden anomenar criteris generals o prictics {Le-
mus, 1975, 343) que han de presidic 'elaboracié dels instruments
adients.

Els criteris de validesa 1 fiabilitat sancionen la idoneitar de }'instru-
ment emprat.

Dificultar de ['avaluaci en eéducacic. El procés educatiu € d’una
complexitat tal, que resulta practicament impossible aillar tors els fac-
tors que hi incideixen.

El fet que aquests factors s’interaccionin constantment, fa més dificil
encara poder-los considerar atlladament en fa prictica.

Tot aixd per si mateix ja ens fa comprendre la impossibilitat que
I’avaluaci6 en el camp educatiu s’acosti a un nivell absolut. En la situa-
cid present, el cardceer relatiu 1 d'aproximacié és tot el que és possible
d'atorgar a I'avaluacié.

Malgrat aquesta consideracid, | pensant en la importdncia de ['ava-
tuacié per al progrés educatiu, cal que Pesfor¢ per aconseguir un nivell
més acurat d’avaluacié presideixi la reflexié 1 I’experimentacié en edu-
cactd.

Enfocaments possibles de 'avaluacis. En plantejat-se a la prictica 12
quiestid de |'avaluacio es troben diversos enfocaments possibles. Ea la li-
nia del nostre objectiu, nosaltres en subratllarem dos. El que s’orienta
cap a una avaluacié formativa i el que pretén de fer una avaluacid suma-
tiva (termes deguts 2 Cronbach i Scriven).

Diversos sén els trets que diferencien les dues formes esmentades.
Potser el més caracteristic € el que es refereix al moment en queé es fa
I'avaluacié.

En el cas de l'avaluacig formariva, el procés educariu estd encara
realitzant-se; quan patlem d’avaluacié sumativa ens referim a la com-
provacié de resultats al final d’un procés ja acabar (Mialarer, 1979,
219). :

Un alure tret diferencial important és la finalicat que tenen un i alue
tipus d’avaluacié. L'avaluacié sumativa, que s’adrega a comprovar uns
resultats al final d’un procés, permet de situar-los dins d’una classifica-
cié. L'avaluacié formativa, en fer-se abans que el procés s'hagi acabat,
facilita de trobar les dificulrats en ['execuci 1 de determinar les escrage-
gies per superar-les (Landsheete, 1079, 113). Permet, per tant, de reo-
tientar el procés tot cercant les millores necessiries.

Des de V'orientacié de l'aprenentatge, Bruner (1972, 40) constdera
que aquesta forma d’avaluacié, feta abans 1 durant la realitzacié del
procés, és prioririria respecte a |'enfocament de ['avaluacié sumativa.
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Aquella suposa una forma intel- hgent d’ajudar els responsables de I'ac-
tivitat educativa de la qual es tracti.

Lemus (1975, 374) insisteix en la mateixa linia des de I'optica del
centre. Considera que 1'avaluacié realitzada durant el procés {formati-
va) €s, malgrac la seva importincia, oblidada a la prictica, entre alcres
raons, per la manca d’insttuments adients per a fer-la.

Quan es pretén de fer un procés global d’avaluacié resulta dificil de
distingir la sumativa de la formativa. En qualsevol cas, la formativa
hauria de precedir sempre a la sumativa (Escudero, 1980, 29).

Per tal de fer una sintest de les diferéncies entre un 1 altre tipus d’en-
focament, ressenyarem més en concret algunes de les funcions especifi-
ques que autors diversos els acribueixen.

L'avaluacié formativa:

—Detecta dificulracs, errots.

—Permet la retroalimentacié del procés i facilita els reajustaments di-
dctics i organitzatius necessaris.

—Facilita la participacié conscient dels implicats en el procés, ja si-
guin zlumnes o mestres.

L’avaluacié sumativa, en canvi:

—Detecta els resultats del procés ja fet,

—Comprova ['eficicia d'un programa, curs o cicle.

—Es la base per a certificar que s’han assolit certes habilitats o conei-
xements.

A la prictica, tots dos enfocaments sén necessaris i fins 1 tor comple-
mentaris, denat que tant ['avaluacié formativa, entesa com a mecanis-
me de progtés, com la sumativa, entesa com a mecanisme de contrast
(Escudero, 1980, 33), permeten de posar I'activitat educativa en cami
de cercat nous hotitzons, tenint clar el punt de partida tant pel que fa a
ta ptopia situacid comparada amb ella mateixa (formativa) com des del
punt de vista de la sttuacié comparada amb altres situacions alienes (su-
mativa).

