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PRESENTACION

PRESENTACION

Uno de los objetivos prioritarios de la educacién que aparece recurrente-
mente en reuniones, foros y discursos politicos de las ultimas décadas es, sin
duda, el de la calidad. Parece evidente que existe un cierto acuerdo en que
una vez resuelto el problema del acceso universal de los alumnos, en edad
escolar, al sistema educativo, lo urgente, lo que necesariamente tiene que
abordarse sin dilaciones, es la mejora de la calidad de la educacion.

Siendo éste un planteamiento loable y sobre el que existe, al menos en sus
propdsitos, un cierto consenso entre todas las fuerzas sociales y politicas, las
discrepancias, controversias y desencuentros surgen tanto cuando se trata de
definir qué es y en qué consiste la calidad, como cuando se planifican y con-
cretan las medidas y procedimientos para acometer la optimizacién de los
sistemas educativos. Desde cualquiera de las opciones posibles en estos
casos, es innegable que la teorfa y practica de la evaluacion institucional y del
profesorado ha ido adquiriendo un protagonismo estelar ya sea como base
sobre la que sustentar y legitimar las directrices de las politicas educativas
que a nivel nacional se ponen en juego; para fundamentar las decisiones que
necesitan tomarse en la conduccién de los sistemas educativos; o para pro-
veer a los centros y profesores de herramientas y datos que, ademas de faci-
litarles el conocimiento de sus quehaceres, les permitan profundizar en sus
desarrollos institucional y profesional.

Teniendo en cuenta dichas perspectivas, esta publicaciéon aborda el desa-
rrollo tematico de la teoria y practica de la Evaluacién de Centros y Profeso-
res al objeto de dar respuestas a las necesidades y demandas formativas
propias de los estudiantes de la titulacion de Pedagogia, asi como de los
profesionales de la educaciéon preocupados por seguir formandose en estos
campos de estudio. A través de los diez temas que la integran, se presentan,
en una primera parte, un marco de fundamentacion en el que se recogen la
conformacion histérica y las bases tedricas y conceptos mas sustantivos de
la evaluacién; en la segunda parte se acomete el estudio de la evaluacién de
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centros vy, en la tercera parte, se pasa a tratar monograficamente la evalua-
cion del profesorado.

En los dos primeros temas, que constituyen lo que hemos denominado
como primera parte, se comienza con un estudio histérico de la evaluacion
en donde se rastrean sus origenes e identifican las distintas etapas que con-
ducen a su conformacién como campo de estudio e investigacién. Nos hemos
fijado especialmente, al contrario de lo que hacen la mayoria de las publica-
ciones sobre este tema, tanto en las aportaciones generales que, en los prime-
ros tiempos, cabe atribuir a la evaluacién de proyectos y programas, como en
las contribuciones particulares que a partir de los afios 70 empiezan a surgir
en la evaluacion institucional y del profesorado. La consolidacion disciplinar
de la evaluacion es fruto del rico patrimonio que se fue acumulando en unas
y otras experiencias, aunque sin duda el legado de los estudios sobre proyec-
tos y programas facilité en gran medida la aparicién y desarrollo de los nue-
vos ambitos de evaluacion.

Las bases conceptuales de la evaluacion centran la exposicion temati-
ca del segundo tema. Por un lado, se han analizado el concepto y los distintos
significados de la evaluacién educativa, categorizando las diferentes defini-
ciones con las que trata de acotarse la misma, asi como problematizando sus
concepciones y significados. A este respecto, nos hemos detenido en la con-
sideracion de la evaluacién como un proceso de didlogo, de ensefianza y
aprendizaje social; en la especial vinculacién entre la evaluacién y la especi-
ficidad de su objeto como un modo de cuestionar y alterar la tradicién ate6-
rica con la que se plantea en no pocos estudios; en las, ya clasicas, dimensio-
nes formativa y sumativa de la evaluacién; en las modalidades de evaluacion
externa e interna; en las controversias entre evaluacion cuantitativa y cuali-
tativa; y en los aspectos politico y ético de la evaluacion.

Por otro lado, se ha tratado de clarificar la relacién entre evaluacion,
investigacion e investigacion evaluativa discriminando las similitudes y dife-
rencias entre las mismas y haciéndonos eco de las posiciones que surgen en
torno a si la evaluacién puede considerarse como una forma o modalidad de
investigacion o si, en cambio, ésta es una herramienta que la evaluacién con
su propia identidad, distinta a la investigacion, utiliza en sus estudios.

Con el tema 3 nos adentramos en el estudio de la evaluacion de las insti-
tuciones educativas. En €l se resaltan los factores que han hecho, primero,
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emerger y, después, que se desarrolle de una manera acelerada la evaluacion
institucional. La evaluacion de centros se presenta como un campo complejo
susceptible de no pocos dilemas desde las visiones y experiencias con las que
nos acerquemos al mismo. Se contraponen, en este sentido, los propdsitos de
la evaluacién tanto desde la perspectiva de la rendicién de cuentas, eficacia
y calidad, como desde la que se sustenta en favorecer los procesos de mejora
y desarrollo institucional.

Las estrategias para la evaluacion de instituciones educativas son tomadas
como el elemento organizador que nos permite ir estudiando, en el tema 4, los
distintos enfoques y propuestas. Hemos optado, a falta de otro criterio mas
inclusivo y que diera una cierta coherencia a nuestro discurso, ir analizando
las estrategias externas de evaluacion, en las que distinguimos las que son
iniciativa de las administraciones de aquellas que son propuestas desde ins-
tancias independientes, las estrategias internas y/o de autoevaluacién y las
estrategias mixtas en las que se combinan modalidades externas e internas.
En cada uno de los casos, hemos tratado de desentrafiar los aspectos mas
relevantes de las propuestas como la consideracion y concrecion del objeto de
evaluacion, las perspectivas ontolégica, epistemolégica y metodolégica adop-
tadas, los propésitos de la evaluacién, los procedimientos y la participacion de
las audiencias, etc.

La evaluacion basada en el centro o autoevaluacién institucional se aco-
mete en el tema 5. Como modalidad de evaluacién interna, la autoevaluacion
esta vinculada especialmente a la orientacién de mejora y desarrollo profe-
sional, aunque en no pocas ocasiones se ha utilizado y se sigue utilizando
como un procedimiento de rendicién de cuentas, accountability. Dada la
diversidad de usos con propésitos diferentes se ha tratado de clarificar el
surgimiento, la tipologia y las distintas tradiciones académicas que proponen
y defienden su incorporacion a los quehaceres propiamente institucionales.
Sin duda, estamos ante una modalidad de evaluacién que deberia ser la base
de la supervisién interna de los centros, la plataforma de los procesos de
innovacién y mejora, y la herramienta con la que dar rigor y sustento a los
proyectos y experiencias de comunidades autocriticas.

La evaluacién de instituciones universitarias protagoniza el papel estelar
del tema 6. Normalmente las publicaciones dedicadas a la evaluacion de cen-
tros se ocupan casi exclusivamente de los centros educativos de educacion
primaria y secundaria, dejando de lado la Universidad como institucién edu-
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cativa. En nuestro caso, creemos necesario incorporar este tema para dispo-
ner de una visién completa de las instituciones formales del sistema educati-
vo. Con la finalidad de ofrecer una panoramica de esta cuestién y dar pie al
debate y reflexién, se ha comenzado describiendo tres ejemplos de procesos
institucionales de evaluacién llevados a cabo en tres paises de la Comunidad
Europea —Gran Bretafia, Francia e Italia—; para pasar después a analizar la
evaluacién institucional de la Universidad en nuestro pais.

El tema 7, dedicado a la evaluacién del profesorado, es la puerta de entra-
da al estudio de la tercera parte. Este es un ambito de evaluacién que, a dife-
rencia de la evaluacion institucional, esta mucho menos desarrollado por las
resistencias que los docentes han generado siempre a cualquier forma de
control de su trabajo. Sin embargo, durante los afnos ochenta y noventa ha
ido adquirido un gran impulso como consecuencia de los movimientos en
favor de la profesionalidad de los docentes y de la reestructuraciéon de la
escuela.

Como en el tema dedicado a la evaluacién de centros, analizamos en pri-
mer lugar los diferentes propositos desde los que se puede abordar la evalua-
cién del profesorado, para pasar, a continuacién, a hacer explicitas las vincu-
laciones de la evaluacién con las distintas concepciones de la ensefianza y la
profesion docente. Tomando estos elementos como marco de referencia se
plantean los distintos enfoques y propuestas de evaluacion, considerando las
experiencias que se estan llevando a cabo por las administraciones educati-
vas e identificando las demas modalidades de evaluacion.

La evaluacién del desemperfio docente ocupa por completo el desarrollo
del tema 8. En este tema, seguimos profundizando en el estudio de la evalua-
cién del profesorado analizando, en primer lugar, algunas de las cuestiones
relacionadas con la concepcion y caracteristicas de la evaluacion del desem-
peno docente. Al objeto de clarificar cudles son las fuentes de inspiracién de
los estandares docentes, analizamos a continuacién los contenidos de evalua-
cion, es decir, las distintas dimensiones en que habria que centrar la recogida
de datos e informacion. Presentamos después la Supervision Clinica como
una modalidad de evaluacién de desempefio que puede dar respuestas al
control y al desarrollo profesional del profesorado. Recogemos, asimismo,
las limitaciones y dilemas que implica el uso del rendimiento de los alumnos
como criterio tinico de evaluacion del profesorado, enfoque que ha recobra-
do su vigencia a raiz del desarrollo de las metodologias estadisticas que

11
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hacen posible los sistema de medicién del valor afiadido Y, para terminar, nos
hacemos eco de la necesidad de que la evaluaciéon docente cuente con un
marco normativo, ético y de procedimientos para acometer la misma.

En el tema 9 se desarrolla le evaluacién entre iguales. Bajo el rétulo de
autoevaluacion del profesorado se pueden encontrar, sin embargo, en la lite-
ratura pedagégica enfoques, experiencias y procedimientos muy diferentes
entre si. Es verdad, que todos ellos defienden la autoevaluacién como una
propuesta de evaluacién formativa dado que sus propdsitos siempre se enca-
minan a potenciar el crecimiento y la mejora profesional del profesorado.
Pero no es menos cierto, también, que los supuestos y concepciones de la
profesion docente y la ensefianza que dejan traslucir se identifican, en oca-
siones, con las competencias y destrezas que debe poseer un profesional
técnico en funcién de los objetivos extrinsecos que ha de perseguir la ense-
flanza; en otros casos, se proyectan en el compromiso y responsabilidad
individual de los profesores en el marco concreto de su actividad en el aula;
y en algunas ocasiones, las menos, los docentes son considerados como prac-
ticos reflexivos que investigan sobre su ensefianza ya que la ensefianza en si
es un proceso de investigaciéon-accion.

Por altimo, en el tema 10 se aborda la evaluacion del profesorado por los
alumnos, centrando el desarrollo de este tema en las experiencias llevadas a
cabo con el profesorado universitario. En este sentido, y como se afirma en
la introduccién al tema, de los elementos que intervienen en los procesos de
ensefianza institucionalizada es sin duda el profesorado el que mayor inci-
dencia tiene pues, como dice Wilson (1992), «la calidad del sistema educa-
tivo depende en definitiva de la calidad de las personas que lo desempefian»
(p. 126). Evidentemente los y las docentes son los encargados de introducir,
consciente y racionalmente, cambios y matices en sus acciones y en la vida
del aula e institucién (metodologia, modelos de evaluacion, tipos de relacio-
nes interpersonales e interprofesionales, etc.) que modulan el clima de traba-
jo y marcan el ritmo y el cariz de los aprendizajes de los alumnos; no pode-
mos, pues, renunciar a la evaluacién del elemento que mayor incidencia
ejerce en el proceso de ensefianza.

12
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TEMA 1
LA EVALUACION DE CENTROS Y PROFESORES. GENESIS DE LA CONFORMACION
DE UN NUEVO CAMPO PROFESIONAL, DE ESTUDIO E INVESTIGACION

Eustaquio Martin Rodriguez.
UNED

INTRODUCCION

La comprensiéon de la evaluacion de centros y profesores como campo
profesional de estudio e investigaciéon requiere del conocimiento de su
devenir, de cémo se ha ido construyendo su practica profesional a lo largo
del tiempo en funcién de los cambios que se han ido generando tanto en los
contextos sociopoliticos, econémicos y culturales por los que ha transita-
do, como por los debates y deliberaciones que han contribuido a su confi-
guracién como disciplina académica. A través de su estudio podremos no
s6lo analizar su evolucién, identificando las soluciones que en cada
momento van apareciendo, ya sea superando a las que las anteceden o
coexistiendo con las que ya existian, sino también disponer de marcos de
referencia epistemolégico, metodolégico y ético-politicos que nos faciliten
entender y encuadrar los distintos enfoques, opciones o modelos que se han
ido experimentado en la practica profesional, asi como hacer un balance de
los progresos que han posibilitado el desarrollo de su teoria y practica.

La historia de la evaluacién de centros y profesores esta estrechamente
unida a la evaluacién de programas y proyectos hasta la segunda mitad del
siglo XX. Su legado constituye un rico patrimonio compuesto por un cor-
pus tedrico-practico amplio y diverso que proyecta las concepciones que se
han ido manteniendo en campos como el curriculum, la didactica y la orga-
nizacion escolar y que, a su vez, transcienden e influyen poderosamente en
la evaluacién. El conocimiento de cémo se ha ido decantando la teoria y
practica de la evaluacion es, por consiguiente, un espacio que necesita ser
precisado y clarificado si realmente queremos, con posterioridad, partir de
una fundamentacioén solvente y rigurosa en el estudio de la evaluacion de
centros y profesores.

En este tema, por tanto, se ha tratado de reconstruir la secuencia de
como surge, se desarrolla y generaliza la evaluacién de centros y profesores.
Nos hemos situado cronolégicamente entre mediados de los afios sesenta y

14
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principios de los setenta del siglo XX, porque es en esos momentos cuando
se inicia la evaluacién de instituciones y docentes. Y hablamos de diversifi-
caciéon de ambitos de evaluacion porque estas tltimas vienen a ampliar y
enriquecer las primigenias de alumnos y curricular, en la consolidacién de
la evaluaciéon como campo de estudio e investigacién. Simultaneamente,
cabe sefialar que ademaés de la ampliaciéon de ambitos, la diversificacion
hace referencia al surgimiento de planteamientos, de nuevas propuestas y
modelos que se erigen como alternativas a la tradicién psicométrica de
caracter cuantitativo y experimental.

A lo largo pues de las paginas siguientes se ofrece una panoramica gene-
ral de los multiples problemas y cuestiones que afectan a la evaluacion de
centros y profesores. En esta primera aproximacion se describen las carac-
teristicas de los contextos por los que avanza y se configura la evaluacion,
se contraponen las distintas perspectivas que definen sus enfoques y se
identifican las distintas fases de su evolucién. Con ello no se agotan, en
modo alguno, las posibilidades de anélisis de todas sus problematicas que,
por otro lado, se iran progresivamente ampliando, enriqueciendo y deba-
tiendo en los diferentes temas de este libro.

1. LA DIVERSIFICACION DE LOS PLANTEAMIENTOS Y AMBITOS
DE LA EVALUACION

Cuando nos adentramos en el estudio de la historia de la evaluacién
educativa se pueden encontrar no pocas clasificaciones de las distintas
periodos o etapas en las que se secuencia su evoluciéon desde 1.930 hasta los
altimos anos del siglo XX. En su momento optamos por considerar tres
grandes periodos en la génesis y desarrollo de la evaluaciéon. Una primera
época, a la que hemos convenido en denominar como «De la psicometria a
la evaluacién educativa», en la que tendrian cabida los periodos pretyleria-
nos y tylerianos propiamente dichos y que llega hasta finales de los afios
cincuenta; una segunda época a la que hemos llamado «De la evaluacién de
los alumnos a la evaluacién curricular» que comprenderia fundamental-
mente el periodo de expansién de la evaluacién, por ser en estos momentos
cuando se potencia la evaluacién de programas y proyectos curriculares en
EE. UU. y el Reino Unido, y cuyos limites temporales son mas dificiles de
establecer, en funcién del contexto cultural y nacional al que nos refiramos;
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y una tercera época a la que conoceremos como «De la diversificacion de
planteamientos y ambitos de evaluacién», que cronolégicamente se situaria
desde los primeros afios de los setenta, en los que se inicia el periodo de la
profesionalizacion, hasta nuestros dias, y en la que es posible identificar
una serie de fases en las que adquiriran un fuerte protagonismo otros &mbi-
tos de evaluacién, como los de centros y profesores, y la consolidacion de
un pluralismo conceptual y metodolégico de la evaluacion.

Los dos primeros periodos son mas propios de la asignatura de
Evaluacién de Programas y Proyectos por lo que para entrar mas directa-
mente en la evaluacién de centros y profesores nos situamos histéricamen-
te en el que hemos denominado «De la diversificaciéon de planteamientos y
ambitos de evaluaciéon», dado que hasta finales de los afios sesenta, no se
empieza a generalizar la evaluacion de centros dentro del sistema educativo
norteamericano (Nevo, 1997) y no es hasta principios de los afnos setenta,
con un aumento considerable en los afios noventa, cuando se ha producido
«un impetu repentino y significativo de los modelos y enfoques de evalua-
cién del profesor» (Shinkfield y Stufflebeam, 1995: 9).

La aparicién de la evaluacion de centros y profesores se debe al incre-
mento de la demanda publica de informacion de lo que acontece en el inte-
rior de las instituciones educativas. Desde instancias politicas, en la medida
en que los gobiernos asumen la orientacién y financiacion de la educacién
como un bien de naturaleza social y publica, se han ido reforzando los cau-
ces y mecanismos de obtencién de informacién sobre los logros y resulta-
dos escolares. La sociedad civil no ha demostrado, asimismo, menos interés
por conocer los niveles de calidad de los centros, ya sea porque en ellos esta
en juego el capital cultural de las nuevas generaciones, o porque, como
también ocurre, tiene una posicion definida en torno a los dilemas a los que
se enfrenta hoy la ensefianza escolar. Por otro lado, desde una perspectiva
académica los centros educativos y el profesorado han emergido como un
lugar y espacio privilegiados de investigacién y evaluacién, posibilitando el
desarrollo de campos disciplinares como el de la organizacién escolar, asi
como la creacién de nuevas lineas de indagacién como las de la teoria del
cambio, escuelas eficaces, mejora de la escuela, eficacia y mejora escolar, la
reestructuracioén escolar, etc.

La teoria y practica de la evaluacion de las instituciones educativas se ve
inmersa, por consiguiente, en un marco complejo de relaciones e influen-
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cias diversas, en el que conviven concepciones y visiones muy distintas en
los planos epistemolégico, ontolégico, metodolégico y ético-politico. Por
ello, es normal que tanto desde las condiciones externas, contexto socio-
econémico, politico y cultural, como desde las condiciones internas, esto
es, espacios académicos en los que se despliega la evaluacién como discipli-
na, se encuentren posiciones, a veces enfrentadas y con escasos puntos en
comun, de lo que significa la evaluacion de centros y profesores. Veamos
mas en concreto dichas condiciones.

1.1. Caracteristicas mas relevantes del contexto socioeducativo en
que emerge la evaluacion de centros y profesores

La evaluacién institucional y del profesorado esta vinculada histérica-
mente con el movimiento de la «accountability» o rendicién de cuentas. La
grave crisis econémica que vivié el mundo occidental, en los primeros afios
de la década de los setenta, como consecuencia del incremento de los pre-
cios del petréleo tuvo un efecto inmediato en la reduccién de los presupues-
tos publicos y llevé aparejada el cuestionamiento de la rentabilidad de las
inversiones educativas que se habian realizado durante las décadas de los
anos 50 y 60. Desde ese momento, distintas iniciativas politicas y sociales
van a ser los promotores de medidas encaminadas a que el control de los
curriculos escolares no quede s6lo en manos de los profesores y a que los
centros de ensefianza informen publicamente de sus logros y resultados.

El movimiento de la accountability de los afios 70 en Estados Unidos no
es sino la proyeccion al terreno educativo de la situacion de crisis socio-
econdémica, cultural y politica que en esos momentos se vive, y que va a
cobrar una especial importancia ante el clima social de desconfianza y
frustracién por los productos y transformaciones de escasa calidad que las
instituciones educativas obtienen en favor del progreso de la sociedad. No
es de extraiiar, por tanto, que sea justamente en estos momentos cuando se
inicia de manera sistematica la evaluacion de centros y profesores o empie-
zan a tomar fuerza otros planteamientos de evaluacién desde perspectivas
cientificas distintas a la clasica tradicién positivista.

Las experiencias desarrolladas con la accountability, cuyo impulso mas
decisivo se fomento con la puesta en juego de las politicas neoliberales que
definieron los mandatos de Ronald Reagan y Margaret Tatcher, van a coin-
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cidir, a finales de la década de los afnos 80, con el surgimiento de lo que
Neave (1988) acuné con la denominacién del Estado Evaluador, en el
campo de la educacién superior. El cambio de relaciones entre Estado,
Sociedad y Educacion Superior se va a traducir, entre otros aspectos, en el
paso de una evaluacién de mantenimiento a una evaluacién estratégica.
Tratandose, mediante esta ultima, de llevar a cabo una revisién permanen-
te de los objetivos de las reformas educativas realizadas para acometer los
errores y deficiencias de las mismas.

Las caracteristicas mas relevantes de la evaluacion estratégica son la de
tratarse de una evaluacién a posteriori en vez de a priori, y la de que no
concede importancia al proceso cuanto a los resultados, es decir, hay un
cambio de énfasis del proceso al producto, del estado inicial al resultado.
Este cambio de la funcion y del concepto mismo de evaluaciéon implica, de
acuerdo con Neave (2001: 224), que aspectos «tales como el rendimiento estu-
diantil, el promedio de calificaciones, la productividad de la institucién y de los
departamentos, que antes s6lo ocasionalmente eran sometidos a revisién y ‘gestiéon
de crisis’, pasaron entonces a ser el objeto de mecanismos en alto grado complejos
y criticos, regularmente aplicados, regularmente revisados e intimamente vincula-
dos con el propésito estratégico, no s6lo de orientar la politica educativa nacional,
sino también, al mismo tiempo, de que la institucién hiciera su propia autoevalua-
cién a fin de que pudiera discernir qué lugar ocupaba en el escenario nacional y
planificar las maneras de mejorarlo o considerarlo».

El concepto de Estado Evaluador, segiin Whitty, Power y Halpin (1999:
55-56), puede aplicarse también a las etapas obligatorias de los sistemas
educativos. Ellos lo asocian, en el marco de la reestructuracion, al «racio-
nalismo econémico», en el sentido de considerar a la educaciéon como un
bien de consumo y a la politica educativa como un medio por el que puede
regularse y distribuirse con eficiencia y eficacia. Desde su perspectiva hay
dos elementos que explican la naturaleza de las reformas curriculares que
se van a llevar a cabo en los sistemas educativos, asi como la funcién de la
evaluacién en los mismos. Por una parte, la omnipresencia del discurso
econémico y su cambio de relacién con el discurso politico en el contexto
de la globalizacién. Y, por otra parte, el reforzamiento de las tendencias
neoconservadoras de las politicas educativas.

La insistencia en los objetivos econémicos implica un desplazamiento
de los propésitos sociales y culturales de la educacién. El marchamo de la
«calidad», y la parafernalia de las normas para su catalogacién, no es sino
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un intento de llevar hasta sus ultimas consecuencias los procesos de pro-
duccién y el control de los productos, adoptados en las organizaciones
industriales, al ambito educativo. Y junto a esta perspectiva economicista
que se explicita en los aspectos de eficacia y eficiencia en el logro de los
resultados, también se van poniendo en evidencia los rasgos politicos de las
tendencias neoconservadoras que cuestionan y se replantean la ausencia en
los curriculos de determinados contenidos en la ensefianza de ciertas areas
y/o asignaturas.

La ampliacién de las horas de docencia, por ejemplo en determinados
campos y disciplinas culturales (Humanidades, Lengua y Literatura); la
revisiéon de los contenidos de ensefianza en dichos campos, incorporando
programas y temas que unifican y dimensionan las culturas nacionales que
todos los alumnos deben conocer, no significa otra cosa que el reforzamien-
to de una visioén tradicional de la ensefianza en la socializacién e instruc-
cién homogeneizantes del alumnado. Whitty, Power y Halpin (1999) sena-
lan que en Inglaterra y Gales, en Australia y en algunos Estados de EE.UU.
se observa que las reglamentaciones curriculares se dirigen también, de
alguna manera, a crear y recrear determinadas formas de identidad nacio-
nal, incrementado la ensefianza de la historia, geografia, literatura, etc., de
esos paises o estados.

En el cambio de rumbo de este discurso educativo no puede perderse de
vista, ademas, las politicas de descentralizacién que delegan responsabili-
dades a las instituciones y profesores, pero que, en definitiva, siguen man-
teniendo y reforzando la centralizacién de los mecanismos de control. Y
ello no deja de ser una manera limitada de plantear el protagonismo de los
centros escolares y de sus actores, ya que, por una parte, su margen de
maniobra es minimo en la capacidad de decidir sus trayectorias, pues sus
cometidos son de caricter metodolégico-instrumental pero no entran en la
deliberacién de los objetivos o propésitos, y, por otra, no se facilitan las
condiciones para la creaciéon de una cultura institucional en la que se pri-
men modalidades de participaciéon y colaboraciéon que desde proyectos
pedagégicos concretos conduzcan al desarrollo profesional e institucional.
Su finalidad es otra, ya que como pone de manifiesto Carnoy (1999: 151):

«... las reformas descentralizadoras, que hemos situado en el marco del
proceso de globalizacion, se apoyan por tanto en la retérica de incrementar
la productividad dando un mayor control a los responsables locales en la
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toma de decisiones educativas. Pero la verdad es que tales reformas estan
comprometidas de manera inexorable con la reduccién de la contribucién
gubernamental a la educacién publica».

En este contexto, la evaluaciéon adquiere una relevancia nunca antes
imaginada. No en vano, ya durante la década de los 80 en EE. UU., tal y
como indica House (1992), la evaluacién fue considerada demasiado
importante como para dejarla en manos de los evaluadores y las grandes
burocracias crearon sus propias agencias de evaluaciéon. Ernest House
identifica estas evaluaciones como una modalidad de evaluacién interna,
para diferenciarlas de las realizadas por evaluadores independientes, y
resalta los problemas de credibilidad y procedimientos que se derivan de la
falta de independencia politica de los evaluadores, asi como el hecho de que
una gran parte de la teoria de la evaluacién fue construida y fundamentada
desde las relaciones contractuales entre los evaluadores externos y las orga-
nizaciones.

Neave (2001) sefiala, en esta misma linea, la aparicién desde mediados
de la década de los 80 de poderosos «intermediarios» especializados que
acometen, como agentes de evaluacion, la recopilacion de datos e informa-
ciones de la educacién superior. Y otro tanto ocurre en la educaciéon no
universitaria, en las décadas de los afios 80 y 90, con la creacién de institu-
ciones ad hoc para la evaluacion de la calidad (Institutos o Centros de
Evaluacién y/o Calidad).

Esta nueva reedicién, corregida y aumentada, de la accountability con
una gran proyeccion internacional refuerza las formas de valoracién tecno-
craticas de las instituciones educativas. Sus manifestaciones mas visibles
pueden observarse en aspectos tales como: el resurgimiento de enfoques
que enfatizan lo metodolégico sobre lo conceptual; la adopcién formal de
metodologias «cualitativas» en sus requerimientos instrumentales pero que
desconsideran los procedimientos de evaluacion asociados a las mismas en
cuanto a la participacion de los actores sujetos a la evaluacion; el énfasis en
las evaluaciones terminales o de resultados; la generalizacién de indicado-
res estandar de rendimiento; el uso de tests y pruebas estandarizadas para
medir los conocimientos de los alumnos; la aplicaciéon de criterios econo-
micistas de valoracidn, etc.
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1.2. Debates y deliberaciones sobre la evaluaciéon

Desde los inicios de la actividad cientifica en los distintos campos de las
Ciencias Sociales, el modelo que ha marcado la pauta a seguir ha sido el de
las Ciencias Experimentales fundamentalmente porque ostentaban la
patente de cientificidad. Es decir, amoldando la indagacién a un esquema
experimental se ha buscado alcanzar el estatus de saber cientifico. Las cla-
ves de la aproximaciéon experimental —también conocida como técnica,
positivista— son la verificacion de teorias utilizando el trabajo de laborato-
rio y generando leyes generales susceptibles de aplicarse a la poblacién de
la muestra estudiada; leyes y teorias que recogen la realidad tal y como es.
La exclusiva de cientificidad ha venido avalada por la tradicién histérica y
por analisis teéricos de la evolucién de la ciencia que han concebido este
modo de elaborar conocimiento como €l tinico con rango cientifico.

Como se tendra oportunidad de comprobar en el Tema 2, al analizar la
relacion entre investigaciéon y evaluacion, el desarrollo de la segunda estuvo
estrechamente vinculada a la primera. Sobre todo, porque el patrimonio
acumulado por la investigacién supuso una aporte sustantivo en la clarifi-
cacién y adopcién de las metodologias de evaluacién hasta principios de los
anos setenta. A partir de entonces se empieza a cuestionar la idoneidad del
método hipotético-deductivo que, por lo general, ha utilizado y sigue utili-
zando la experimentacién y cuantificacion como elementos de identidad de
sus modos de proceder indagatorios.

Casi todas las obras y autores que analizan, en algin momento, la his-
toria de la evaluacién resaltan que la reunion celebrada en el Churchill
College de Cambridge, el 20 de diciembre de 1972, fue un acontecimiento
con una enorme proyeccién para el desarrollo de la evaluacion. En dicha
reunion, se llegaron a una serie de acuerdos en torno a la naturaleza de los
estudios, a los disenos de la evaluacién, a las técnicas e instrumentos de
recogida de informacién y al papel y responsabilidad de los evaluadores
que, de alguna manera, recogian las experiencias compartidas por un con-
junto cada vez mas pujante de estudiosos de la teoria y practica de la eva-
luacién. Como fielmente transcribieron en sus notas MacDonald y Parlett,
1973 (puede verse en Saez Brezmes y otros, 1990: 104-113):

«[la] conferencia de Cambridge era un intento de repensar la evaluacién
abiertamente, buscando lo que podia aprenderse de estas otras investigacio-
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nes [de historiadores, economistas, sociélogos y antropélogos] y valorando
las implicaciones, dificultades y potencialidades de los nuevos estilos de
evaluacién» (Saez Brezmes y otros, 1990:107).

Nuevos estilos de evaluacién que, con respecto a los acuerdos alcanza-
dos, destacaban la insatisfaccién con las evaluaciones que se venian reali-
zando de las practicas educativas porque no aportaban pruebas de los
efectos de las mismas, por la insuficiente atencién prestada a los procesos
educativos, por centrarse excesivamente en los cambios mensurables y por
el predominio de un tipo de investigaciéon educativa que priorizaba la pre-
cisiéon de la medida y la generalidad de la teoria.

Las siguientes reuniones de este grupo, sobre todo la celebrada en 1975,
en el que el tema debatido fue el de los «Métodos de estudios de casos»,
supuso un avance en la utilizacién de un lenguaje comun. La creacién de
un espacio compartido entre autores anglonorteamericanos empezaba a
dar sus frutos, aun cuando existiesen en ciertos momentos diferencias y
desencuentros, en la vigorizacién de las nuevas vias y enfoques de evalua-
cién. Como seniala, Simons (1999: 76), el «estudio de casos era una metafo-
ra que pretendia atraer a quienes buscaban una forma de integrar las soli-
citudes de datos globales que se derivaban de diversas revisiones criticas de
la tradicién de la evaluaciéon». Y, sin duda, denominaciones y propuestas
como «evaluacién naturalista» (Guba, 1978; Guba y Lincoln, 1981), «eva-
luacién constructivista» (Guba y Lincoln, 1989); «evaluacién democratica
deliberativa» (House y Howe, 1999; House y Howe, 2000); y «evaluacién
comprensiva y evaluacion basada en estandares» (Stake, 2006) representan
algunos de los jalones del camino seguido hasta llegar al pluralismo de la
evaluacion.

En el Reino Unido, la publicacién en 1976 de los articulos, por un lado,
de Parlett y Hamilton de La evaluacién como iluminacion vy, por otro, el de
MacDonald de La evaluacion y el control de la educacion, vendrian a refren-
dar los nuevos caminos emprendidos en este campo, cuyas formulaciones
van ir madurando como consecuencia del legado del movimiento del desa-
rrollo curricular de los afios sesenta. No debe olvidarse que, por ejemplo,
MacDonald ya en 1968 habia empezado a evaluar el Humanities Curriculum
Projet, dirigido por Stenhouse, a cuyo enfoque se le calificé de «holistico»
y que en 1973, con financiaciéon de La Fundacién Ford, emprendié el pro-
yecto SAFARI.
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Tanto la critica al paradigma clasico «agricola-botanico» como la consi-
deracion de los evaluadores como figuras politicas que manifiestan de dis-
tinta manera sus actitudes ante la distribucién del poder en educacion,
propiciaron la difusién del paradigma «socioantropolégico» y la clasifica-
cién politica de los distintos tipos de evaluacién: burocratica, autocratica y
democratica. El enfoque de evaluacién democratica de MacDonald (1985:
475-76), se caracterizaba por ser:

«... un servicio de informacién a la comunidad entera sobre las caracteris-
ticas del programa educativo. El patrocinio del estudio de evaluacion en si,
no concede un derecho especial sobre este servicio. El evaluador democra-
tico reconoce el pluralismo de valores y busca la representacion de intereses
diferentes en la formulacién del tema. El valor bésico es una colectividad
de ciudadanos informados y el evaluador actiia como un corredor que inter-
cambia informacién entre grupos que desean conocimientos reciprocos.
Sus técnicas de recoleccién y presentacion de datos, tienen que ser accesi-
bles para personas no especialistas. Su actividad principal es la recoleccion
de definiciones del programa y reacciones frente a él. Garantiza el secreto
a los informantes y les ofrece el control sobre la utilizaciéon de la informa-
cién que ellos le proporcionan. El informe no proporciona recomendacio-
nes y el evaluador reconoce la necesidad de prudencia en el uso de la infor-
macion. Establece una negociacion periédica de sus relaciones con
patrocinadores y participantes del programa. El criterio de éxito es el
ntmero de personas que pueden ayudar. El informe aspira al estatus de
“best-seller”. Los conceptos claves de evaluacion democratica son “secreto”,
“negociacion” y “accesibilidad”. El concepto clave de justificacion es el
“derecho a saber”».

Estos planteamientos y, de un modo especial, las criticas que MacDonald
hacia a las evaluaciones que por entonces se desarrollaban en EE.UU., cata-
logdndolas como burocréaticas, es decir al servicio incondicional de los
patrocinadores (también conocida como de tendencia gerencialista), o
autocraticas, como servicio condicional al patrocinador pero que encuen-
tran su legitimidad en los circulos académicos y de investigacién, van a
hacer que aparezcan nuevos elementos claves que centren el debate ya
iniciado. En un trabajo presentado por Robert Stake (1983: 96), en la con-
ferencia del Consejo Escocés de Investigacién, celebrada en 1974 en
Edimburgo, hablaba, al comparar los disefios preordenado y de réplica, de
que una «evaluacién educativa es evaluacién de réplica (“responsive”), 1) si
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se orienta mas directamente a las actividades del programa que a los pro-
positos de éste; 2) si responde a las exigencias de informacién de la audien-
cia, y 3) si al informar del éxito y del fracaso del programa alude a las
diferentes perspectivas de valor de las personas (del) entorno. De estas tres
formas distintas puede ser un plan de evaluacion de réplica».

La evaluacién de réplica, respondiente, responsiva o sensible de Stake
—pues de todas estas maneras se ha traducido al castellano el término res-
ponsive—, supone una alternativa al modelo de objetivos-resultados, origi-
nariamente propuesto por Ralph Tyler, ya que defiende que ha de centrarse
preferentemente en las actividades, es decir, mas en los procesos que en los
resultados. Asimismo, su aportacion contribuy6 a la democratizacién de la
evaluacién, dado que insisti6 en la necesidad de que la misma no estuviera
exclusivamente al servicio de los patrocinadores y considerara las necesida-
des de los distintos grupos e instituciones concernidas por la evaluacion, asi
como que no se ignorasen los distintos valores de personas y colectivos.