Intentant de fer un apropament de com es concreta a la prictica
I'avaluacid, pel que fa als mestres constatem que porser €s aquest un
dels aspectes menys clarificat en les nostres escoles.

I aixd per raons diverses. Entre elles destaca com 2 més important la
manca d instruments adequats 1 les dificulracs técniques amb que els
mestres ¢s troben per a realitzar ['avaluacié.

L avaluacié per a ser ben realitzada requeteix la concrecio prévia dels
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objectius que es pretenen d'assolir als diferents nivells 1 I"anilisi siste-
mitica, amb procediments adients sobre el grau en qué aquests objec-
tius es van assolint.

Potser més que per a respondte 2 un procés sistemitic, la practica de
I"avaluacid es fa en funcié d’un procés mruitiu i, per tant, diferent se-
gons |'orientacid personal que cada mestre li dona.

Aixd fa, segurament, que el procés atengui aspectes parcials, tant pel
que fa als elements a considerar com pel que fa al nombre d’alumnes als
quals arriba, quan es tracta de I'enfocament de ['avaluacié formativa
aplicada a cada nen.

Possibles causes d’aquests fets les trobariem, ben segur, en les cond:-
cions d’organitzacié dels centres en els quals ¢s realitza la prictica edu-
cativa {sense uns acords comuns sobre la qiiestid, sense un temps { uns
mitjans suficients per atendre dimensions tan importants) i en la manca
d’orientacid técnica suficient, procedent de les deficiéncies que encara
pateix el nostre sistema educatiu.

L'AVALUACIO APLICADA AL CENTRE EDUCATIU

La major part de les definicions i aplicacions de [’avaluacié, en bona -
part dels autors citats, es circumscriuen a I'avaluacié d’elements del
centre educatiu, amb independéncia del centre 0 com a passos per arri-
bar a considerar el conjunt de ’accié educativa.

Els autors que més recentment han treballat el tema insisteixen en la
necessitat d'una visié de conjunt del centte com a totalitat, a partir de
la idea introduida per la teotia de sistemnes.

Aquesta diversitar d’enfocaments planteja una qiiestié molt impor-
tant a ['hora d'emprendre una avaluacié del centre educatiu.

En la mesura que destaquem el sentit de totalitat del centre sembla
indispensable de procedir 2 un tipus d’avaluacis que ens subministri in-
formaci6 sobre les dimensions en les quals es mou aquesta totalitat que
anomenem centre educatiu, d’una forma semblant a com procedim
quan ens plantegem I'avaluacié de la tasca del professor enfront dels
seus alumnes. La fragmentacid només pot donat-se un cop haguem cop-
sat d‘alguna forma alld que &s especific del conjunt. Es 2 dir, podrem
procedir a la consideracié dels diferents elements quan haguem copsat
I'entitat de cada element en el conjunt, la qual cosa vol dir haver vist el
conjunt d’interrelacions dels diferents elements en relacié a tots els al-
tres com 2 patts d'una realitat diferent, de la qual en sén un engranatge.

La forma com es realitzi [a programacid 1 els resultats que s’aconse-
gueixin, 1'actuaci6 dels professors o dels drgans de gestid, Ueficdcia de
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les tccmqucs o dels agrupaments d’alumnes, avaluats amb independén-

cia de com s'inscriven en tot el conjunt del centre on es produeixen, no
tenen la significacié total que els pot assignar un procés d'avaluacis, ja
que hi manca una coordenada important, la significacid que adqui-
reixen dins del centre en el qual es porten a terme.

En les situacions educatives, cada element té una conttibucié impor-
tant al conjunt i, al seu torn, només es pot judicar en funcié de la valo-
racid atorgada els altres elements.

Podriem dir que aixd és el que aporta, a part d'altres dimensions,
I"aplicacié de la teoria de sistemes a la consideracio del centre educatiu,
i & el que posen de manifest ¢ls diferents models o estils d’organitzacio,

Considerem que, en tot cas, qualsevol intent d’avaluacié adregat al
centre educatiu s'ha d'inscriure en aquesta linia de globalitat. Aixd vol
dir que I'objectiu priotitari a aconseguir ha de ser I’apropamenc a la va-
lotacié del conjunt a partir dels diferents elements intetrelacionats, ja
que aquesta és la forma com actuem dins del conjunt.

Qualsevol intent que parteixi dé l'anilist dels elements hauria
d'aportar en tot cas la significacié que cada un d’ells adquireixi en la to-
talitat, la qual cosa exigiria que un cop valorat cada element es fes una
valoracié de conjunt de tots ells, per tal d’arsibar a la totalitatr del
centte.