En este mismo sentido, Guba y Lincoln (1989) resaltan que los proble-
mas endémicos de las primeras generaciones de la evaluaciéon han sido
fundamentalmente la tendencia al gerencialismo, la deficiente considera-
cién del pluralismo de valores y la excesiva dependencia de un paradigma
tecnolégico o cientifico-racional de caracter positivista.

La tendencia hacia el gerencialismo se expresa, sobre todo, en el control
y poder que ejercen los patrocinadores de la evaluacién para, en ultima
instancia, ser ellos quienes decidan las preguntas, propésitos y divulgacion
de los estudios por considerarse los duefios de los mismos. Este proceso es
completamente injusto para aquellos grupos que no tienen el estatus del
dirigente. También restringe los derechos del ciudadano, porque son las
autoridades administrativas o los directivos los que controlan toda la infor-
macién y la divulgacién del informe, y en consecuencia conculcan el dere-
cho a la informacién. Puede darse una connivencia entre patrocinador y
evaluador de modo que sean ellos quienes, al margen de otras personas y
grupos interesados, determinen todos los elementos relevantes de la evalua-
cion.

El pluralismo de valores era una problematica ajena a la investigacién y
evaluacién porque, hasta hacia muy poco tiempo, se habia sostenido que la
sociedad compartia valores y que todos sus miembros estaban aculturados
y asumian dichos valores. Sin embargo, la inclusién del juicio en la evalua-
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cién puso en evidencia que los objetivos eran instrumentos que incluian
valores y ello implicaba un cierto acuerdo sobre éstos. La cuestion de qué
valores predominan en una evaluacién o qué valores pueden negociarse
empieza a emerger como un asunto muy importante. La situacién se com-
plica ya que, por una parte, se ha defendido que aunque existen diferencias
de valores, los hallazgos de una evaluacién pueden ser validos porque la
metodologia usada es cientifica y las ciencias estan demostradamente libre
de valores. Pero si se postula, en cambio, que la ciencia no esta libre de
valores eso quiere decir que no sélo los hallazgos estan sujetos a diferentes
interpretaciones sino que los hechos en si mismos estan determinados por
la interacciéon con el sistema de valores del evaluador. Y el problema
adquiere otras dimensiones, dado que entonces todos los hechos de evalua-
cién se convierten en actos politicos. Es decir cada acto de indagacioén ya
sea acto de investigacion, acto de evaluacién o analisis de politicas llega a
ser un acto politico en este sentido. La afirmacién de la evaluacién libre de
valores esta en consonancia con una tendencia gerencialista ya que, si no
intervienen los valores, los hallazgos de una evaluacién representan los
hechos tal y como realmente son, y deberian ser por tanto aceptados como
verdades objetivas. El hecho de que el patrocinador fije los parametros y los
alcances del estudio parece que no tiene entonces trascendencia porque los
hechos parecen no estar influidos por estas decisiones.

Existe, asimismo, un compromiso excesivo con el paradigma positivista
que entre otras tiene las siguientes limitaciones: una ausencia de contexto,
salvo que esté cuidadosamente controlado para generalizar resultados;
gran dependencia de las medidas cuantitativas, porque el rigor que prome-
te el paradigma parece descansar en la dureza de los datos que son conse-
guidos a través de estos procedimientos; legitimacion de la evaluacién por
el uso de «métodos cientificos» que nos proporcionan un conocimiento de
las cosas tal y como suceden, por lo que no podemos resistirnos a tales evi-
dencias y no estamos autorizados a ponerlas en tela de juicio. Esto ultimo
es lo que se denomina la coercién de la verdad, la verdad es innegociable y
si un evaluador la proporciona los clientes no tienen ninguna oportunidad
de rechazarla como alejada de su experiencia. Pero es que, ademas, el uso
de estos métodos impide utilizar claves alternativas de pensamiento sobre
el objeto a evaluar, siendo impensable incluir los puntos de vista de los par-
ticipantes. Para el investigador o evaluador que se adhiere a este paradig-
ma, como la ciencia esta libre de valores, personalmente conlleva no asumir
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responsabilidad moral sobre sus acciones, no puede ser culpado porque
esta diciendo la verdad. Tampoco tiene ninguna responsabilidad sobre lo
que sigue a la evaluacién ya que su papel termina cuando el informe es
entregado. Ni siquiera es responsable de los hallazgos porque él simple-
mente refleja lo que sucede en la realidad.

2. EL SURGIMIENTO Y DESARROLLO DE LA EVALUACION
DE CENTROS Y PROFESORES

La evaluacion de las instituciones educativas y de los docentes se ha consti-
tuido, en el dltimo tercio del siglo XX, en un campo de estudio en permanen-
te auge en el que se entrecruzan perspectivas, visiones e intereses de muy
diversa naturaleza. Parece claro que su importancia viene determinada por la
necesidad, mayoritariamente aceptada, de contar con informacién que per-
mita conocer y optimizar la contribucion de los centros escolares y profesores
a la formacién del alumnado. Su protagonismo se debe a que son espacios
sociales, dotados de sentido y significado, para hacer realidad un proyecto
pedagégico. De su implicacién y compromiso depende la viabilidad y las for-
mas concretas de llevar acabo las aspiraciones y expectativas educativas de la
sociedad.

2.1. La emergencia de la evaluaciéon de centros y profesores

Como se ha senalado en distintos momentos, la evaluacién de centros y
profesores se inicia e impulsa por imperativo de la accountability. Las expe-
riencias llevadas a cabo, primero, en EE.UU. y, més tarde, en Inglaterra van
a ir generalizando la obligacién de rendir cuentas bajo distintos procedi-
mientos y formas que no siempre son equiparables por las peculiaridades
propias de cada uno de los paises. Como sefialan McCormick y James
(1996: 31):

«[aunque] haya que considerar con precaucion cualquier tipo de generaliza-
cion, la dominancia de los modelos econémicos de input-ouput en los Estados
Unidos ha estimulado la dependencia de la evaluacién o, de manera méas preci-
sa, de la valoracion de los resultados o de los productos de la ensefianza. De ahi
la omnipresencia de las pruebas de rendimiento y de los esquemas de evalua-
cién que engloban la valoracién de la actuacién de profesores y estudiantes».
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La necesidad de conocer la rentabilidad de las inversiones en educacion
se materializ6 en un mayor control de las instituciones y de los docentes. Sin
embargo, mientras en EE.UU. se llevo a cabo a través de los grandes progra-
mas de pruebas de rendimiento que trataban de valorar los aprendizajes de
los alumnos, es decir, los resultados o logros, en Inglaterra la evaluacién de
centros adopté multiples formas y no siempre se ocuparon exclusivamente
de los resultados escolares.

Es mas, en este dltimo caso, el problema no se reducia al control propia-
mente dicho, ya que como afirmaba Lawton (1.987: 98):

«[la] obligacién de rendir cuentas en si no tiene por qué ser negativa; sélo
puede representar un peligro si se traduce en la adopcion de medidas basadas
Unicamente en el rendimiento, tales como la asignacion de créditos en fun-
cién de los resultados concretos o la evaluaciéon de la competencia de los
educadores por un criterio conductista del rendimiento. En todos los siste-
mas suele haber medios de aprovechar los recursos mas eficazmente, pero el
analisis de los costos nunca debe conducir a la distorsion del proceso peda-
gbgico mediante una evaluacién demasiado esquematica del rendimiento».

Por otra parte, segiin senalan Shinkfield y Stufflebeam (1995: 14-15), en
un estudio llevado a cabo por la National Education Association (NEA) esta-
dounidense, en 1964, ya se ponia de manifiesto que la mitad de los sistemas
escolares seguian procedimientos formales en la evaluacion de sus profesores
y que se utilizaban escalas escritas en 3 de cada 4 escuelas para profesores,
en prueba, y en 2 de cada 3 para profesores fijos. Casi invariablemente, el
director era responsable del proceso de evaluacién, pero ocasionalmente
compartia esa responsabilidad con otros administradores. Pocos afios mas
tarde, Stemnock (1969) no sélo hallg, igual que el estudio de 1964 habia des-
cubierto, que los directores son casi siempre responsables de las evaluacio-
nes, sino también fue capaz de concluir que los profesores estaban en gran
medida de acuerdo en que el director era quien deberia ser responsable de su
evaluacién profesional. Stemnock también descubrié que el 90 por ciento de
las escuelas estudiadas en el ambito nacional tenian procedimientos de eva-
luacién de los profesores. Es significativo tener en cuenta que en 1972, en
otro estudio del NEA, el 55 por ciento de los sistemas escolares habian revi-
sado sus procedimientos de evaluacion del profesor durante los tres afos
precedentes.

Otra cosa muy distinta fue la actitud que los profesores mantenian sobre
su evaluacion. Zelanak y Snider (1974) compararon la actitud de los profeso-
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res que creian que la evaluacién tenia propésitos administrativos con la de
aquellos otros que asumian que su finalidad era la mejora de la ensenanza.
Como era de esperar, mientras los segundos apoyaban este tipo de activida-
des y procesos, los primeros cuestionaban y percibian negativamente que la
evaluacion fuera utilizada para justificar despidos o promociones, modificar
sus funciones o crear archivos permanentes de informacion.

De igual modo, la bibliografia de estos afios recoge las controversias y
dudas de los profesores sobre los criterios empleados para juzgar una ense-
fianza efectiva. Segun Shinkfield y Stufflebeam (1995: 16-17):

«[habia un alto] grado de acuerdo en que existia una tendencia a que el
evaluador se centrara en los rasgos y caracteristicas personales, en lugar de
en los comportamientos, vinculados a la gestién eficaz de las condiciones
de aprendizaje dentro de la clase, y de las propias destrezas pedagdgicas [...]
Algunas investigaciones hallaron que los administradores juzgaban muy a
menudo la competencia del profesor basandose en (a) la aptitud docente,
(b) la capacidad disciplinaria, (c) la erudicién, y (d) la personalidad, y
demostraban en sus trabajos que los instrumentos de evaluacién del profe-
sor y las valoraciones de los evaluadores, comtinmente utilizados en los
sistemas escolares, eran poco fidedignos. Los estudios, por su parte, que se
ocupan de la validez (ya sea de contenido, correlativa, o de constructo) de
los instrumentos para la evaluacién del profesor son a la vez poco comunes
—exceptuando aquellos que tratan de la valoraciéon del alumno sobre la
competencia del profesor— e inconcluyentes».

El tema, sin embargo, mas conflictivo de la historia de la evaluacién y
que ya en los afios setenta sale a la luz con toda su virulencia, es sin duda
la utilizacion de los resultados del aprendizaje de los alumnos como el cri-
terio mas importante de la eficiencia de los profesores. Las posiciones de
los autores varian desde los que estaban totalmente en contra de este crite-
rio hasta los que defendian el mismo. Rosenshine y Furst (1971) argumen-
taron que se conoce muy poco sobre la relaciéon entre el comportamiento
del profesor y el crecimiento de los alumnos, y que, al menos, existian cinco
variables consideradas como destrezas de los profesores que estaban aso-
ciadas al rendimiento de los alumnos: claridad, variabilidad, entusiasmo,
orientacion a la tarea y oportunidades del alumno para aprender.. Glass
(1974) criticaba el uso de los tests estandarizados de logros por sus limita-
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ciones para medir fielmente los efectos de los profesores sobre los avances
de los alumnos en conocimientos durante un periodo de tiempo. Gage
(1973) resalta que uno de los problemas mas significativos de la investiga-
cién sobre la evaluacion de la competencia de los profesores habia sido el
haberse centrado en un solo criterio o como muchos en dos o tres criterios
de efectividad, desconsiderando la influencia que otras variables tenian
como, por ejemplo, el contexto real en que se lleva a cabo la ensenanza.

Por el contrario, McNeil (1967) y Pophan (1971) intentaron aislar un indi-
cador valido para evaluar las destrezas pedagégicas del profesor basandose
en el logro de los objetivos educativos por parte de los alumnos. Con sus tra-
bajos trataron de demostrar que organizando acontecimientos pedagégicos
para producir los cambios deseados, y evaluando el logro de los alumnos de
los objetivos educativos se pueden obtener indices selectivos de la actuacion
de los profesores relacionados con el rendimiento escolar de dichos alumnos.
Pophan desarroll6 una serie de tests de actuacién docente, que variaban de
unas materias a otras, a los efectos de medir, a través de procedimientos de
pretest y postest, el logro de una serie de objetivos educativos por parte de los
alumnos.

En Espaiia, es con la Ley General de Educacién de 1970 cuando se intro-
duce, por primera vez, el concepto de evaluacién, proyectandose su uso no
solamente para el aprendizaje de los alumnos sino también, de una manera
més ambiciosa, referida al sistema educativo. Se establece, asimismo, tanto
en la propia Ley como en el Decreto 664/1973, de 22 de marzo, que una de las
funciones de la inspeccién sera la de «Evaluar el rendimiento educativo de los
centros docentes y profesores de su zona respectiva o de la especialidad a su
cargo en colaboracién con los Institutos de Ciencias de la Educacions».

El desarrollo de esta funcién no fue mas alla de su plasmacién en este
nuevo marco normativo durante bastante tiempo. Es posible que en esos
anos se concretasen algunas acciones aisladas en este sentido, pues ya, por
ejemplo, en 1966 el Centro de Documentacion y Orientacién Didactica de
Ensefianza Primaria (CEDODEP) elaboré una escala de evaluacién de cen-
tros, pero sin duda fueron escasamente relevantes y al dia de hoy contamos
con poca documentacién como para asegurar que se emprendiese sistemati-
camente ningdn plan, a excepcién de algunos informes sobre la evaluacion de
la implantacion de la Ley del 70 que fueron realizados por un grupo formado
ad hoc, un estudio del Servicio de Inspeccién Técnica de Educacién (SITE)
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que, en 1976, analizaba el rendimiento escolar de los alumnos a nivel nacio-
nal de cara a valorar la calidad de la ensefianza y la investigacién emprendida
por Munioz Arroyo (1979) durante los afios 1973 a 1976 en la que se propone
un cuestionario para la observacién y evaluacion de centros de EGB.

En el contexto universitario, no obstante, durante estos afios empiezan
a aparecer algunas publicaciones como las de Rodriguez Diéguez (1973)
con una propuesta de un cuestionario para la observacion y valoracién de
la funcién del profesor; la de Garcia Hoz (1975), sobre las pautas para la
evaluacién de centros educativos; la de Isaacs (1977), en la que se recogen
instrumentos y procedimientos para la evaluacion de profesores, objetivos
educativos y centros escolares; y un articulo de Escudero Escorza (1979)
que pasa revista a los estudios y realizaciones que en el campo de la evalua-
cién educativa se estaban llevando a cabo entonces por la red del Instituto
Nacional de Ciencias de la Educacién y de los Institutos de Ciencias de la
Educaciéon (INCIE-ICE), y en el que se concluye

«[que la] simple realidad de lo sintetizado es una muestra evidente de que,
con mas apoyo de la Administracién, con unos equipos de investigacién
estables, con unos evaluadores con capacidad de maniobra, la evaluacién
educativa en Espafia puede alcanzar un desarrollo algo mas que decoroso.
El camino recorrido es suficiente como para abordar, con garantias, el pro-
ceso de analisis y mejora de nuestro sistema educativo».

2.2. El desarrollo y consolidacién de la evaluacion de centros
y profesores

A finales de los afios 70 y principios de los 80 los movimientos de eva-
luacién de centros y profesores van a proseguir su desarrollo y consolida-
cién. Por un lado, la publicacion del informe A Nation At Risk en 1983, por
la National Commission on Excellence in Education de EE. UU., refuerza
la conciencia de amplios sectores de la sociedad americana, cuyo descon-
tento se habia ido agudizando en los afios precedentes, de la necesidad de
reformar la educacion, sobre todo, en los niveles primarios y secundarios.
Una parte importante de Una nacion en peligro aborda la urgencia de mejo-
rar la actuaciéon del profesor, las cualificaciones de aquellos que acceden a
la profesion y la retencién de los mejores profesores. De nuevo el desarrollo
de la accountability en el campo educativo tomaba nuevos brios y el examen
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riguroso de las intenciones y resultados educativos se convirtié en una
cuestion de importancia nacional.

Por otro lado, y paralelamente, las propuestas de autoevaluacién insti-
tucional, que habian surgido en el Reino Unido durante los 70, van a poten-
ciarse especialmente en los afios 80. Su extensién en esos momentos se
debe, en palabras de Elliott (1.986: 238), a las siguientes razones:

1. «Las LEAS carecen de los recursos necesarios para supervisar la labor de
los profesores en las escuelas para hacer un trabajo eficaz.

2. La autoevaluacién es mas aceptable para los profesores que la supervision
externa, toda vez que parece salvaguardar su autonomia profesional.

3. La supervisién externa choca con la idea del desarrollo profesional. Sélo a
través de la autoevaluacién pueden los profesores desarrollarse profesio-
nalmente».

El movimiento de autoevaluacion institucional se desarroll6 rapidamen-
te por el Reino Unido, Australia y estuvo presente en uno de los programas
de la OCDE de los afos ochenta, el International School Improvement
Project. Helen Simons (1985:1) advertia que:

«[la] efervescencia que actualmente se fomenta y que un dia se temié bajo
el fantasma de la autoevaluacién se ha acelerado dramaticamente en el
Reino Unido durante los ultimos ocho afos (1977-1985). Las conferencias
y los cursos de formacién cada vez se hacen mas eco de esta tendencia;
incluso escuelas universitarias y universidades incluyen ahora la autoeva-
luacién en sus planes de estudio. El Departamento de Educacion y Ciencia
(DES) ha potenciado los cursos y jornadas regionales, fundando el Consejo
Escolar de Investigaciones y Proyectos, mientras que las Autoridades
Locales de Educaciéon (LEAs) han seguido la iniciativa tomada por las
Autoridades Educativas Centrales en Londres (ILEA) en 1977 consistente
en animar a los centros a que se autoevaltiens».

Segiin esta misma autora, (Simons, 1999: 223), las actuaciones de
autoevaluacion escolar se llevaron a cabo como consecuencia de, al menos,
tres contextos de influencia que se identifican concretamente con el legado
del movimiento de reforma curricular, con las nuevas modalidades de for-
macién permanente y con las peticiones de rendicién de cuentas, siendo
este ultimo, segin la mayoria de los autores, el que tuvo una mayor y mas
poderosa incidencia en su generalizaciéon durante los afios 80.
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El Departamento de Educacién y Ciencia, a raiz de la nueva Ley de
Educacion de 1980, exigio a las escuelas la publicacién de los resultados de
los examenes, solicité, ya en 1981, que las LEA abordaran una revisiéon
curricular y, en 1983, anuncié que procederia a una supervisién continua
de las actividades curriculares. De estas iniciativas del gobiernos central
surgen las propuestas y esquemas de autoevaluacion de las escuelas hechas
por las LEA como respuesta de éstas, en cierto modo, a la exigencia de sus
responsabilidades curriculares por parte de aquel. Y un poco mas tarde,
como senalan Clift, Nuttall y McCormick (1989: 7), y conectado con la
negociacion de contratos y salarios de los docentes, el foco de atencién se
centrara en la evaluacién del profesor, no en el curriculum ni en la escuelas,
aunque hacer «la distincién entre la evaluacién del profesor y otras formas
de autoevaluacién no es facil ya que los métodos empleados pueden ser
idénticos».

Las directrices politico-administrativas de la autoevaluacién para la
rendicién de cuentas se encontraron entonces, en el Reino Unido, con un
bagaje de experiencias y realizaciones provenientes tanto del legado del
desarrollo curricular como del replanteamiento de la formacién permanen-
te del profesorado que configurarian un espacio y un clima muy diferentes
para el debate sobre las consecuencias de este tipo de orientaciones. Como
hemos tenido oportunidad de ver, las aportaciones de Stenhouse (1975)
sobre la consideracion del «profesor como investigador», las propuestas de
«evaluacién democratica» de MacDonald (1976) y de la «evaluacién como
iluminacién» de Parlett y Hamilton (1976), entre otras, asi como los inter-
cambios de trabajos e ideas con autores norteamericanos como Ernest
House y Robert Stake sobre las realizaciones de la accountability y los
avances en el campo de la evaluacion, propiciaron un contradiscurso, de
caracter académico, desde el que se defenderia la autoevaluacion desde una
perspectiva de desarrollo profesional de los docentes. Ello unido a las pro-
puestas de «formacién del profesorado centrada en la escuela» (Bridges y
Eynon, 1983) fueron resaltando el protagonismo de los profesores y de las
instituciones educativas en un intento de articular equilibradamente los
desarrollos del curriculum, de las escuelas y del profesorado.

De este modo y en estas circunstancias es como se abren paso formas
muy diferentes de abordar la autoevaluacion de centros y profesores, una
asociada a las directrices gerencialistas y de control para la rendicién de
cuentas, y la otra vinculada con el desarrollo institucional y del profesorado
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de cara a que estos procesos intrainstitucionales sean los que informen y
fundamenten la mejora del aprendizaje, la ensefianza y la organizacion
escolar. Ambas formas de enfocar y desarrollar la autoevaluacién estan bien
documentadas en la literatura especializada como tenderemos ocasién de
comprobar en diversos temas.

A estas tendencias de evaluacion institucional y del profesorado no van
a permanecer ajenos ninguno de los niveles de los sistemas educativos. La
implementacioén de politicas y el desarrollo de actuaciones encaminadas a
la mejora de la calidad de la educacién superior han sido cada vez mas
frecuentes en el contexto de lo que Neave (1988) acuiié6 como el Estado
Evaluador. Recuérdese que con esta expresion se hace referencia a la alte-
racion que se produce en las relaciones entre Estado, Sociedad y Educacién
Superior en una gran parte de los paises de Europa Occidental a finales de
los afios 70 y principios de los 80.

Aunque en otro momento tendremos oportunidad de hacer un analisis
mas detallado, Neave y Van Vught (1994) argumentan que el paso del
Estado Facilitador, que posibilité la expansién de la educacién superior
haciendo frente a los retos de la gran demanda de estudios mediante la
continuidad de las relaciones entre las instituciones de ensefianza superior
y los gobiernos, al Estado Evaluador pone de manifiesto un nuevo contexto
de cambios sociales, econémicos y culturales de un peso considerable. De
entre ellos habria que destacar, atin cuando la influencia de cada uno de los
factores puede ser diferente en los distintos paises, los siguientes: las reduc-
ciones presupuestarias en las dinamicas de crisis del Estado de Bienestar,
las reformas generalizadas en el sector publico como consecuencia del ini-
cio de las politicas neoliberales, el papel atribuidos a la ciencia y la tecno-
logia en la insercién de las naciones y de los bloques regionales en un con-
texto internacional cada vez mas competitivo, el fenémeno de masificacion
de la educacién superior que se desencadena en la mayoria de los paises en
la década de los 60, y la bisqueda de una mejor adecuacién de las relacio-
nes con el mercado del trabajo y el mundo de la industria.

En este complejo y cambiante contexto social las iniciativas de evalua-
cion son numerosas. Por ejemplo, en EE.UU. en 1983 el 98% de los distritos
escolares tenfan algtn tipo de evaluacién del profesorado en vigor, y, en
1980, William Sanders y Robert McLean de la Universidad de Tennessee
comenzaron a explorar la viabilidad de utilizar una metodologia estadistica
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de modelo mixto para superar los inconvenientes que surgian para situar
los datos de los estudiantes en un sistema de evaluaciéon basado en los
resultados. Ellos crearon lo que ahora se conoce como el Sistema de
Evaluacién de Valor Anadido de Tennessee (TVAAS), que evalda el impacto
de los sistemas educativos, escuelas y profesores sobre los éxitos de los
alumnos, comparando las puntuaciones obtenidas por estos en tests de
logros durante al menos dos afios.

La Espana de los afios 80 tiene una serie de rasgos distintivos con res-
pecto a estos otros contextos culturales que venimos analizando, tanto por
su larga tradicién como pais centralista, aunque a finales de 1978 con la
aprobacién de nuestra Constitucion se va a entrar en una nueva época con
un modelo de Estado cada vez mas descentralizado, como por las circuns-
tancias sociopoliticas autoritarias que se vivieron durante muchos afios.
Aqui el movimiento de rendicién de cuentas no tuvo ninguna proyeccion, el
pais estaba inmerso en un dificil camino hacia la transicién politica demo-
cratica y el tnico eco que la evaluaciéon de centros y profesores tiene, en
instancias asociadas con la administracién educativa, es una publicacién
de la Inspeccion General de Educacién Basica del Estado del afio 1983 con
el titulo de Instrumentos de Supervision. En ella se hace una recapitulacién
de instrumentos de autoria institucional, salvo en los cuestionarios para la
«observacién y evaluacién de Centros de EGB» y para la «observacién y
evaluacién del profesor» elaborados por Murfioz Arroyo y Rodriguez
Diéguez respectivamente en sus tesis doctorales, y que ya recogimos con
anterioridad en el apartado dedicado a la evaluacién de la década de los 70.

2.3. Generalizacidn e internacionalizacién de la evaluacion
de centros y profesores

Con la llegada de los afios 90 se van a consolidar definitivamente las
tendencias y movimientos de evaluacién de centros y profesores y apare-
cen, en otros muchos paises, nuevas instituciones creadas ad hoc para aco-
meter un ambito de evaluacién que, aunque no puede decirse que sea
nuevo, si se potenciara ahora de una manera extraordinaria, la evaluacion
de los sistemas educativos. Como en las décadas anteriores no se pueden
perder de vista todo un conjunto de circunstancias socioeconémicas, poli-
ticas y culturales de estos afios que modelan el devenir de la educacion en
general y de la evaluacién en particular en su transito hacia el siglo XXI.
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La irrupcién de fenémenos como la globalizacién, con su correlato del
triunfo del modelo de economia de mercado, el paso definitivo de la moder-
nidad a la postmodernidad, con la desaparicién y pérdida de legitimidad de
los grandes relatos y discursos universales heredados de la Tlustracion, y el
progresivo avance de una nueva revolucién, la tecnolégica, que a diferencia
de la industrial tiene como materia prima a la informacién en vez de la
energia, van a ir desencadenado un nuevo orden y una estrategia geopoliti-
ca muy diferente en el concierto internacional.

Sin entrar en un analisis de todos estos fenémenos complejos, cuya pro-
blematica es tan amplia que nos desborda aqui y ahora, si podemos desta-
car una serie de dimensiones que, en algunos casos, ya se venian gestando
desde los ultimos afios de la década de los 70, y que, en otros, irrumpen
ahora con fuerza, a saber: la acentuacién de las politicas econémicas neo-
liberales, definidas en muchos casos por poderes que no han sido legitima-
dos democraticamente; la escasa capacidad de maniobra para mantener
siquiera los programas sociales que las politicas socialdemdcratas habian
logrado extender en el apogeo del estado de bienestar, dadas las tendencias
desreguladoras y liberalizadoras del mercado que achican el tamano y la
presencia del Estado en sectores sociales claves; el reforzamiento de los
discursos de calidad de caracter eficientista, en los que ahora se resaltan los
elementos de competitividad y de la relaciéon costos-beneficios propios del
mundo industrial y de la economia financiera.

A) Actuaciones en los niveles educativos no universitarios

La aparicién de nuevas instituciones y el desarrollo de la evaluacion de
los sistemas educativos durante esta década, no cabe duda que es un intento
de racionalizar las politicas y realizaciones educativas que estan llevandose
a cabo en el sector publico, por lo que han de controlarse de cara a su mejo-
ra, dada la magnitud de los presupuestos que se dedican a estos menesteres
y el malestar creciente que se va generando sobre la calidad de la ensenanza.
En Espana, la Ley 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenaciéon General del
Sistema Educativo (LOGSE) recoge en el articulo 62 —apartado 3—, que la
«evaluacion del sistema educativo se realizara por el Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién» (INCE) —en la actualidad, Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa, INEE, http:/www.mecd.gob.es/inee/portada.html,
consultado 13/05/2013—, que asumi6 las siguientes funciones:
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«... analizar el grado de eficacia y de eficiencia del sistema educativo; ela-
borar sistemas de evaluacion para las diferentes ensefianzas reguladas en la
LOGSE; elaborar un sistema estatal de indicadores; coordinar la participa-
cién espanola en los estudios internacionales sobre evaluacién; colaborar y
cooperar con las Administraciones educativas en materia de evaluacion;
proporcionar e intercambiar informacién con las Administraciones educa-
tivas para la toma de decisiones, proporcionar informacién al Consejo
Escolar del Estado; informar a la sociedad sobre el funcionamiento y resul-
tados del sistema educativo; difundir los resultados de sus evaluaciones e
investigaciones» (Web del INCE, 2001).

En Italia, en julio de 1999, se procedi6 a la creacién del Istituto Nazionale
per la Valutazione del Sistema dell’Istruzione - http://www.invalsi.it/invalsi/
istituto.php, consultado 13/05/2013 -, institucién que asume a partir de ese
momento las funciones que venia desempenando desde el ano 1994 el Centro
Europeo dell’Educazione. Otro tanto ocurre en distintos paises del mundo,
que o bien ya disponian o bien crean nuevas instituciones o departamentos
dentro de los centros existentes, como en los casos: de Francia, con la
Direction de la Programmation et du Développement (DPD) - http://www.edu-
cation.gouv.fr -; de Dinamarca, con The Danish Evaluation Institute (EVA) -
http://www.eva.dk/ , consultado 13/05/2013-; de Australia, con The Australian
Council for Educational Research (ACER) - http://www.acer.edu.au, consulta-
do 13/05/2013-; de EE.UU., con el National Center for Education Statistics
(NCES) - http://nces.ed.gov/ consultado 13/05/2013-; o de Portugal, con el
Instituto de Innovacdo Educacional (IIE) - http://www.portugal.gov.pt/pt/os-
ministerios/ministerio-da-educacao-e-ciencia.aspx, etc.

Lo primero que salta a la vista con la existencia y creacién de este tipo
de instituciones es la importancia creciente que va tomando la evaluacién
en el contexto internacional. Los distintos paises dan un paso mas, en el
sentido de considerar que necesitan una informacién y un conocimiento
mas amplio y global de lo que esta ocurriendo en la educaciéon que comple-
mente, de alguna manera, la obtenida a través de la evaluacién de centros
y profesores como elementos idiosincraticos del sistema. Un tema maés
problematico es como se llevan a cabo estos estudios evaluativos, las pro-
yecciones que se hacen desde los datos recogidos sobre la calidad del pro-
fesorado y los centros educativos, asi como su capacidad para crear un
estado de opinién publica mediante la difusién de sus resultados a través
de los medios de comunicacion.
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A la creacién y diseminaciéon de una cultura de la evaluacion, en los
niveles no universitarios de los sistemas educativos, van a contribuir tanto
las organizaciones nacionales de cada pais como ciertos organismos inter-
nacionales a través de la promocién de intercambios de experiencias y de
la financiacién de estudios regionales. Este seria, por ejemplo, el sentido de
las Jornadas organizadas en Madrid en 1998, por el INCE, sobre el tema de
Instituciones para la evaluacion del sistema educativo, en las que participa-
ron responsables de evaluacion de las Comunidades Auténomas y del MEC;
o las publicaciones y plataformas promovidas por la Organizacién de
Estados Iberoamericanos sobre la Evaluacion de la calidad de la educacion,
cuyas ponencias se recogen en el n°. 10 de la Revista Iberoamericana de
Educacion, de 1996 (disponible en la versién digital de dicha revista, en
http://www.oei.es/index.php ).

De igual modo organismos como el Centro para la Investigacion e
Innovacion Educativas (CERI), de la OCDE, viene trabajando desde los
anos 90 en el Proyecto PISA (Programme for Indicators of Student
Achievement) en la elaboracién, definiciéon y experimentacién de un con-
junto de indicadores para la evaluacién del rendimiento de los alumnos de
los distintos sistemas educativos de los paises participantes, asi como para
la comparacion de los rendimientos de los alumnos de dichos paises. La
Comisiéon Europea public6 en el ano 2000 uno de los proyectos que
emprendio sobre la calidad de la educacion en el que se proponen dieciséis
indicadores, en campos como los logros en ciertas asignaturas o areas
curriculares, la continuidad y éxitos en los estudios, el seguimiento y con-
trol de la educacion, y sobre la estructura y recursos educativos.

Dentro del programa Sécrates, la Comisién Europea también ha desa-
rrollado el proyecto piloto europeo de evaluacion de la calidad en la ense-
fianza escolar, INCE (1999), en el que han participado 101 escuelas de 18
paises experimentando procesos de autoevaluacién institucional de cara a
«compartir y conseguir un conocimiento méas profundo de la calidad de los
centros escolares, y de como mejorarla».

Lo que parece claro es que, desde los primeros anos de la década de los
90, la evaluacion de centros y profesores se va a constituir en el tema estre-
lla de las preocupaciones de las politicas educativas. En Espafia, por ejem-
plo, durante los afnos 1990 y 1991 se va a gestar y elaborar el Plan de
Evaluacién de Centros Docentes de niveles no universitarios, Plan EVA, en
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el que trabajé un grupo reducido de profesionales (pertenecientes al CIDE
y a la Inspeccién Central de Educacién) y cuyo programa piloto fue experi-
mentado, en el curso académico 1991-92, en 40 centros educativos del
territorio MEC. Esta iniciativa, junto con las propuestas para la Valoracion
de la labor profesional de los docentes que van a ver la luz en 1996, no es sino
el reflejo de la filosofia de la administraciéon educativa sobre el papel de la
evaluacién en la calidad de la educacién, cuyo sustento normativo y docu-
mental se va a reflejar primero en la LOGSE, mas tarde, en el documento
Centros Educativos y Calidad de la Enserianza, MEC (1994), y posteriormen-
te en la LEY ORGANICA 9/1995, de 20 de noviembre, de la participacion, la
evaluacion y el gobierno de los centros docentes.

Todos estos programas de evaluacién, en el caso esparfiol, han venido
desarrollandose progresivamente, aunque el Plan Eva desde el afio 1995 fue
perdiendo poco a poco su vigencia y seguidamente fue sustituido, coinci-
diendo con la llegada de la administracién popular, por una nueva propues-
ta vinculada a la gestion de la calidad total de la educacién. Dicha propues-
ta, para la que el MEC (1997, a y b, 1998) ha elaborado una serie de
documentos y guias, opta por la modalidad de autoevaluacién institucional
en la medida en que (como se dice en la Presentacion de la Guia de
Autoevaluacion):

«el Ministerio de Educacién y Cultura puso en marcha un programa desti-
nado a hacer de la calidad no sé6lo un objetivo, sino también —y en esto
radica la novedad— un método para la mejora continua de esas organiza-
ciones fundamentales, que son los centros docentes, en donde tienen lugar
los procesos primarios de la calidad del sistema educativo» (MEC 1997a).

Con la transferencia de las competencias en educacién a todas las
Comunidades Auténomas, a partir del ano 2000, la implantacién y desarro-
llo de los programas de evaluacién qued6 en manos de dichas entidades
territoriales. A dia de hoy la situacién de la evaluacién de centros y profe-
sores es muy diferente de unas Comunidades a otras. No obstante, tanto en
la Ley Organica de Calidad de la Educacién, de 23 de diciembre de 2002,
como en la Ley Organica de Educacion, de 3 de mayo de 2006, se recogen
la evaluacién voluntaria del profesorado y la evaluacién del sistema educa-
tivo. En su momento, es decir, en los temas respectivos analizaremos los
planteamientos y modalidades de evaluacién recogidos en dichas leyes, asi
como su implantacion en el sistema educativo.
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En cualquier caso, hay que resaltar que la adopcion de la modalidad de
autoevaluacion va a ser una constante que encontraremos, a lo largo de los
anos 90, en las propuestas que se van a ir haciendo para la evaluacion de
las instituciones de los distintos niveles del sistema educativo. Tal y como
vimos en los afios 80, hemos esbozado ahora y, seguidamente, analizaremos
en la educacién superior, las variedades que puede adoptar son muy distin-
tas tanto desde los propésitos que se persiguen como desde las concepcio-
nes y metodologias en que se sustentan. Este hecho, es lo que justifica que
Lesley Saunders (1999: 429) pueda encontrar respuestas a una de las pre-
gunta con la que empieza su articulo en el que analiza para quién y para
qué es la autoevaluacioén, en donde concretamente se interroga de «cémo 'y
por qué es la autoevaluacién escolar un ‘animal’ de una especie diferente
segun el habitat donde se encuentre».

La evaluacion del profesorado no sigue direcciones muy distintas. En
este ambito de evaluacion, la rendicién de cuentas se plantea fundamental-
mente de cara a la habilitacién y/o acreditacion de los profesores para ini-
ciar o proseguir su desempefio profesional, ademas de para su seleccién y
el establecimiento de incentivos en su carrera profesional. Las caracteristi-
cas culturales de los paises y de sus sistemas educativos son elementos que
explican las modalidades de evaluacion.