Peasem que no és cap exageracié afirmar que 'avaluacio del centre
no és una practica habitual entre nosaltres.

A molt estirar, majotitiriament hi ha intents de programacié conjun-
ta —d’un nivell més o menys aprofundit— que compotten una certa
planificacié del curs segient.

En certs sectors minotitaris s practica un tipus de revisié que té
I'efecte d'una avaluacié. En tot cas, es procedeix més per opinions o per
la consideracié d'aspectes separats, poc lligats al conjunt de la institu-
¢S, que no sempre déna una imatge exacta del conjunt, o que a voltes
es resol amb indepéndéncia d’aquest.

Pensem que no sols no hi ha una recollida de dades que informi sobre
’estar de la qiestid, sind que sovint el nivell de presa de decistons pos-
terior resta a mig cami, o només afecra a un sector molt petit de 1'accid
educativa de conjunt. - '

L'agent de {'avaluacic
En plantejar-nos aquest problema, cal remarcar primerament que si

I'avaluacié ha de donar lloc a mesures { actuacions de millora, els indivi-
dus implicats no poden ésser aliens al procés avaluador.
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En referir-se a aquesta problemitica, un mestre catald, Alexandre
Gali, molt convengur de la necessitat de fer una valoracié objectiva del
treball escolar, parla de la conveniéncia de I'autoevaluacié per part
del mestre, ja que «i ¢l mestre no practica ell mateix les mesures, es
sent allunyat d'elles i dels beneficis que poden aportar» (Gali, 1928, 53).

D'altra banda, el mateix autor diu que en aplicar a |’escola un siste-
ma de mesura externa, cal comptar amb ['inter@s previ del mestre i amb
la seva bona disposicid per la reorganitzacié ¢ la millora que se’n pugui
derivar, d’aquest control extern (Gali, 1928, 62-63).

 En aquesta mateixa linia es manifesten autors actuals quan tracten la
problemitica de 'avaluacid. Aixi, Isaacs (1977, 17-18) diu que la pri-
mera regla de Ueficicia d"una decisid €s la participacid prévia en la seva
elaboracié dels que tindtan la responsabilitat de realitzar-la.

En aproximar-nos a la problematica més concreta que ens ocupa, tro-
bem que la informacid necessiria per plantejat-se I’avaluacié del centre
la tenen en major grau els propis protagonistes del seu funcionament
{(Moreno, 1978, 412), 1 en aquest sentit ¢s considera que els agents més
adients per fer ’avaluacié intrinseca del centre setien justament els mes-
tres, pares i atumnes i personal no docent, degudament motivats per a
fer-la (Moreno, 1978, 412).

Situats ja en el terreny concret de 'avaluacis de centres, 'estudi més
aprofundit i més proper a la nostra realitat que hem trobart és ¢l de To-
mads Escudero (1980). En ell s’assenyalen els limits 1 les possibilitats ac-
tuals de 1'avaluacié de centres.

Respecte de 'agent de "avaluacid, distingeix entre 1'enfocament de
avaluacié formaciva i de Ja sumativa, En parlar del primer dels ca-
sos {avaluacid formariva) s’ha de considerar que 1'anilisi del procés de
funcionament, les seves vatiables més rellevants, les possibilitacs t limt-
tacions segons els context només poden ser conegudes en profunditat
pels propis implicats. En aquest sentir, els agents adequars de I’avalua-
cid serien els diferents estaments del centre. Hi ha, perd, aspectes
d’aquesta avaluacié formativa (judicis de Padequacié dels criteris i de
continguts, com efectes col-laterals que se’n dedueixen...) que podrien
ésser objecte d’avaluacié externa, malgrat ¢l seu enfocament formatiu
(Escudero, 1980). :

En tot cas, I’avaluacid formativa requereix un protagonisme clar per
part dels implicats que poden i han de ser ajudats técnicament per ele-
ments externs.

En el cas de I'enfocament de 1'avaluacié sumativa, I’agent hauria de
set clarament extern. [ en plantejar-nos un avaluador extern al centre,
apateixen dos problemes d’una certa complexitat: el de la seva prepara-
cié i el de la seva acritud. Escudero, citant a Cooley i Lohnes, parla de 1a



233

necessitat que ['avaluador sigut expert en Ciéncies Socials, amb prepa-
racié especifica en Ciéncies de I'Educacié i en metodologia de la investi-
gacid educativa.