En los afios 1993-94, la Office of Educational Research an Improvement,
el National Center for Education Statistics, y el Center for Research on
Educational Accountability and Teacher Education (CREATE) llevaron a
cabo un estudio nacional en EE.UU. de los profesores de jardin de infancia
hasta sexto grado de las escuelas publicas. En él, Shinkfield y Stufflebeam
(1995: 25), se sefiala que el profesorado estaba de acuerdo con los siguien-
tes puntos:

1. «La préactica de evaluar a los profesores de escuelas primarias estd bien
establecida en sus escuelas.

2. Sus evaluaciones estan guiadas por normativas escritas.

3. Los profesores son informados de antemano de los criterios que se van a
aplicar para evaluar su actuacién.

4. La mayoria de los profesores son evaluados por el director de su escuela.

5. El método principal de evaluacion utilizado es la observaciéon de una
clase.

6. Los profesores reciben respuestas verbales y escritas tras su evaluacion.
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7. Los profesores tienen la oportunidad de anadir sus alegaciones por escri-
to a la evaluacion y/o presentar un recurso.

8. Los profesores apoyan las evaluaciones utilizadas para mejorar sus apti-
tudes docentes.

9. Los profesores ven los usos de las evaluaciones para despedir a profeso-
res incompetentes o, especialmente, para conceder pagas por méritos
como menos importantes que los usos de la evaluaciéon para mejorar la
ensefianza.

10. No obstante, los profesores indican que las evaluaciones deberian usarse
mas de lo que actualmente se hace para acabar con profesores incom-
petentes y determinar los niveles de pago de los profesores».

En Espaiia, las propuestas hechas para la valoraciéon docente es, segtiin
se dice literalmente en los documentos ministeriales del afio 1996 (MEC
1996a: 7),

«[un] requisito imprescindible hasta el momento para la acreditacién de los
candidatos a la direccién de centros docentes y para la obtencién de una
licencia por estudios y en el futuro lo ira siendo para acceder a otras vias de
desarrollo profesional».

Este proceso es competencia de los servicios de inspeccién, quiénes a
través de informes obtenidos del propio profesor, el director, el jefe de estu-
dios, el coordinador de ciclo (en educacién infantil y primaria) o el jefe de
departamento/seminario (en educaciéon secundaria) —todos ellos elabora-
dos siguiendo las pautas de unos cuestionarios— de entrevistas con cada
una de estas personas, una observacion en el aula en dos momentos distin-
tos de la actividad docente y el analisis de documentacién diversa, el ins-
pector correspondiente procede a la redaccion de un informe sobre la valo-
racion de la labor profesional del profesor en el que se incluyen las
puntuaciones obtenidas en cada una de las dimensiones y subdimensiones
evaluadas. Los profesores pueden reclamar ante las instancias correspon-
dientes en caso de desacuerdo con los resultados de dicha valoracion.

B) Actuaciones en la educacién superior
En Europa, en el campo de la educacion superior, durante estos afios se

van a llevar a cabo dos estudios: el Proyecto Piloto Europeo para la
Evaluacion de la Calidad de la Educacion Superior (European Comission,
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1995) y el estudio complementario denominado Andlisis Comparativo de
Iniciativas de Certificacion y Evaluacion de la Calidad en la Educacion
Superior (European Commission. Sécrates, 1995). Ambos estudios marcan
el inicio de la construccién de una cultura de la evaluacién institucional
europea de la que emergen planteamientos, propuestas metodolégicas y la
constitucién de grupos de expertos y de redes que van a tener una influen-
cia decisiva para la generalizacién de la evaluacion de las universidades.

El primero de ellos se realizé en los 15 estados miembros de la Unién
Europea, mas Islandia y Noruega, entre los meses de noviembre de 1994 y
junio de 1995. Participaron 46 establecimientos universitarios y no univer-
sitarios de los distintos paises implicados en el proyecto, y se centré en el
ambito de la evaluaciéon de la ensefianza, considerando de un modo espe-
cial el impacto que en ella tenian las actividades de investigacién, en dos
grandes areas de disciplinas: la ingenieria, por una parte, y las ciencias de
la informacion y de la comunicacion o el arte/diserio, por otra. El objetivo del
estudio, tal y como se manifiesta expresamente, no era el de establecer un
ranking o clasificacion de instituciones ni establecer un tnico modo de
evaluacién institucional, sino ir creando una cultura y un acervo comun de
experimentacién de metodologias de evaluacién. La metodologia adoptada
recogia los elementos comunes de las experiencias llevadas a cabo en los
cuatro paises mas experimentados —Francia, Reino Unido, Paises Bajos y
Dinamarca—, planteandose que los procesos debian realizarse con inde-
pendencia de los poderes politicos y de las propias universidades, asi como
que habrian de observar las siguientes fases: autoevaluacién, evaluacion
externa por un grupo de pares —(grupo de expertos) con visitas in situ—, y
publicacién de un Informe de evaluacién.

En el estudio Andlisis Comparativo de Iniciativas de Certificacion vy
Evaluacion de la Calidad en la Educacién Superior, se recogieron las expe-
riencias gubernamentales y no gubernamentales existentes en Europa en el
campo de la evaluacién de la calidad de la educacion superior, analizando-
se los objetivos y métodos utilizados en las mismas con el fin de conocer
sus semejanzas y diferencias asi como sus posibles complementariedades.
Las conclusiones, partiendo del reconocimiento de las peculiaridades de las
instituciones y, por tanto, de sus diferentes objetivos, trayectorias y acervo
acumulado, resaltan que todos los participantes compartian que la evalua-
cién deberia seguir el siguiente proceso metodolégico: autoevaluaciéon pre-
parada por las instituciones participantes o programas de estudio, revisién
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de pares por parte de expertos en el campo evaluado y presentaciéon de un
informe. Dicho proceso metodolégico se aplica en diferentes actividades,
tanto si se trata de actividades de evaluacion de la ensefianza y el aprendi-
zaje como de los mecanismos establecidos en las instituciones.

También, por esta época, distintos organismos internacionales empren-
den una serie de iniciativas y proyectos cuyo tema central va a ser la eva-
luacién de la educacién superior. Asi, en 1992 la OCDE inicia el proyecto
Evaluacién y proceso de toma de decisiones con la participacion de Francia,
Espana y Alemania en el que se trataba de potenciar la evaluacién como
soporte de la toma de decisiones en pro de la mejora de la calidad de la
ensefianza (OCDE, 1994). Mas tarde, en el afio 1995, se lleva a cabo el pro-
yecto Gestion de Calidad, Evaluacion de Calidad y proceso de toma de deci-
siones —en el que participaron 27 instituciones de Australia, América del
Norte, Europa Mediterranea, paises nérdicos, noroeste de Europa y Europa
Central—, que no es sino un estudio exploratorio de un conjunto de estu-
dios de caso nacionales con el fin de conocer los objetivos, métodos y resul-
tados de sus sistema de evaluacién, asi como de indagar sobre su influencia
en la toma de decisiones.

Desde 1994, el Centro para la Investigacion y la Innovacién en la
Ensenanza (CERI) de la OCDE, dentro de su programa IMHE (Institutional
Management in Higher Education), y con la colaboraciéon de la ACA
(Asociaciéon de Cooperacion Académica) puso en marcha el proyecto piloto
sobre el Proceso de Revision de la Calidad de la Internacionalizaciéon (IQRP),
cuyos objetivos eran prestar asistencia a las instituciones de educacién
superior para evaluar y mejorar la calidad de su dimensién internacional,
centrandose especialmente en: las politicas de mejora y estrategias de desa-
rrollo institucionales para la internacionalizacién, la integraciéon de la
internacionalizacién en los proyectos y quehaceres institucionales y la con-
sideracion de la internacionalizacién como un componente de la evalua-
cién de la calidad de las instituciones, (OCDE,1999). En cuanto a los pro-
cedimientos de evaluacion, el IQRP establece, al igual que los proyectos
europeos vistos con anterioridad, las fases de: autoevaluacién, evaluacion
externa e informe de evaluacion.

La UNESCO es otro de los organismos internacionales que ha asumido
un protagonismo relevante en la elaboraciéon de politicas y proyectos de
evaluacién institucional. A través del Centro Europeo para la Ensefianza
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Superior (CEPES), la UNESCO ha venido desarrollando distintas actuacio-
nes en la evaluaciéon y acreditacion de la educacién superior en los paises
de Europa Central y Oriental. Y dentro del grupo de paises de este ambito
geografico creé el Grupo Europeo de Evaluacién Académica (EGAA) para
establecer marcos de intercambio y cooperacién con los paises de Europa
Occidental, con el fin de: emprender estudios comparativos sobre procedi-
mientos y criterios de evaluaciéon de la educacién superior, seleccionar y
definir criterios de excelencia adecuados a las caracteristicas de los siste-
mas europeos de educacién superior, y avanzar en la aplicaciéon de la
convencion para el reconocimiento de los estudios, diplomas y titulos exis-
tentes en la educacién superior europea.

Tanto en el Documento de Politica para el Cambio vy el Desarrollo en la
Educacion Superior de 1995, como en los documentos de trabajo de la
Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior celebrada en Paris en
1998, o en el namero 107 del afio 1998 de la revista Perspectivas, monogra-
fico dedicado a la Educacion Superior en el Siglo XXI, la UNESCO insiste
una y otra vez en la importancia de la evaluacién para el logro de una edu-
cacion superior pertinente y de calidad. Por ello, uno de los desafios mas
importantes para la educacién superior en el siglo XXI sera el de articular
equilibradamente la cultura de la rendicion de cuentas, mediante procesos
de evaluacién y regulacion, con la cultura de autonomia responsable de las
instituciones, en donde el elemento relevante sera el mérito (UNESCO,
1998: 35).

Durante todos estos afios se van creando organismos nacionales, en
diferentes regiones del mundo, entre cuyos cometidos se recoge especial-
mente la evaluacién de la calidad. Asi, por ejemplo, en Europa Occidental:
Francia dispone del Comité Nacional de Evaluacion de los establecimientos
ptiblicos con cardcter cientifico, cultural y profesional (CNE), desde el afio
1984, Dinamarca cuenta desde 1992 con el Centro de Evaluacién
(Evalueringscenteret); el Reino Unido creé en 1991 el Consejo de Calidad de
la Educacion Superior (HEQC), y el Consejo Nacional de Cualificaciones
Profesionales (NCVQ), y en Espania el Consejo de Universidades ha empren-
dido desde al afio 1992 distintos programas de evaluacién de la calidad de
las universidades espafiolas. En América Latina contabilizamos, entre
otros, los siguientes organismos: la Comisién Nacional de Evaluacion
(CONAEVA) de México y la Comisién Nacional de Evaluacion y Acreditacion
(CONEAU) de Argentina, fundadas en 1992 y 1995 respectivamente; el
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Consejo Superior de Educacion de Chile que viene desarrollando sistemas de
evaluaciéon desde 1988; la Coordinacion del Perfeccionamiento del Personal
de Nivel Superior (CAPES) de Brasil, creado en 1951, y que es el encargado
en la actualidad del Programa de Evaluacién Institucional de las
Universidades Brasilefias (PAIUB); etc.

Junto a estas organizaciones nacionales e internacionales, en el campo
de la educacion en general, y en el de la educacién superior en particular,
van a ir conformandose también todo un conjunto de redes cuya preocupa-
cién es el intercambio de conocimientos y experiencias sobre el tema de la
evaluacion de la calidad. Entre las primeras, por ser muy cercanas a nues-
tro contexto cultural, cabe resaltar las iniciativas emprendidas por la
Organizacién de Estado Iberoamericanos que, a raiz de la Cumbre
Iberoamericana de 1995, promueve el programa de Evaluaciéon de la
Calidad de la Educacién en el que estan implicados todos los Ministerios de
Educacion, http://www.oei.es/linea7.htm, y en los primeros meses del afno
2000 nace la «Red Iberoamericana de Investigacion sobre Eficacia Escolar
y Mejora de la Escuela» (RIEME) con la finalidad de ayudar a incrementar
la Calidad y Equidad de la Educacién en Iberoamérica. Entre las de edu-
cacioén superior senalaremos, entre otras, las siguientes: la Red Internacional
de Agencias de Certificaciéon de la Calidad en la Educacién Superior
(INQAAHE), (Craft, 1992, 1994), cuyo origen se remonta a 1991, la Red
Europea para el Aseguramiento de la Calidad en la Educacién Superior que
celebré su primera Asamblea General en Bruselas, en marzo de 2000; la
Red Universitaria de la Evaluacion de la Calidad (RUECA), fundada en
1995; y la Red de Evaluacién Institucional de la Educaciéon Superior
(RAIES) creada en 1997.

3. A MODO DE RECAPITULACION

En este tema hemos presentado la conformacién de la evaluacion de
centros y profesores como un campo profesional de estudio e investigacion.
A tal efecto se ha analizado como dicho campo es fruto de la incidencia de
factores exd6genos, en concreto identificamos ciertas condiciones socioeco-
némicas y politicas que son el desencadenante de la emergencia de la
accountability y del surgimiento del Estado evaluador, asi como de fené-
menos endégenos, es decir, de los debates y deliberaciones que en la comu-
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nidad académica se llevan a cabo entre planteamientos vinculados con
diferentes formas de concebir el conocimiento, con las opciones metodol6-
gicas posibles para generarlo y con los roles asumidos por los actores edu-
cativos en la misma evaluacién.

Situados en un contexto caracterizado por la rendicién de cuentas y
por la diversidad de propuestas para acometer la evaluacién institucional
y de la docencia, en la segunda parte del tema se aborda la génesis del
desarrollo y consolidacién de estos dos nuevos ambitos de evaluacién
hasta la actualidad.
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TEMA 2
CONCEPCIONES, VINCULOS, SIGNIFICADOS Y OTRAS CUESTIONES
ESTRUCTURANTES DE LA EVALUACION DE CENTROS Y PROFESORES

José Félix Angulo Rasco
Universidad de Cddiz
Eustaquio Martin Rodriguez
UNED
INTRODUCCION

Como el Diccionario de la Lengua recoge, evaluar consiste en estimar,
apreciar, calcular el valor de una cosa. Sin duda, la evaluacién es una acti-
vidad constitutiva de nuestra conducta como seres humanos. Normalmente,
nuestros cursos de accién estan influidos por las decisiones que tomamos
como consecuencia de la comparacion y/o valoraciéon de la informaciéon
disponible. Sin embargo, este tipo de actuaciones se suelen hacer de mane-
ra natural e informal, es decir, considerando racionalmente los elementos
con los que se cuenta en un momento dado, y, ademas, en un ambito priva-
do, esto es, s6lo conciernen a nuestros problemas personales.

Cuando la evaluacion se aborda de modo sistematico y en un contexto
que transciende la esfera privada e individual del comportamiento humano,
entramos de lleno en su consideracion desde una perspectiva formal y en el
terreno propio de las dinamicas sociales, es decir, el publico. Este es el campo
en el que toma cuerpo la evaluacién como un tipo de estudio, indagacién o
investigacion que se lleva a cabo en un contexto social determinado.

En este tema se hace un recorrido por algunas de las cuestiones mas
importantes y sustantivas de la evaluacién. Pretendemos, primeramente,
desentrafiar en toda su complejidad el concepto de evaluacién presentando
sus distintas acepciones, asi como la evoluciéon que el mismo ha ido
teniendo en el transcurso del tiempo. Las perspectivas conceptuales y las
diversas definiciones proyectan, como tendra oportunidad de verse,
distintas maneras de abordar la evaluacién, en general, y la de centros y
profesores, en particular.

Posteriormente se analizan las relaciones entre evaluacion, investiga-
cién e investigacion evaluativa para tratar de determinar la entidad de la
evaluacion, los distintos elementos desde los que se la vincula con la inves-
tigacion y sus senas de identidad. La denominacién de investigacién eva-
luativa, propuesta y utilizada por importantes evaluadores en sus escritos y
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obras, indica bien a las claras los aspectos comunes que ambos procesos de
indagacién comparten, pero sin duda existen aspectos diferenciales como
los propésitos, los contextos de relaciones en que se sittian los evaluadores
e investigadores y los ritmos y tiempos con los que se trabaja en la entrega
o devolucién de la informacion.

En este marco en el que se explicitan los vinculos entre evaluacién e
investigacion, en lo que a la adopcion de epistemologias realista e idealista
se refiere, se entra a plantear también sus posiciones en las tradiciones
cientificas cientifico-racional, interpretativo simbdlica y sociocritica. Desde
ellas se trata de poner de manifiesto que la opcién por unas u otras deter-
mina no sélo el tipo de conocimiento que la evaluacién aporta, sino tam-
bién las metodologias puestas en juego para generarlo, asi como desde qué
valores y al servicio de quién se produce.

La ultima parte del tema se dedica, por un lado, a presentar el uso de los
indicadores de evaluacién por la creciente importancia que han ido adqui-
riendo, asi como por ser una cuestién totalmente pertinente con las proble-
maticas epistemolégica y las tradiciones cientificas planteadas. Y, por otro
lado, se desarrollan las dimensiones politica y ética en tanto que referencias
ineludibles, como deciamos antes, de al servicio de quién se realiza el estu-
dio y de los principios y valores que tacita o explicitamente estan presentes
en todo proyecto de evaluacion.

1. EN TORNO AL CONCEPTO DE EVALUACION

En castellano es frecuente utilizar el término evaluacién para toda una
gama de procesos: evaluacion curricular, de materiales, de centros, de
alumnos y de profesores, €, incluso, de lo que en psicologia se denomina
«evaluaciéon conductual». Ademas cuando se hace referencia al alumnado,
encontramos otros términos asociados al mismo, utilizados en la misma
practica, como los de «control», «pruebas», «calificacién», «rendimiento» y
«examenes».

Dados los distintos tipos de usos, que en general se vinculan a diferentes
ambitos, y las diversas asociaciones que se hacen de la evaluacién con otros
muchos términos, deberiamos revisar si existe mas de un sentido atribuible
al mismo.
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1.1. «Evaluation» versus «assessment»

Los ingleses hacen referencia a los términos assessment y evaluation
para referirse a dos formas distintas de entender la evaluacion.