El problema de P'actitud de |'avaluador extetn &s cabdal per a )'éxit
de la tasca avaluadora. Es fonamental que quedi clara la finalitat Glti-
ma de qualsevol tipus d’avaluacié (tamb¢€ la sumativa) respecte del que
pot significar d'ajut per a la millora. Ax¢ s’ha de deixar ben establert
tant al comengament com durant el procés, 1 sobretot a 'hora d utilit-
zar els resultats.

La funcié d’ajut, correccid i assessorament han de potenciar-se respec-
te de les funcions de fiscalitzacié.

Tal com diu House (1973, 137), la resisténcia a sotmetre’s al procés
d’avaluacid €s generalitzada. L'orientacié cap a subministrar ajut a I'in-
dividu en la tasca que realitza afavoreix que 1'avaluacié sigui acceprada.

Una altra dimensié de avaluador extern ha de ser la seva indepen-
déncia respecte de I' Administracid i també respecte del centre, per tal
d’assegurar la necessiria objectivitat en els seus judicis,

En el cas de I'avaluacié formativa, aquesta independéncia creiem que
ha d’afavorir la contribucid dels mestres en ordre a reflectir, en les seves
respostes, la realitat que han de valorar.

Malgrat tot, els judicis o resultats de 1'avaluacié no han de substituir
les decisions que cotresponen als érgans directius del centre, en tot cas,
han d'informar aquestes decisions.

Problemitica de les variables a considerar

La determinacié de les variables a considerar en 'avaluacié del centre
és potser el problema més complex en plantejar-nos el tema.

Determinar quins soén els aspectes realment rellevants en el procés
educariu quan sén tants els factors possibles és, sens dubte, una tasca
que presenta greus condicionaments de tipus cientific, técnic i, fins i
tot, politic.

El conjunt de variables que es poden considerar a I’hora d’avaluar un
centre docent tendeix a agrupar-se en tres grans blocs (Escudero, 1980,
16; Gomez Dacal, 1975, 43-44):

—variables antecedents
—variables de procés
—vatiables producte

Les variables antecedents agrupen aquells aspectes punt de partida,
referits als efectius materials, personals 1 d’estructura organitzativa,
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considerats previs a ’accié educativa que es realitza en un moment de-
terminat.

Escudero (1980, 17) ens ofeteix una descripcid forga completa de les
vatiables antecedents.

@) Caracreristiques del centre. Edifici, instal-lacions, material...

) Professorat i altre personal. Titulacis, experiéncia, dedicacié...

¢) Equip directiu. Composicié, representativitar, experiéncia...

@) Alumnat. Preparaci6 prévia, nivell social, actituds..

¢) Estructura otganitzativa. Departamentalitzaco, gabmcrs drgans
representatius i decisoris. ..

/) Objectius i programes del centre. Adequacié 2 la normativa, al'en-
torn, textos. ..

g) Organs d’enllag amb P'entorn. Associacions de pares, patronat, ex-
alumnes. ..

Es consndera que aquestes variables s6n de cardcter estdtic, en el sentit
que quan s’inicia 1'accié educariva ja estan configurades.

Les variables de procés fan referéncia a les interrelacions dels diferents
elements que intervenen en I'exercici de 1'accié educativa del centre.

Algunes de les consignades pel mateix autor son les segiients:

4) lInteraccions. Entre professors, professor/alumne, centre/fa-
milies..

b) Descnvolupamem de programes. Activitat intra-aula, utilitzacié
de métodes i técniques didactiques, activitat de seminaris..

¢) Funcionament administratiu.

4) Procediments d’autoavaluacié 1 correccid.

Donat que son variables adregades a copsar ¢l procés complex 1 can-
viant del funcionament del centre, es consideren de caricter dindmic.
Tot 1 la dificultat d’atribar a mesurar-Jes amb una certa objectivitat, és
necessari, pel funcionament de! centre, conéixer I’estat d’aquestes va-
riables en cada moment i [a incidéncia que poden tenir en ¢l funciona-
ment global.

Crerem que el coneixement 1 la consideracié d’aquestes variables do-
nard als membres del centre la mesura de ['accid que porten z terme.

Les variables de producte fan referéncia als resulcats que s’esperen en
funcié dels objectius previstos. Es tracta de la correlacid objectius
proposats/resultats assolits {Gémez Dacal, 1975, 43).

Enumerem fntegrament cn aquest cas les esmentades per Escudero.
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@) Efectes en 'alumnat. Nivell académic, nivell formatiu, nivell acti-
tudinal, promocié académica, promocid profcssmnal
b) Impacte en el context socsal.