Por un lado, la palabra assessment, que podria traducirse por tasacién,
esta directamente vinculada en la cultura de la evaluacién a la tradicion
psicométrica de utilizacion de tests y procedimientos correlaciénales de tra-
tamiento de datos. Scriven (1991: 60) identifica el «assesment» con los jui-
cios a través de datos numéricos, como procesos que se centran en este tipo
de datos y menos en los enfoques de juicios valorativos, precisando que:

«... normalmente se utiliza (el término assessment) como sinénimo de eva-
luacién, pero para quienes el producto es mas importante que el proceso
hacen esfuerzos denodados para diferenciarlos, quiza para evitar las conno-
taciones peyorativas que para ellos tiene el término evaluacién. Ninguno de
estos esfuerzos tiene mucho valor, ya que al carecer de 16gica interna resul-
tan inaceptables».

Sobre la base de la distincién que hace MacDonald (1976) entre
«evaluation» y «assessment», en la que reserva a la primera el papel de la
formulacién de afirmaciones o valoracién de un servicio educativo,
mientras que identifica a la segunda con las valoraciones que se hacen no
sobre el servicio sino sobre los logros de los receptores del mismo, Angulo
(1990: 115) concluye que:

«... en este sentido, es claro que “assessment” esta relacionado con la
“medicién” de los aprendizajes alcanzados por los alumnos en relacién a los
objetivos propuestos, pero este proceso, sea 0 no necesario, no es nunca una
evaluaciéon. En todo caso esta informaciéon puede ser una parte, no
necesariamente privilegiada, de la informacién total que puede manejarse
en una evaluacién».

No obstante, la clarificacién de este aspecto se facilita si situamos a
ambos conceptos en dos planos de significacién interrelacionados: uno con
respecto al sentido y otro con respecto al objeto de ambos conceptos. Segiin
el primer plano —el sentido—, «evaluation» hace referencia a todo proceso
orientado al conocimiento de la calidad del servicio educativo prestado,
mientras que «assessment» lo haria con respecto al «<impacto» que dicho
servicio ha tenido sobre los receptores. Seguiin el segundo, la distincién se
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sittia en el «objeto» del proceso: la evaluacién se ocupa de la influencia en
la calidad educativa que puedan tener los distintos y diversos componentes
de los procesos de ensenanza/aprendizaje (curriculum, metodologia,
experiencias de aprendizaje, organizacién de los centros de ensefianza,
administracion educativa —provincial, autonémica, estatal—, los docentes
y los mismos estudiantes); mientras que «assessment» se orientaria tinica y
exclusivamente a los individuos o grupos de individuos receptores del
servicio (estudiantes).

Por tanto, podemos acordar desde estas diferencias dos acepciones del
término evaluacion: una acepcion amplia que corresponderia al proceso
por el cual conocemos y valoramos la calidad del servicio y el papel de los
distintos componentes en el mismo y otra acepcion estrecha o mas
restringida que sefialaria el proceso o procedimiento a través del cual
averiguamos su «calidad» tnicamente a través del impacto de dicho
servicio en individuos o grupos de individuos receptores del mismo,
restringiendo la comprensiéon de calidad del servicio educativo a su
incidencia sobre los receptores (alumnos). Hay que recordar, ademas, que,
la acepcién estrecha de evaluacién, subyace a algunos términos usados
cotidianamente como los de examenes y controles, y a otros mas técnicos
como los de pruebas nacionales, indicadores de calidad educativa,
mediciones de rendimiento, sistemas de tests, etc.

1.2. Algunas definiciones de evaluacion

En la literatura profesional pueden encontrarse innumerables
definiciones y descripciones de qué es y en qué consiste la evaluacién. En
todas ellas subyacen concepciones que, como ocurre habitualmente en los
campos de las ciencias sociales, no estan exentas de valores, de referencias
aunas u otras formas de conocimiento y a distintas opciones metodolégicas.
Alo largo de su historia, los significados de la evaluacién han ido cambiando
progresivamente, emergiendo nuevas propuestas y enfoques que, en lineas
generales, han dado lugar a una situacién caracterizada por un pluralismo
conceptual y por la aceptacién de métodos, criterios e intereses multiples.
Nevo (1990: 2587) propone una clasificacion de las definiciones de
evaluacién en tres grupos diferenciados: las que se basan en metas, las
descriptivas no enjuiciables y las enjuiciables.
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El referente fundamental de las del primer grupo es la definiciéon de
Ralph Tyler (1950: 69), para quien la evaluacion es «el proceso de determinar
hasta qué punto se estan realizando los objetivos educativos».

La aparicién de la figura de Ralph Tyler supuso un avance en los plan-
teamientos que van a ir configurando el campo de la evaluacién durante las
décadas de los afios treinta y cuarenta, o época tyleriana, ain cuando su
influencia se proyect6 hasta bien pasados los anos sesenta. Un primer
aspecto que hay que senalar es que sus aportaciones no pierden nunca de
vista la dimension educativa de la relacion entre curriculo y evaluacion. La
definicién y delimitacién de los objetivos que debian alcanzarse tenian que
considerar el curriculo que se iba a llevar a cabo, asi como el rendimiento
del alumnado determinado por éste. La tecnologia de los tests de desarrollo
seria la base sobre la que se construirian los tests referidos a los objetivos a
alcanzar, con los relacionados con las diferencias individuales y con las
normas nacionales o del estado. En su investigacion sobre Eight-Year Study
(Smith y Tyler 1942), en la que se puso a prueba la eficacia del desarrollo
de los curriculos y estrategias didacticas que estaban realizandose en un
centenar de escuelas americanas, tuvo la oportunidad de experimentar y
difundir sus concepciones de evaluacién educativa.

En dicho estudio, a diferencia de la tradicién de los experimentos
psicolégicos con grupos de control y experimentales, Tyler procede a la
comparacion interna entre objetivos y resultados para verificar los logros
obtenidos por los estudiantes. De esta manera el grado de éxito se mide
directamente por las puntuaciones obtenidas en los tests especificamente
construidos a tal efecto, en vez de a través de tests estandarizados o
mediante indicadores indirectos como el equipamiento y materiales de los
que disponen los centros o la participacién de la comunidad en las
instituciones.

Las definiciones descriptivas no enjuiciables son todas aquellas que
hacen énfasis en la evaluacién en su variedad de proceso que informa la
toma de decisiones, como por ejemplo la de Norris (1990: 101) que
explicitamente habla de un «proceso cuyo propdésito es concebir, obtener y
dar informacién para permitir la busqueda de soluciones (toma de
decisiones) a cuantos estan implicados y/o tienen alguna responsabilidad
sobre el tema evaluado».
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Una parte muy importante de las definiciones de evaluacién que se
encuadran en este segundo grupo, insisten en que la evaluaciéon es una
fuente de informacion que sirve para fundamentar la toma de decisiones, y
que, asimismo, éstas pueden vincularse a la valoracién terminal que se hace
una vez concluida la accién o mientras se esta llevando a cabo la misma.

Junto a esta orientacién de toma de decisiones, ha ido abriéndose paso
también la funcién de la evaluacién como mecanismo que contribuye a
ilustrar, iluminar o a mejorar el conocimiento de las dinamicas educativas
y/o formativas. Desde luego, parece claro que ésta es una de las finalidades
primarias de la evaluacion, tanto porque en si misma la evaluacién es una
forma de conocimiento, como porque cuando se incorpora a los quehaceres
institucionales se hace para disponer de una visién sistematica que de otro
modo no es posible tener. Otra cosa distinta es lo que posteriormente se
haga con esta informacién. Pero, en cualquier caso, dificilmente podran
tomarse decisiones si, por una parte, no existe un conocimiento informado
de lo que esta ocurriendo en los ambitos formativos de que se trate, y si, por
otra, los distintos actores de la formacién no se sensibilizan o toman
conciencia, precisamente a través de la evaluacion, de los logros y carencias
de sus quehaceres profesionales e institucionales.

Las del tercer grupo, es decir las enjuiciables, se caracterizan por
considerar que la evaluacién implica valoracién; el Joint Committee on
Standards for Educational Evaluation (1988: 166) acota que es una
«Investigacion sistematica del valor o mérito de un objeto, por ejemplo, un
programa, proyecto o material de ensefianza». En este mismo grupo se
encuadran también las posiciones de aquellos autores, como en el caso de
Guba y Lincoln (1989) que, atin sin dar una definicién de evaluacién,
defienden la combinacién de la descripcion y el juicio en sus propuestas.
Un ejemplo, de esta dltima posicién, se recoge en la definicion del Centro
Australiano de Desarrollo Curricular para los que la evaluacién es el
«proceso de obtener, delimitar y aportar informacién util para tomar
decisiones y establecer juicios de valor sobre los programas de estudios y el
curriculum» (citado por Kemmis (1986: 117).

La evaluaciéon como juicio surge también como resultado de las flaque-
zas de la evaluacién basada en objetivos, debilidades que se pusieron de
manifiesto a finales de los afios 50. En este momento se ve la necesidad de
implementar proyectos en los que se cuestiona que se pueda trabajar con
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objetivos previos, programas experimentales y utilizando estrategias de
evaluacién aplicadas al finalizar los programas, porque en ese momento si
la evaluacién muestra deficiencias es demasiado tarde para mejorarlas.
Estos problemas fueron documentados en la evaluacién entendida como
mejora (Cronbach, 1963, Course Improvement Through Evaluation).

El promotor de este nuevo rumbo que emprende la evaluacién es Robert
Stake y la clave es el juicio. Lo que tiene que hacer la evaluacién es enjuiciar.
Para €l la descripcion y el juicio son los actos basicos de la evaluacion.
Otros autores, como por ejemplo Scriven, profundizan mucho en este tipo
de orientacion y defienden que hay que trabajar con objetivos que se
consideren en si mismo como problematicos, tanto las metas como las
actuaciones tienen que estar sujetas a evaluacién, se requieren estandares
con los que hacer el juicio. Sin embargo, la inclusién de patrones de juicio
repugnaba a muchos evaluadores que pensaban que siguiendo las pautas de
evaluaciéon cientifica la evaluacién tenia que ser una empresa libre de
valores. No obstante, las circunstancias sociales les obligaron a asumir el
tema del juicio, aunque no se sentian con competencia. Después de 1967 ha
quedado claro que todos los modelos, aunque con diferencias, coinciden en
que el juicio es una parte clave de la evaluacién. En todos varia como se
aborda el juicio, desde aquéllos en los que tinicamente es competencia del
evaluador, como en el de critica artistica, a los que negocian los patrones
de juicio con los promotores o con las audiencias.

La clasificaciéon presentada recoge, de alguna manera, el devenir
histérico de la evaluacién. Las definiciones ya sean con respecto a metas,
las descriptivas o las enjuiciables proyectan como se ha ido configurando
la evaluacién como campo de estudio y practica profesional. Pero esta
tipologia de definiciones, como la mayor parte de las clasificaciones que se
hacen, aun suponiendo un esfuerzo loable de sistematizacién, resulta
enganosa o cuanto menos parcial y limitada. Porque es cierto que la
evaluacién ha sido, y sigue siendo, por la coexistencia de enfoques diversos,
un modo de determinar la adecuacion entre objetivos y resultados, una
forma de conocimiento informado sobre el que sustentar la toma de
decisiones, o un juicio de valor sobre la naturaleza y/o caracteristicas de
algo. Sin embargo, no es menos verdad que la evaluacion es todo eso y algo
mas, y que las clasificaciones, por su nivel de generalidad, admiten e
integran, en un mismo grupo, definiciones que suponen una teoria y
practica de la evaluacion totalmente diferentes.
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2. ACERCA DE LA RELACION ENTRE EVALUACION,
INVESTIGACION E INVESTIGACION EVALUATIVA

La evaluacién mantiene una estrecha vinculacién con la investigaciéon
en la medida en que se ha beneficiado del patrimonio acumulado por ésta,
en todo lo relativo a sus avances y logros en metodologias, procedimientos,
técnicas, instrumentos, etc. La modalidad pionera de evaluacién de progra-
mas, en su aun corta historia de un siglo, no tuvo que empezar de cero, sino
que inici6 su andadura prohijada por la investigacién hasta el punto de que,
en no pocos momentos, se han identificado y asimilado ambos procesos de
indagacién. Es por ello, fundamentalmente, por lo que resulta complicado
tratar el tema de la evaluacion sin hacer referencias permanentes a la inves-
tigacion.

Normalmente asociamos la investigaciéon a la generacién del conoci-
miento y al desarrollo de la teoria cientifica. Sin duda, los distintos campos
del saber se consolidan y avanzan conforme se van desentranando y cono-
ciendo los principios y causas de su objeto de estudio. Cuando los investi-
gadores se preocupan fundamentalmente por ampliar el conocimiento
cientifico, al margen de su posible aplicacién, se suele hablar de investiga-
cién basica; y, por el contrario, cuando lo que sé prioriza es la busqueda de
soluciones a problemas o temas particulares y/o practicos nos estamos
refiriendo a la investigacién aplicada. En uno y otro caso, la investigacion
es una herramienta de la que las ciencias se sirven para ir elaborando un
conjunto organizado y sistematico de conocimientos sobre sus respectivos
objetos de estudio.

Las similitudes y diferencias entre evaluacién e investigacion ha sido
uno de los temas que, durante un cierto tiempo, ha centrado la atencién de
casi todos los autores y obras de evaluaciéon. A la confusion entre ambos
tipos de actividades no fue ajena el empleo casi generalizado de la expresion
evaluation research o investigacion evaluativa que, como tal denominacién,
encabezo6 los titulos de algunas de las publicaciones de los pioneros de la
evaluaciéon. Las controversias, a este respecto, surgieron en torno a si la
evaluacién puede considerarse como una forma o modalidad de investigacién
o si, en cambio, ésta es una herramienta que la evaluacién con su propia
identidad, distinta a la investigacion, utiliza en sus estudios.

Para Schuman (en Stufflebeam y Shinkfield, 1987: 113), no existen dudas
de que

57



CONCEPCIONES, VINCULOS, SIGNIFICADOS Y OTRAS CUESTIONES ESTRUCTURALES...

«la evaluacién es un proceso cientifico... [por lo que conceptualiza la
investigacion evaluativa] como “la primera y principal investigacion, que debe
acercarse cuanto le sea posible a las normas cominmente aceptadas de la
metodologia investigativa”... [y puntualiza que] la investigacién evaluativa es
investigacion aplicada, y su propésito es determinar hasta qué punto un
programa especifico ha conseguido el resultado deseado».

La consideracién de la evaluacién como un proceso cientifico y de
investigacion de caracter aplicado es, sin duda, una de las tradiciones man-
tenidas desde la epistemologia objetivista o realista que defiende, en los
campos pedagdgico, psicolégico y sociolégico, que la ciencia tiene por fina-
lidad el descubrimiento de verdades universales, ajenas a los contextos
sociales de producciéon. Las verdades que han de formularse en leyes, con
capacidad para predecir y regular los fenémenos estudiados, deben condu-
cir a una ciencia definitiva y objetiva y, en tiltima instancia, a un sistema de
leyes aplicables universalmente. Se encuadra dentro de la tradicién cienti-
fico-racional, conocida también como empirico-racional, positivista, hipo-
tética-deductiva, conductista, etc. Se caracteriza por su defensa a ultranza
de la «objetividad» cientifica y por mantener una concepcién de la ciencia
y del conocimiento cientifico rigurosamente formal. Separa los hechos de
los valores, manteniendo una visién universalista de la ciencia al margen de
las implicaciones sociales y contextos humanos en que ésta se produce.

La investigacion se centra en todo aquel tipo de fenémenos observables,
medibles y cuantificables que pueden ser abordados a través del método
hipotético-deductivo, experimental, que mediante disenos preordenados
trata de establecer relaciones de asociacién y/o causalidad entre las varia-
bles objeto de estudio. Ello exige la categorizacion de las variables discretas
que se seleccionen, la cuantificacién de las variables continuas y el registro
y medicién de unas y otras para su tratamiento estadistico. Son, por tanto,
investigaciones de caracter empirico que utilizan muestras representativas
de la poblacién con la que se trabaja de cara a poder generalizar los resul-
tados obtenidos.

La caracterizacion que se hace de la evaluacién desde la investigaciéon
aplicada, en contraposicién con la investigacién basica, se refiere sobre
todo a la limitacion de la generalizacion de los resultados, por cuanto su
cometido son los estudios particulares o idiosincrasicos que o bien se
derivan de las posibles teorias y leyes formuladas a través de la investigacion
basica o bien han de ser contempladas por ésta de cara a universalizar los
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hallazgos. Las metodologias no van a ser, por el contrario, distintas en uno
u otro tipo de investigacion.

Esta forma de conceptualizar y entender la investigacién aplicada, en tanto
que idiosincrasica, dista mucho de ser la mantenida por autores que utilizan
metodologias mas cualitativas y que defienden nuevos acercamientos al campo
de la investigacién como, por ejemplo, la investigacién-accion, la democriética,
la descriptiva, la ilustrativa, la fenomenolégica, etc. (Walker, 1989: 211)
manifiesta que, en el campo de la educacion, la investigacion deberia:

«... interactuar con la experiencia y la préctica, con vistas a ampliar el
alcance y la aplicaciéon de innovaciones, aumentar la eficacia y centrar su
atencién en la relacién entre disenio y rendimiento. Esto no supone en
modo alguno una defensa de la investigacion aplicada como alternativa a la
investigacién pura o convencional. Existe una necesaria relacién entre las
investigaciones aplicada y cientifica, dado que ambas deben estar en mutua
dependencia».

Desde estas posiciones se hacen mas visibles las similitudes entre
evaluacién e investigacién aplicada y, especialmente, cuando la experiencia
y la practica no sélo son los motivos desde los que se generan los estudios,
sino también los referentes mas inmediatos que los investigadores han de
considerar de los «practicos» que participan en un proceso de indagacion.
No obstante, el investigador a diferencia del evaluador se refugia en una
comunidad académica, quedando a salvo tanto de las presiones de las
audiencias como de la inmediatez de la informacién. Aunque, como dice
Walker (1983: 48-49),

«[la] diferencia entre investigacién y evaluacion es esencialmente de grado
porque el investigador, al optar por responder a los intereses y necesidades
de un grupo en vez de otro, penetra también en un entramado de relaciones
politicas, quizad menos acuciantes pero tan reales como las que rodean al
evaluador».

Llegados a este punto, y retomando el empleo de la expresién
investigacion evaluativa podria entenderse que su origen esta vinculado a
la relacion entre investigacion aplicada y evaluaciéon que, desde posiciones
paradigmaticas positivistas, tienen un mismo significado, mientras que
desde los planteamientos de la epistemologia idealista, a pesar de sus
similitudes, no son totalmente identificables. Es més, para algunos autores,
la evaluacién no puede considerarse una modalidad de la investigacién sino
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que habria que entender ésta como una rama de aquélla. McDonald (1985:
473) tiene, en este sentido, una posicién muy definida al advertir que

«[el peligro] de conceptualizar la evaluacion como una rama de la
investigacién es que los evaluadores llegan a estar atrapados en los
tentaculos restrictivos de la respetabilidad de la investigacién... Cuanto mas
productivo seria el hecho de determinar la investigacién como una rama de
la evaluacion, una rama cuya tarea es solucionar los problemas tecnolégicos
encontrados por el evaluador».

A diferencia de la anterior, la epistemologia idealista o subjetivista no
considera la existencia de un conocimiento «objetivo» y generalizable para
todas las circunstancias y situaciones humanas. Las peculiaridades de los
contextos y la singularidad de las dinamicas humanas y sociales hacen que
no pueda hablarse de soluciones objetivas y universalmente vélidas. El
conocimiento cientifico esta condicionado social e histéricamente por lo
que es necesario ensayos y propuestas que partan de la realidad concreta
que se quiera estudiar y que ésta a su vez sea considerada como algo dina-
mico y en devenir, ademas de cargada de valores, opciones ideoldgicas,
simbolos, tradiciones, etc.

El conocimiento de los procesos y mediaciones que se dan en todos los
fenémenos sociales y humanos demanda un tipo de metodologia alternati-
va a la usada por el modelo hipotético-deductivo, capaz de fijarse preferen-
temente en las interacciones, elementos procesuales y dindmicas que con-
ducen a determinados productos y resultados. Dicha metodologia prima la
participacion de los actores de la educacién en el proceso de investigacion,
ya sea en su consideracion de audiencias concernidas, como en el caso de
la investigaciéon democratica, o asumiendo un mayor protagonismo como
desde la conceptuacion del profesor como investigador promovida por la
investigacion accién (Stenhouse, 1984).

Otro aspecto fundamental, en el que también existen diferencias
importantes entre unas y otras orientaciones, son los criterios de validez de
las evaluaciones. Para House (1994: 231) la validez consiste en la «cualidad
de merecer el reconocimiento». Para él, en la evaluacién de un servicio
publico, los estudios no sélo tienen que ser veraces y creibles, como en los
casos de las evaluaciones personales o interpersonales, sino también
correctos desde un punto de vista normativo, es decir, ajustados a derecho.
Los enfoques objetivistas basan sus criterios de validez en la utilizacién de
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métodos explicitos que permiten la replicabilidad de los estudios, de
manera que distintos investigadores puedan llegar a resultados similares.
La fiabilidad de la medida es otro concepto clave, en la medida que permite
el contraste yla concordancia delos instrumentos. Los enfoques subjetivistas,
en cambio, apelan a la experiencia y no al método cientifico para
fundamentar sus criterios de validez. La correspondencia entre las
experiencias de los participantes y los resultados de la evaluacién es el
criterio basico de validez.

Estas visiones tan diferentes traslucen las divergencias que mantienen
estas tradiciones de investigacion a la hora de conceptualizar y utilizar cri-
terios de validez en sus respectivos estudios. Los estudios de corte «cienti-
fista» trasladan a la investigacién aplicada, que suelen equiparar con la
evaluacion, los principios y procedimientos que han servido de base para
formalizar la investigacion basica de caracter experimental. Y, en este sen-
tido, la tnica nota distintiva de la evaluacién es su caracter local o idiosin-
crasico con respecto a la investigacion basica que asume sus estudios desde
una perspectiva de universalidad; pero no existen diferencias de ningtan
tipo en cuanto a las metodologias y procedimientos utilizados. La investi-
gacién naturalista, interpretativa o cualitativa se encuentra mas cercana a
las caracteristicas y condiciones desde las que se llevan a cabo los estudios
evaluativos. Los disefios de los estudios, el papel de los investigadores, las
metodologias y procedimientos empleados, la participacion de los implica-
dos, etc., no son diferentes a los problemas y desafios que acometen las
evaluaciones; a excepcion, quiza, de que las audiencias transcienden los
intereses de los profesores e investigadores, de los juegos politicos en los
que se ven inmersos los evaluadores y de la inmediatez de informacién y
resultados que se demanda normalmente a la evaluacién.

3. LA EVALUACION EN LAS DISTINTAS TEORIAS
Y TRADICIONES CIENTIFICAS

La concepcién del conocimiento cientifico, la relaciéon entre teoria y
préctica, la separaciéon o no de hechos y valores, la posicién ante la investi-
gacién, los métodos y técnicas de investigacion, la funcién de teorias y
modelos, etc., son algunos de los aspectos diferenciales, entre otros, que
definen y avalan a las distintas tradiciones cientificas. La funcién y come-
tido de la evaluacién en cada una de éstas varian sustancialmente.
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3.1. Tradicién «cientifico-racional»

También se la conoce como empirico-racional, positivista, hipotética
deductiva, conductista, etc. Se caracteriza por su defensa a ultranza de la
«objetividad» cientifica y por mantener una concepcién de la ciencia y del
conocimiento cientifico rigurosamente formal. Separa los hechos de los
valores, manteniendo una visién universalista de la ciencia al margen de las
implicaciones sociales y contextos humanos en que ésta se produce.

El investigador debe preocuparse por encontrar las relaciones causa
efecto que se dan entre los fenémenos humanos, tratando de descubrir los
principios y reglas que explican la conducta de los individuos y
organizaciones, asi como la dindmica de los fenémenos y acontecimientos.
Una vez conocidas estas regularidades cientificas podran hacerse las
predicciones oportunas y se podra conocer objetivamente como afrontar
los mismos problemas en parecidas situaciones.

De acuerdo con Proppe (1990: 327), esta tradicién recoge sus fundamen-
tos del positivismo como

«... concepcion filoséfica de la ciencia, la realidad y la vida: En su forma
mas pura, considera la ciencia como el tnico camino valido del conoci-
miento y las realidades como los tnicos objetos posibles de conocimiento.
Se opone a cualquier tipo de metafisica y, en general, a cualquier tipo de
investigacién que no pueda ser reducido a un método cientifico. La concep-
cién positivista sélo reconoce, fundamentalmente, dos enfoques legitimos:
el empirico (como la ciencia natural) y el de las disciplinas formales (como
la 16gica y las matematicas). Da mucha importancia al empirismo inductivo
(recoger datos y tratarlos estadisticamente) y al anélisis deductivo (la cons-
truccién de sistemas de explicaciones hipotéticas y nomolégicas)».

Las teorias y modelos cientificos surgen de los problemas y temas que
generan la reflexién, intuicién y experiencia del investigador que, una vez
formalizados, tratard de que se experimenten en la realidad. La practica
confirmara en parte o totalmente las regularidades cientificas propuestas
por investigadores y expertos, pero aquélla sera realizada por personas
cuya funcién principal es la actuacion en la realidad. Existe, pues, una
separacion funcional y real, dada la cualificacién necesaria para investigar
y planificar, entre investigadores, expertos y practicantes.

El objeto del conocimiento de la tradicién cientifico-racional es todo
aquel tipo de fenémenos observables, medibles y cuantificables, que pue-

62



EVALUACION DE CENTROS Y PROFESORES

den ser abordados a través del método hipotético-deductivo, experimental,
propio de las ciencias fisico-naturales o ciencias fuertes de las que esta
tradiciéon toma sus fundamentos y metodologia de investigacion para las
ciencias sociales.

3.2. La tradicidén interpretativo-simbélica

A diferencia de la anterior, la tradicién interpretativo-simbdlica no con-
sidera la existencia de un conocimiento «objetivo» y generalizable para
todas las circunstancias y situaciones humanas. Las peculiaridades de los
contextos y la singularidad de las dindmicas humanas y sociales hace que
no pueda hablarse de soluciones objetivas y universalmente vélidas. El
conocimiento cientifico estd condicionado social e histéricamente por lo
que es necesario ensayos y propuestas que partan de la realidad concreta
que se quiera estudiar y que ésta a su vez sea considerada como algo dina-
mico y en devenir, ademas de cargada de valores, opciones ideoldgicas,
simbolos, tradiciones, etc.

Al decir de Proppe (1990: 328),

«[el] paradigma relativista, en cambio, esta relacionado con el interpretacio-
nismo, esto es, con la hermenéutica y algunos aspectos de la fenomenologia
(transcendental o ideal). La investigacion interpretativa trata de saber qué
sucede, o ha sucedido, y qué significa, o ha significado, para diferentes indivi-
duos o grupos; estudia los procesos, pero se mantiene “leal” al dualismo de
tema y objeto. Su principal objetivo es la descripcién pura y completa. La
ciencia interpretativa puede ayudarnos a encontrar significados mas profun-
dos y a ser conscientes de una amplia gama de reglas culturales y distorsiones
ideolégicas que afectan a la comprension por el hombre de la realidad social».

La presencia de elementos totalizadores en los temas y problemas de
investigacion antes que un obstaculo es uno de los ingredientes, y de los
mas importantes, para poder comprender y explicarse los procesos que
intervienen en la configuracion de la realidad. Y ésta no se limita ni se agota
con la aprehensién de los fenémenos observables que puedan medirse y
cuantificarse directamente.

El conocimiento de los procesos y mediaciones que se dan en todos los
fenémenos sociales y humanos demanda un tipo de metodologia alternati-
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va a la usada por el modelo hipotético-deductivo, capaz de fijarse preferen-
temente en las interacciones, elementos procesuales y dindmicas que con-
ducen a determinados productos y resultados.

En esta perspectiva la racionalidad no es inmanente a las organizacio-
nes como sostienen las teorias positivistas, ni tan siquiera un elemento de
juicio en base al cual se juzga el comportamiento de sus miembros. Para
estas teorias la racionalidad no es un concepto univoco puesto que esta
sujeto al paradigma cultural que lo interpreta. Asi, las definiciones de lo que
es «normal», «racional», «real», siempre estan enmarcadas dentro de un
paradigma construido dentro de la organizacién que es a su vez objeto de
resistencias y superacion.

3.3. La tradicidén sociocritica

La tradicién sociocritica comparte con la interpretativo-simbélica el
cuestionamiento de la concepcion de la ciencia mantenida por la tradicién
cientifico-racional. Pero se diferencia de aquélla, a su vez, por su visién
sociopolitica de la educacion y el papel que asigna a ésta como mecanismo
de liberacién y emancipacioén de los seres humanos dentro de una dinamica
socioescolar colectiva y solidaria.

Para la tradicion sociocritica, el conocimiento cientifico, en el que se
entremezclan hechos y valores, opciones personales, ideolégicas y cientifi-
cas, no puede limitarse a la comprension y explicaciéon de los procesos
personales, culturales y simbdlicos sino que ademas desde una perspectiva
critica y de toma de conciencia politica ha de contribuir a la creacién y
construccién de una sociedad no reproductora de las desigualdades, handi-
caps y manipulacién politica caracteristicas de la actual.

La investigacion surge directamente de la practica y son los mismos
practicantes quienes abordan su realizaciéon a través de metodologias esen-
cialmente cualitativas y sin la diferenciacién de roles entre investigadores
especialistas y practicantes como en distinto grado aparecen en las dos
tradiciones anteriores. Son los propios practicantes quienes abordan la
reforma e innovacién institucional y quienes en todo momento controlan
este proceso.
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Tal y como plantea Proppe (1990: 330),

«[trascender] el objetivismo y el relativismo supone la necesidad de un nuevo
paradigma: Es aqui donde encaja la propuesta de un paradigma dialéctico.
Este tercer paradigma propugna la accién, en forma de evaluacién dialéctica,
considerada como una serie de actividades que ayudan a los participantes
(incluido el evaluador) a percibir, comprender y reaccionar —con mayor
autoconciencia, autenticidad y responsabilidad— a las consecuencias de un
proceso que resultan de su interaccién con su ambiente. En este paradigma
es esencial recurrir al contexto histérico y cultural de cada caso».

De acuerdo con la perspectiva reformista de House (1980), los desacuer-
dos en cuanto a evaluacién entre aquellos con poder e interés en una orga-
nizacién tienen lugar dentro de un consenso general con respecto a los
valores democraticos fundamentales. El hace alusién a los modelos criticos
de evaluacién emergentes, reconociendo que cualquier persuasion de dicho
tipo concerniente a la evaluacién quedaria fuera de su propio marco para
comprender la situacién politica de la evaluacién!. Desde luego, esta claro
que esta tradicién no asume el marco de la democracia liberal en el que se
movian las tradiciones anteriores.

3.4. Posiciones posparadigmaticas

Los posmodernistas parten de que las filosofias y epistemologias
surgidas desde la Tlustracion estan acabadas, han llegado a su fin. Niegan
la vigencia del proyecto emancipador de la modernidad. Es mas, no creen
que sea la razén la que nos permita solucinar nuestros problemas, sino mas
bien tendera a enquistarlos y a agravarlos. Por ello es necesario deconstruir,
desmontar y desnormalizar los discursos que se han ido elaborando.
Cualquier gran proyecto emancipador es sospechoso vy, de hecho, para ellos
la democracia liberal y el marxismo no han sido sino dos formas politicas

de controlar y marginar al pueblo. La postura teérica posmoderna,
Hargreaves (1996: 65)

«supone negar la existencia de un conocimiento fundamental sobre la base
de que no existe una realidad social cognoscible mas alla de los signos del

! HousE (1994: 43) citaba en 1980 a Apple, Lundgren, Kallos y Paulton como representantes de un
nuevos enfoque y decia que aunque «estos autores presentan diferencias sustanciales entre si, su enfoque
global consiste en asumir una postura teérica que tiene en cuenta de forma deliberada a la sociedad».
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lenguaje, la imagen y el discurso. En consecuencia, no puede existir acuerdo
preestablecido sobre las maneras de comprender cosas que llamamos
sistemas sociales, o incluso otras identidades humanas, porque también ellas
carecen de una esencia interior mas alla del lenguaje, la imagen y el discurso».

Su posiciéon epistemolégica surge desde la consideracion de que los
paradigmas que en los dos ultimos siglos habian servido como soporte
epistémico y conceptual al conocimiento han entrado en crisis, por lo que
consideran necesario situarse en un espacio diferente que, pese a su
dificultad y complejidad, resulta irrenunciable. Rechazan las posiciones
empiristas y las positivistas, enmarcandose mas dentro de una epistemologia
interpretativo-constructivista, en el sentido de intentar crear un espacio
epistémico fruto de la deconstruccion de las teorias y metodologias
precedentes, cuyos elementos recuperables los articula de manera
significativa y congruente en la configuraciéon teérica que se asume.

A este respecto, conviene recordar, que el postmodernismo desde su
defensa de la metodologia dialéctica entiende que el conocimiento sobre
todo en el campo de las ciencias sociales estd fundamentado histérica y
culturalmente, cargado de valores politicos y morales, y al servicio de
determinados propésitos e intereses. Rechazan su caracter acumulativo y
progresivo, asi como que en su adquisicién se proceda a través de formas
pasivas. Mediante analisis de discurso (de Alba, 1996), emprenden tareas de
deconstrucciéon y articulaciéon significativa, de cara a desmontar los
elementos de las distintas capas de significacién, de componentes
arqueolégicos o de elementos lingiiisticos y extralingiiisticos en los juegos
de lenguaje; y se analizan en el contexto de su constitucion genealégica y
de su desarrollo o cambios de significacion, articulandose en la configuracion
analitica que se haya decidido trabaja en consonancia con los intereses y
fines del analisis.

La deconstruccion parte del conocimiento y el anélisis de los contextos
discursivos sociales amplios, considerando como herramienta tanto a las
hipétesis iniciales de trabajo, como a los elementos de mayor fuerza
irruptiva, dislocadora u organizadora de la configuracién discursiva que se
analiza, para conocer la significacién de dicha configuracién, sus
desplazamientos y condensaciones mas importantes y las potencialidades y
tendencias de sus imaginarios, bloqueos discursivos, histéricos, culturales,
epistémicos, etc. Y, por su parte, la articulacién significativa recupera el
trabajo realizado en la deconstruccién, con el fin de ofrecer una lectura
verosimil y articulada del discurso analizado.
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4. LOS INDICADORES DE EVALUACION

En los ultimos afios vy, sobre todo, a raiz de la proliferacion de estudios
internacionales se ha ido extendiendo el uso de los indicadores de
evaluacién con la finalidad de lograr una informacién mas objetiva y fiable
en la comparacién de la situacién de los servicios publicos en distintos
contextos nacionales. Normalmente los indicadores hacen referencia a
series temporales de datos que tienen un caracter univoco y homogéneo en
diferentes situaciones y contextos y que, por ello, ponen de manifiesto los
cambios que se producen en las dimensiones de evaluacion.

Un indicador educativo es un estadistico sobre el sistema educativo que
revela algo sobre su actuacién y su «salud». Al igual que la temperatura
(que utiliza un termémetro de mercurio), un indicador aporta informacién
sobre el funcionamiento del sistema educativo en un momento dado, sefa-
la cémo se esta desarrollando su progreso, y, segiin sus defensores, previene
de problemas futuros. No toda estadistica es un indicador. Para serlo nece-
sita un punto de referencia, es decir, un estandar frente al que juzgar al
estadjistico.

Para ser ttil en un contexto politico y de toma de decisiones, un indica-
dor deberia aportar uno de los siguientes tipos de informacion:

¢ Informacioén que describa la actuacion (performance) del sistema edu-
cativo, en el logro de condiciones y resultados deseables. (Por ejem-
plo, puntuaciones altas en los tests de logros; decrecimiento del
numero de abandonos escolares).

e Informacién sobre acontecimientos, instancias y problematicas del
sistema que mantengan conexién conocida con los resultados desea-
dos. (Por ejemplo, factores docentes y escolares relacionados con el
aprendizaje del alumnado).

e Informacion que describa elementos centrales del sistema, como por
ejemplo, cantidad de recursos financieros disponibles, «cantidad» de
trabajo docente y curricula escolares ofertados.

e Informacion orientada a problemas; es decir, centrados en problemas
actuales o potenciales en el sistema educativo (por ejemplo, demanda
de docentes, circunstancias escolares en zonas social y econémica-
mente deprimidas).
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e Informacién que sea relevante para la toma de decisiones politica; es
decir, que describan condiciones educativas particularmente relevan-
tes para la administracién y pertinentes para el cambio de orientacién
en las politicas publicas sobre educacién.

a) Caracteristicas técnicas que deben poseer los indicadores educativos

Los indicadores han de poseer una serie de caracteristicas técnicas para
resultar operativos como elementos de informacién sobre el sistema.