Per a un centre educatiu & fonamental el coneixement dels resultats
de la tasca que realitza. Malgrat a2 seva importincia, el coneixement
d’aquestes variables presenta dificultats a ['hora de fer-ho amb rigor
cientific.

Els dos primets tipus de variables se’ls anomena indicadors indirectes
de la qualitat educativa, Les variables producte serien els indicadots di-
rectes.

A parr de la dificultat d’avaluar els indicadors directes (Isaacs, 1977,
19), la consideracié del valor que I’educacié té per la persona humana
porta a considerar [a possibilitat d’introduir millores constants en ¢l
procés educatiu.

Es per aixd que pensem, juntament amb Escudero, que |’avaluacié
del centre s'ha de plantejar en el procés, 1 considerar tant els indicadors
directes com indirectes. Els-indicadors directes han de fer la funcié de
criteri a partir dels objectius estabierts.

Donat que ¢l progrcs de I'experimentacid pedagog1ca no permet de
determinar amb precisié les variables rellevants 1 el pes de cada una dins
del conjunt, s’ha de procedir per criretis que semblin adients per tal de
plantejar-se ["avaluacié del centre.

En aquesta linia, alguns dels critetis que ens han orientat es poden
concretar en els seglients termes:

—Aspectes rellevants que deriven de la teoria de les organitzacions i
de la consideracid del centre educatiu com a sistema.

—Aspectes més freqiientment tractats en treballs referents al tema.

—Aspectes procedents de la sicuacié pedagogica i social, i de les ten-
déncies que en ella es manifesten.

En un intent de conclusié, podem afirmar:

—Malgrar la dificultat que suposa, resulta necessati plantcjar-se el
problema de ['avaluacié dels centres, per tal d’afavorir 1 comprovar la
qualitat educativa i la renovacié pedagogica.

—L'enfocament d’avaluaci6 és ¢l més factible [ el que afavoreix la
participacid dels implicats, tant en ¢l coneixement de la situacid del
centre com ¢en la determinacio i realitzacié del feed back que se’n derivi.
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DESCRIPCIO DEL QUESTIONARI D’ ANALISI DEL
FUNCIONAMENT DEL CENTRE EDUCATIU D’EGB, QUAFE 80

En aquest apartat presentatem un insttument concret que ha estat
elaborat i utilitzat 2 Catalunya durant els darrers anys. Exposarem la in-
tencionalitat d'aquest instrument, la descripcié del seu contingut 1 la
metodologia utilitzada tant en 1'elaboracid com en la comprovaci de
la seva fiabilitat 1 validesa.

Abast del giiestionar

El qiiestionati d’Anilist del Funcionament del Centre Educatiu
d’EGB, QUAFE 80 (Lopez, J.A.; Darder, P., 1983), ha estat elaborat
amb la intencid de ser un instrument que ajudi a realitzar I'avaluacié
formativa interna del centte educatiu d’EGB.

Les funcions més sobresortints que pretén cobrir son:

—Explicitar els aspectes considerats fonamentals per aconseguir una
educacié de qualitat.

—Analitzar el funcionament del centre, i detectar tant els punts dé-
bils com aquells que aconsegueixen un nivell més satisfactoti.

—Afavorir la consideracid dels aspectes prictics de I'activitat didria,
en referéncia a la seva orientacié general.

—Facilitar la inttoduccid de millores en 1'orientacié general o parcial
del centre, partint del diagndstic realitzat. -

~—Exercir una accié sensibilitzadora, aportant matisos i suggerint pos-
sibilitats en cada un dels aspectes que intervenen.

—Esser il als diferents tipus de centres d’EGB, qualsevol que sigui
la seva orientacid, ja que en 'elaboracid s’han tingut presents els minims
considerats necessaris per al funcionament de qualsevol centre.

—Respectar la singularitat de cada centre, considerant que les qiies-
tions tractades poden tenir concrecions diferents segons les diverses si-
tuacions. .

—Insistir en la necessitat d’un control-regulacié del funcionament
del centre, a partir de revisions periddiques dels aspectes considerats.

El QUAFE 80 va dirigit, fonamentalment, a tots els professionals del
centre, amb 1'objecte que serveixi de parimetre per a fer l’an:‘_ihsi
d’aquest, i faciliti que es pugui artibar a un diagnostic 1 2 una possible
estratdgia de canvi.

El QUAFE 80 també pot ser utilitzat per pare dels directius i pels ser-
veis d'Inspeccid Técnica.
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Descripets del QUAFE 80

Enfront de la possibilitat d’atomitzar massa aspectes per a considerar
en |'anilisi d’un centre, el QUAFE 80 distribueix els diferents items en
dos grans factors: Projecte educatiu i Estructura i funcionament.

S’entén que mitjangant la consideracié d'aquests dos factors: la in-
tencié educativa formulada o implicita (Projecte educatiu) i la disposi-
¢ié 1 organitzacié dels recursos 1 el funcionament real (Esnucmra i fun-
cionament), es pot aconseguit una visi6 total de la institucié educativa.
Aquesta divisié afavoreix també la possibilitat de situar els resultats de
1'analisi, i permet de constatar si els punts débils del funcionament del
centre es refereixen 2 un disseny poc definit o inadequat dels objectius,
0'a una imprecisi6 o falta de canals otganitzatius i de recursos.

Profecte educatin. L'escola com a organitzaci6 es caracteritza per una
tasca educativa orientada en algun sentir. Els valors que es consideren
vilids, els objectius que es pretenen d’aconseguir i Iestratégia prevista
per assolir-los sdn els elements bisics del Projecte educatiu del centre.

L'actuacié educativa que es realitza en els centres respon sempte a un
tipus de Projecte, encara que sigui imptrecis, poc definit o apatentment
inexistent. Aquesta consideracié obliga a que I'existéncta del Projecte
hagi de ser necessiriament objecte d’atencid quan es pretén d’abordar
la valoracié del funcionament global del centre.

El Projecte educatiu &s la referéncia que ens pot facilitar el coneixe-
ment de 'orientacié del centre.

Contingut del Projecte educatin

Aquest primer factor del QUAFE 80 consta de 12 items que poden
agrupar-se en dos conceptes: Disseny del Projecte 1 Grau d’Implantacié
en ¢l centre. El disseny suposa la concrecié del Projecte en aspectes que
es consideren bisics per a configurar una linia educativa del centre.

Els dos primers items es refereixen a la necessitat de considerar tots els
aspecres referits a 'educacié integral, amb especial referéncia a la neces-
sitat de mantenir un equilibti entre els aspectes més instructius i els es-
pecificament formatius.

A continuacid, s'aborda la forma com ¢l Projecte defineix I'estratégia
en relacié als alumnes 1 a 'aprenencatge.

Els items 4 1 5 prerenen valorar en quin grau es concteta 'otientacié 1
els mitjans d’aprenentatge, 1 'item 6 relaciona aquest procés arab la
consideraci6 de les possibilitats reals dels alumnes per assolir aouests
aprenentacges. L'acci directa sobre el progeés dels alumnes apareix a
I"ttem 3, mentre que els ftems 7 1 & incideixen sobre 1a vida del grup-
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classe. La raé de dedicar dos frems a aquesta remidtica respon al conven-
ciment que la realirzaci6 del Projecte de centre passa institucionalment
per la realitac de 1'aula. De fet el grup-classe és el lloc on els nens pre-
nen conracte amb el Projecte d'una forma quotidiana.

El disseny del Projecte s tanca amb 1'ftem 9, que es refereix a !'ava-
luacié. El disseny per molt complex i ajustat que resulti és insuficient si
els aspectes que 'integren no tenen una implantacié real en la vida del
centre. Aquesta tmplantacié, entesa com a preséncia delt Projecte en
I"actuacié quotidiana de les persones encarregades de la seva realitzacio,
&s objecte d’atenci6 als frems 10, 111 12, els quals es refereixen bisica-
ment al coneixement que es té del Projecte, dels seus valors, per part
dels encarregats de realitzar-lo, 1 també del grau de participacié (restrin-
git 0 ampli) en 'elaboracié 1 posterior revisié.

Hi ha dues qiiestions que completen el contingur del Projecte educa-
tiu del centre 1 que per implicar aspectes d’estructura s'inclouen en el
segon factor. Bs tracta dels ftems 20 1 21, que es refereixen a les relacions
amb la familia i amb la societat, que participen tant del concepte de
disseny com decl concepte d’implantacié. Un bon disseny del Projecte
educatiu ha de definir fa relacié amb les families i amb la societat. En ¢l
primer cas perqué la familia é un dels agents fonamentals del procés
educatiu i en segon lloc perqué resulta dificil plantejar-se una educacié
de qualitat fora del marc social de referéncia en qué s’actua.

Estructura { funcionament. La realitzacié del Projecte educatiu imphi-
ca recursos materials 1 humans [ actuacions que, degudament ajustades,
donen lloc a una estructura. L'existéncia d’aquesta estructura no és ga-
rantia suficient d’eficicia. $’ha de considerat el procés d’actuacié i rea-
litzacid que es realitza en la prictica. En aquest sentit, en concretar
aquest segon factor s'atén una doble dimensié: 'existéncia d'una es-
tructura suficientment definida 1 leficicia del seu funcionament
d’acord als resultats previstos.

Contingut d’Estructures i funcionament del centre

Els 14 items d’aquest factor peden agrupar-se en quatre conceptes:
gestio, actuacid personal recursos | realitzacions.

Respecte a la gestid, s’insisteix en la necessitat de tenir present i rea-
litzar realment aquelles funcions necessiries per un desenvolupament
coherent del centre. Es delimiten aquestes funcions sense arrtbar a con-
cretar la forma que poden adoptar, que pot ser molr variada segons les
peculiaritats de cada centre,

En aquest sentit, 'ftem 13 planteja la necessitat que apareixin deli-
mitats els diferents drgans encarregats de realiczar les diferents funcions
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i tasques. També es remarca [a conveniéncia que Jes competéncies d uns |
altres apareixin clares 1 precises.

Els iterns 14, 15 1t 16 consideren, cada un d’ells monogrificament,
una de les funcions de la gestid (presa de decisions, coordinacié i
control-regulacié del procés), 1 s’orienten a valorar 1'eficacia 1 operativi-
tat amb qué es realitzen aquestes importants funcions en el centre.

En aquest grup relatiu s’inclou també 'ftem 17, que es refercix a la
important funcid de comunicacié-informacié. :

Quant al bloc considerat com a actuacié personal, s’analitza 1'actua-
c16 del professor respecte de l'alumne quant al major o menor equilibri
que s'aconseguetx entre exigéncia i cracte personal. La vinculacid perso-
nal al centre sota I’dptica de la implantacié 1 treball real es contempla en
I'item 24. Finalment, els ftems 25 1 26, amb la consideracié del clima
existent cn el treball i les relacions personals entre els professors, com-
pleten el bloc.

La quiestio dels recursos es considera sota 'Optica de la uctlitzacié que
es fa d’ells. L'item 19 considera els recursos humans, intenta de valorar
I'adequacié que ¢s déna entre les persones concretes | les tasques que te-
nen encomanades. :

Els ftems 22 i 23, que es refereixen als recursos materials 1 didactics el
primer i als recursos economics €l segon, es centren en el rendiment que
el centre obté dels mateixos.

Aquest segon factof inclou els items 201 21, que es tefereixen a les rela-
cions amb la familia 1 amb la societat, ¢ls quals ja s’havien anomenat en
la descripcié del Projecte educatiu.

Esquema de |'estructura de cada jtem.

L'estructura de cada item és la mateixa en els dos factors del QUAFE
80, a fi de facilitar una valoracié homogenia dels diferents aspectes de la
situacid del centre. _

En primer lloc apareix una definicié breu, que pretén acortar el camp
objecte de valoracid en aquell ftem. Els termes de la definicid pretenen
d’orientar cap a una linia de renovacid pedagdgica, 1 ¢s refeteixen sem-
pre a la practica cscolar.

A continuacio, es descriuen cine situacions possibles en les quals es
pot trebar en relacid a ['item objecte de revisio.

En la descripcié de cada situacié es tenen en compte dues dimen-
sions:

—el grau d'acord del centre respecte del fer considerat;
—el grau de concredid ¢ bona realitzacid que revesteix aquell aspecte
en ¢l cencre.
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En la redaccid de cada una de les situacions s’inttoducixen elements 1
referéncies que sensibilitzen i orienten cap a situacions de millora. Hi
ha també, en la redaccid de les diferents situacions, una intencié d'esca-
lada, de forma que la situaci posteriof suposa un nou pas respecte de
["anterior 1 inclou a aquella.

Les dues primeres situacions (A 1 B) es refereixen a situacions 1 fnicia-
tives individuals o de perits grups no institucionalitzats, que actuen se-
gons ¢l seu prop1 criteri, sense que hi hagi, per tant, un minim de plan-
tejament comi de centre.

La situacié tres (C) preven que en ¢l centre hi ha un cert nivell
d’acotd sobre els diferents aspectes, encara que la realitzacid sigui defi-
cient i potser encara no generalitzada.

Aquesta situacid C suposa l'existéncia d’un primer estadi on ja
comenga a sutgir un Projecte educatiu explicit.

Les siruacions quarta 1 quinta (D i ) suposen |'existéncia d'un Pro-
jecte educariu definit, del qual es controla la realirzacié mitjangant revi-
sions periddiques. La sicuacié E t& com a especific el plantejar-se canvis
innovadots a la vista dels resultats.

Cada frem reflexa la intencionalitar global del qiiestionari.

Metodologia utilitzada en ['elaboracis del QUAFE 80

El procés metodoldgic d’elaboracid podem concretar-lo en dues fases:
una que atribaria fins 1a redaccio definitiva en la seva versid actual,
i una altra en la qual s’ha tractar de comprovar la validesa i fiabilitat de
I’instrument.

El primer pas consisti en [a recollida del material existent sobre el te-
ma objecte d’estudi, i es procedi per una pare a ['anilisi de les aporta-
clons tedriques sobre el centte educatiu i les possibilitats d’evaluar el
seu funcionament, i per I'altre a analitzar gtiestionaris, escales 1 altres
documents que s’han proposat d’abordar aspectes torals o parcials de
I'avaluacié del centre.

A partir d'aquesta analisi es procedia identificar termes, continguts i
conceptes 2 fi d’evitar repeticions, assegurar el mixim rigor i, sobretot,
garantitzar la preséncia de tots aquells aspectes considerats fonamentals
per a descobrir el centre educatiu com a conjunt.

La idea d’aconseguir un instrument orientador cap els aspectes quak-
tatius de funcionament ha presidit sempre el treball anteriotment des-
crit d'andlisi 1 de seleccid.

El resulrar d’aquest primer pas doni lloc a una primera redaccié del
qiiestionari, en la qual ja quedaven els items agrupats en dos grans fac-
tors: Projecte educariu . i Estructura i organitzacié (el nom del qualen la
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redaccié definitiva canviaria pel d’Estruccura i funcionament). Aquesta
primera redaccid del qitestionart constava de 37 ftemns que s’organitza-
ven dins de cada factor en subgrups d'items afins.

El pas segiient fou una doble consulta sobre ¢! qiiestionatt elaborat:

—Per una part es consultd amb experts de reconeguda competéncia i
amb experténcia en aquest camp d’investigacis.

—Per una altra banda, es consultd un nombre ampli de mestres en
exercici, 1 $'escollf una mostra que incloia mestres de tots els imbits re-
rritorials de Catalunya. S'aprofitd per aixd les Escoles d'Estiu i es dema-
na la col-laboracié d’aquells mestres que, amb un minim de tres anys
de docéncia, haguessin tingut experiéncia de gestid.

Es redactd una enquesta amb quatre apartats:

—3Si els ftems proposats eren realment les giiestions més rellevants
d’'un centre segons la seva prdpia opinid.

—-S8i sobrava o faltava algun aspecte important i, donat €l cas, quin.

—St les definicions i |'escalar de valoracid eren suficientment clars i
precisos.

—Si consideraven que la situacio del seu centre ¢s recollia en els dife-
rents apartats.

Es distribuiren 150 enquestes i se'n recolliren 60 amb respostes molt
matisades, que permeteren d'introduir modificacions a la redaccié defi-
nitiva. Les modificacions suggerides s’orientaven, fonamentalment, a
redurr I'extensié 1 precisar més algunes definicions 1 escales concretes.

Ja amb la redaccid definitiva es feu una aplicacid a nou escoles, per
tal de provar la fiabilitar 1 validesa del Qtiestionari, amb técniques
diversos.

Les teécniques emprades foren, per la ftabilitat:

—consisténcia interna
—test-retest
—parells-imparells
—coeficient o de fiabilitat.

Per [a validesa:

—validesa de contingut
—valtdesa concurrent
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Totes aquestes proves donaren resultats prou satisfactoris pet conside-
rar el QUAFE 80 un instrument vilid 1 fiable per I'avaluacié del centre
educatiu d’EGB. _

Aquesta validesa i frabilirat ha estar confirmada a través d’una inves-
tigaci6 dmplia feta amb una poblacié de 250 escoles d’EGB de Catalu-
nya, els resultacs de la qual shan tractat m1t]an§ant ¢l programa SPAD,
andlisi de correspondéncies multiples

Posteriorment a la investigaci6, €] QUAFE 80 s’esta utilitzant, per
part de mestres  ditectots d'escoles pitbliques en col-laboracié amb els
autors, amb tesultats que confirmen els obtinguts en la investigacid ex-
perimental.
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