¢ Los indicadores deben medir hechos y cuestiones ubicuas de la esco-
laridad, es decir, aquéllas que pueden ser encontradas en alguna
forma a lo largo del sistema.

* Los indicadores deben medir hechos y cuestiones perdurables del sis-
tema, por ejemplo, el nimero de cursos en matematicas requeridos
para la graduacién universitaria.

* Los indicadores tienen que poder ser comprendidos facilmente por
una amplia audiencia de educadores y administradores.

e Los indicadores tienen que ser «posibles» en términos de tiempo,
costo y conocimiento experto requerido para recoger la informacién
relevante.

b) Tipos de Indicadores

Los dos tipos de indicadores basicos son las estadisticas simples como la
ratio, salarios de los docentes, o el cero por ciento destinado a la ensefianza
en los presupuestos del Estado. También pueden ser indicadores las esta-
disticas compuestas, que miden y registran combinaciones de aconteci-
mientos y caracteristicas relacionadas. Estas estadisticas se suelen expresar
en una tabla de doble entrada, en la que se combinan, por ejemplo, comar-
cas (o provincias) con nivel de pobreza, y dominio lectoescritor. Las esta-
disticas compuestas mas elaboradas son aquéllas que utilizan indices de
correlacion.
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¢) Modelos de indicadores / modelos de escolaridad

Algunos autores plantean, correctamente, que los modelos de indicado-
res (o sistemas de indicadores) senalan un modelo conceptual de cémo
funciona el sistema educativo, pero esta puntualizacién es insuficiente si no
se indica, ademas, que los indicadores suponen esencialmente una forma
de concebir la escolaridad; es decir, al seleccionar indicadores, selecciona-
mos lo que en un momento determinado y por unos agentes concretos, se
consideran elementos, acontecimientos, problemas fundamentales y defini-
torios de la escolaridad. No podemos separar, al igual que ocurre con la
seleccion cultural que todo curriculum realiza, ciertas estadisticas de la
visién que representan sobre el sistema educativo, y lo aceptado como
valioso, perdurable y necesario del mismo. En este sentido, es posible afir-
mar que los indicadores son un elemento politico, antes que instrumental;
susceptible, por lo tanto, a las preferencias ideolégicas y valorativas que
significan, dan sentido, conforman y dominan momentos histéricos con-
cretos e instituciones particulares.

A continuacién presentamos algunos modelos formales que identifican
elementos de la escolaridad en las figuras 2.1, 2.2 y 2.3.

AMBIENTE

A

RECURSOS |- | RESULTADOS

Y

PROCESOS

Figura 2.1. Modelo genérico de los elementos en que se centran los indicadores.
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ENTRADAS PROCESOS RESULTADOS
Recursos Calidad del Logros
fiscales y otros curriculum académicos
\ / A \ /
dcla"dald Participacién
¢l escotar | > Calidad <«—>| abandonos
dela
< instruccion
Calidad
del docente ] 4
y A

Calidad
de la
ensefianza

-~

Origen social de

Actitudes
los estudiantes y v

aspiraciones

Fuente: Oakes (1987), pag.9.

Figura 2.2. Un modelo comprensivo de sistema de ensefianza.

EDAD Y GENERO

CARRERA E HISTORIAL
PERSONAL

DESGASTE

FORMACION DOCENTE

AREAS DE
FORMACION/CERTIFICACION
ASIGNACION DE CURSO
HABILIDADES VERBALES
ANOS DE EXPERIENCIA
EXPERIENCIA EDUCATIVA
DEDICACION Y SATISFACCION
CON LA MATERIA

e FLEXIBILIDAD-ADAPTABILIDAD

!

CALIDAD DOCENTE

Fuente: Oakes (1987), pag.9.

Figura 2.3. Componentes de la calidad docente.
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Contemplando las distintas figuras, podemos apreciar la creciente com-
plejizacién, tanto en lo referente a las relaciones como a los mismos ele-
mentos o componentes. El tltimo modelo es el mas elaborado, aunque
respete los tres elementos basicos de los primeros (entradas, procesos y
resultados). En dicho modelo, cada uno de los elementos seleccionados
representa un conjunto de indicadores, que a su vez, puede ser subdivididos
(por cuestiones de operatividad, por ejemplo) en otros indicadores. Este es
el caso de la calidad del docente, que segin su autora —Oakes (1987)- se
encuentra relacionada con cuestiones como la edad, los afios de experien-
cia, etc.

Es muy importante apreciar que incluso en el modelo mas complejo, el
papel de la administraciéon se encuentra reducido a los recursos fiscales o
de otro tipo.

d) Indicadores y toma de decisiones

Se afirmaba antes que los indicadores representan posiciones —politi-
cas— sobre lo que se considera valioso en un sistema educativo, en razén
de que tomados en su conjunto suponen un modelo de escolaridad concre-
to. Pues bien, los indicadores ademas plantean otros dos problemas valora-
tivos de suma importancia: en primer lugar, la publicacion (cuantitativa) de
los indicadores ha de ser interpretada por los receptores de la misma; inter-
pretacion que, inevitablemente, se realiza desde un marco valorativo con-
creto. En ocasiones, los defensores de planteamientos conservadores y
tecndcratas, no suelen percatarse de dos cosas: una, que los indicadores,
incluidos los mas elaborados, son aproximaciones, indices de la realidad,
pero no la realidad misma; dos, que la distancia entre un juicio sobre la
calidad de un sistema educativo y los datos cuantitativos que los indicado-
res presentan, es mas considerable de lo que se suele admitir.

En segundo lugar, los indicadores, al menos por las dos razones que
acabamos de aducir, no pueden ni deben sustituir el juicio de los receptores
de los mismos. Este punto es muy importante porque los indicadores se
elaboran para tomar decisiones politicas sobre el presente y el futuro del
sistema educativo, es decir, sobre el trabajo y la vida escolar de los que en
él participan, y, claro estd, sobre el tipo de educacién que una sociedad y
una nacion pretende potenciar y desarrollar.
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Como afirma Oakes (1987:23):

«Los indicadores generaran conocimiento sobre el sistema educativo
que alimentaran los debates sobre la escolaridad. Los indicadores influyen
en lo que piensan la administracién y el publico en general sobre la escola-
ridad... Pero aunque construyamos los mejores indicadores, nunca identi-
ficaran las causas, ni aportaran soluciones inequivocas a los problemas
educativos. Al final, las interpretaciones sobre lo que signifiquen los indica-
dores y las decisiones sobre qué politicas aplicar estaran influidos tanto por
valores como por conocimientos. Los indicadores no pueden hurtar las
decisiones fundamentales sobre la escolaridad del proceso politico, de la
reflexion y el debate entre los administradores y el publico, responsables,
todos ellos, de la salud de su funcionamiento».

No obstante, existe otro matiz importante relacionado con la toma de
decisiones y con la construccién de los indicadores mismos. Quiero decir
que los procesos de seleccién de los mismos suelen estar ubicados en
agencias e instituciones nacionales e internacionales gubernamentales o
privadas, compuestas por expertos y administradores, en las que no suelen
participar muchos de los agentes y sujetos que se veran afectados por los
mismos y que viven o son receptores y «usuarios» del sistema educativo.
Esta cuestiéon crea una brecha a través de la cual, es mucho mas factible
que las valoraciones tecnocraticas, las presiones politicas nacionales e
internacionales particulares, primen ciertas cuestiones sobre el sistema
educativo sobre otras igualmente importantes pero marginadas. Al mismo
tiempo ello ha permitido la extensién de cierto secretismo y la consagracion
de unas barreras artificiales, legitimadas por razones «técnicas» en la
superficie, pero politicas en el fondo, entre los que conciben, crean y
aplican los indicadores y los que tienen que organizar su trabajo escolar al
dictado de las interpretaciones y las valoraciones que la publicidad de los
indicadores introduce en la arena publica.

El problema de quién decide qué indicadores se ha intentado solucionar
identificando los niveles de actuaciéon de los mismos. Asi, por ejemplo,
Oakes (1987: 35) identifica tres niveles a los que les corresponden conjuntos
de indicadores propios: indicadores estatales, indicadores autonémicos e
indicadores comunes. Sin embargo, esto no hace mas que trasladar a un
terreno «técnico» la discusién politica de fondo. La pregunta «¢quién
decide qué indicadores?» no queda resuelta de esta manera, sino aplazada
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cuando no ocultada. Como han afirmado Bryk y Hermansonn (1993: 466),
los indicadores tendrian que aportar informacién que estimulase y animase
a los participantes escolares a reflexionar y analizar a fondo sus propias
actividades. Los indicadores deberian invitar al ptblico a comprender con
profundidad las instituciones y los procesos educativos, alli donde ocurran
y no sélo en las escuelas». Para ello, serfa necesario no sélo mejorar
técnicamente los indicadores, sino seleccionar también aquéllos que estén
relacionados con las necesidades cotidianas tanto de los docentes como de
los que indirectamente estén relacionados con los fenémenos educativos.
Todo esto, supone, al menos, cambiar los parametros vigentes para que la
pregunta formulada tenga una respuesta claramente distinta a la que
actualmente podria hacerse. Pero éste, como tantos otros, es un tema de
debate politico antes que técnico.

5. LA POLITICA Y ETICA DE LA EVALUACION

La evaluacién es una actividad que se lleva a cabo en un determinado
contexto social y politico. House (1980) analiza los distintos enfoques que
surgen y se desarrollan en el marco de la concepcién politica de la
democracia liberal. Todos ellos aceptan el campo y las reglas de juego de
dicha concepcion. No obstante, los modelos que trabajan desde la 6ptica de
la epistemologia subjetivista, al reconocer la pluralidad de valores e
intereses de los implicados, plantean la necesidad de la responsividad
(Stake, 1967) de la evaluacién a las distintas audiencias, cuestionando los
principios de la epistemologia objetivista y su uso de una ética utilitarista.

Entendida de esta manera, la evaluacién cobra una dimension
politica diferente ya que el objeto de estudio debe ser definido teniendo en
cuenta los problemas y necesidades de todos los implicados, y no sélo de
los patrocinadores, y la diseminacién de informacién dota de conocimientos
a las audiencias concernidas para afrontar un debate democratico sobre las
diferentes visiones en juego v, en definitiva, sobre las formas de distribucién
y legitimacion del poder. A este respecto, convendria tener muy en cuenta
las palabras de Cronbach (1987: 35), cuando nos recuerda que:

«El evaluador esta al servicio de una o mas fuerzas politicas. Como ya
senalé en Toward Reform, los evaluadores ayudan a que los politicos se
perpettien en el poder al proporcionarles aquella informacién de la que
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carecen los otros participantes en el proceso politico, lo cual puede
contribuir a la concentracién del poder. Sin embargo, deberia ser posible
que el evaluador se erigiera en consejero de toda la comunidad educativa, y
esto sucederia si pudiera diseminar su informacién y encarar las inquietudes
de todas las partes que tienen intereses en juego».

Ademas de otras consideraciones que deben ser tenidas en cuenta, la
democratizacién de la evaluacién, planteada en estos términos, es una
consecuencia del paso de la relacién entre evaluadores y patrocinadores a
la establecida entre evaluadores y audiencias, y, principalmente, de su
consideracién como servicio a una comunidad en la que existen una
pluralidad de valores e intereses.

Desde esta conceptualizacién de la evaluacién como un servicio a una
comunidad plural, MacDonald (1976) propuso su modelo de evaluacién
democratica en el que el evaluador asume el papel, como agente neutral, de
poner en contacto y facilitar el conocimiento mutuo de grupos con
posiciones, valores e intereses diferentes.

Dicho enfoque, no cabe duda que supone un avance con respecto a las
tendencias gerencialistas dominantes de evaluacién burocratica, pero no
esta exento de una cierta ingenuidad, al presuponer que las audiencias
pueden alterar las relaciones de poder mediante el conocimiento de la
evaluacion, y de una visiéon un tanto idealizada de lo que son las relaciones
humanas entre grupos con posiciones asimétricas en la jerarquia
administrativa y desiguales en su capacidad de autodeterminacién. Ya
hemos adelantado en otro momento, las criticas que Elliott (1986) hacia a
MacDonald en relaciéon a su defensa de que los individuos tienen el
«derecho a estar informados» como miembros de grupos de interés
particular mas que como miembros del publico en general.

De una manera explicita, Elliott (1986: 231) afirma que:

«El evaluador democridtico no puede ser un “agente de cambio” neutral,
que transmite informacién a diversos grupos de interés. Su responsabilidad
es para con un sé6lo auditorio, el publico en general, y no para con una plu-
ralidad de auditorios. Si esto es asi debe evaluar segin los criterios que
definen el “bien comun” o el “interés general”’. No puede permanecer neu-
tral en cuestiones de uso de la informacién. MacDonald se equivoca en su
afirmacion de que la evaluacién democratica carece de la nocién de “mal
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uso de la informacién”. El evaluador no puede rehuir la responsabilidad de
enjuiciar segun criterios publicos si quiere mantenerse en una postura
genuinamente democratica».

Como consecuencia de todos estos aspectos y, sobre todo, por no
abordar los supuestos y desigualdades en que los distintos grupos se sitiian
para, de alguna manera, abordar su transformacién, la propuesta de
evaluacién democratica de MacDonald ha sido calificada, en no pocas
ocasiones, como politicamente conservadora. Quiza, por ello, y desde el
reconocimiento de lo que supuso, pero intentando superar sus deficiencias,
House & Howe (1999, 2000) han dado un paso mas con su concepto de
evaluacién democratica deliberativa que, como también hemos senalado
con anterioridad, implica considerar conjuntamente las exigencias de
inclusion, didlogo y deliberacion.

Reconociendo quelos evaluadoresllevan a cabo su tarea en circunstancias
sociales concretas y admitiendo que la perspectiva democratico-deliberativa
esta demasiado idealizada como para poder ser aplicada al pie de la letra
en un mundo como el nuestro, nuestros autores proponen que, al menos,
se tome como una guia de actuaciéon. Su puesta en practica segun ellos,
House & Howe (2000: 10-11), debe hacerse planteiandose las diez preguntas
siguientes:

1. «¢Qué intereses estdn representados? En la evaluacion se deberan considerar
los intereses de todas las partes relevantes. Normalmente, se entiende por
ello las opiniones y los intereses de todos los que tengan una participaciéon
activa en el programa o en la medida que se somete a evaluacion.

2. ¢Estan representados los principales involucrados? Logicamente, no es
posible incluir a cada particular involucrado. Por muy poco preciso que sea,
los evaluadores deberan conformarse con los representantes de varios de los
grupos involucrados. No hay duda de que hay ocasiones en que no todos los
involucrados pueden quedar representados. Tal representacién puede
suponer que los evaluadores lleven al estudio los intereses de los involucrados
en su ausencia.

3. ¢Ha quedado excluido algiin involucrado? A veces quedan excluidos
importantes grupos, y muy frecuentemente son los que menos voz o poder
tienen, es decir, los pobres, los desvalidos y las minorias. Los evaluadores
tienen la tarea de representar dichos grupos de la mejor forma que puedan.
Después de todo, ¢quién representa el interés publico?
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. ¢Se dan desequilibrios importantes de poder? Durante la realizacion de los
cuestionarios, a menudo surgen intereses demasiado poderosos que, por
tanto, amenazan a la imparcialidad de las conclusiones. A menudo,
proceden de los propios clientes o de grupos de involucrados
particularmente poderosos y consiguen dominar las condiciones de
realizacién del estudio o las opiniones en €l reflejadas.

. ¢cHay alguna forma de controlar tales desequilibrios? Entra dentro del
ambito de actuacién del evaluador el controlar los desequilibrios de
poder. Asi como los profesores son responsables de crear las condiciones
para una discusién eficaz en las clases, los evaluadores deben establecer
las condiciones para una recoleccion de datos, un didlogo y una
deliberacion eficaces. Hemos de admitir que esto requiere una capacidad
de juicio particularmente refinada.

. ¢Coémo participa la gente en la evaluacion? La forma de participacién
suele resultar fundamental. La participacién directa lleva mucho tiempo
y dinero vy, ademas, es potencialmente peligrosa para la imparcialidad.
De todos modos, para obtener informacién de manera correcta, es
necesario que los grupos involucrados participen con seriedad.

. ¢cCon qué grado de autenticidad participa? Los participantes estan
acostumbrados a rellenar cuestionarios que no les interesan lo mas
minimo. Conforme se van empapando de responsabilidad, van
prestandole menor atencién a sus respuestas. Se trata de un grave
problema cuyas dimensiones pueden terminar aumentando con rapidez.
Un uso artificial, falto de sinceridad de las evaluaciones puede llevar a
conclusiones falsas.

. ¢Con qué grado de involucracion participa? Una vez mdas, aunque la
interaccién resulta fundamental, también puede terminar siendo
excesiva. ¢Deberian participar los grupos involucrados en analisis de
datos altamente técnicos? Podrian llegar a tergiversar las conclusiones.
A la inversa, una involucraciéon superficial o artificial puede resultar
igual de negativa.

. ¢Hay deliberacion reflexionada? Por norma general, los evaluadores
acaban sus estudios con retrasos, apresurandose para llegar a un plazo
fijado. Las conclusiones no se meditan lo suficiente ni se incluye toda la
deliberacion que se deberia en el estudio. En esta fase del estudio, resulta
tentador reducir el grado de involucracién de los demés para poder
llegar a tiempo a los plazos.
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10. ¢Qué consideracion y extension le han dado a la deliberacion?
Normalmente, cuanto mas extensa sea la deliberacion, mejores seran
las conclusiones que podamos extraer. En la mayoria de los casos, la
evaluaciéon, mdas que ser excesiva, peca de escasa. La perspectiva
democritico-deliberativa es muy exigente a este respecto, aunque a esto
se junta el hecho de que el error mas comun de las evaluaciones es que
las conclusiones no se ajustan muy bien a los datos».

Desde una posicién mas critica, tanto a la concepcion politica de la
democracia liberal como al papel de la evaluacién profesional, Kemmis
(1986: 131) refuerza el protagonismo de los participantes en el desarrollo
curricular afirmando que:

«Enfatizar el valor de la autocritica no es defender el aislamiento de un
programa. Al contrario, es pretender desarrollar el programa en base a un
debate donde los participantes puedan adoptar puntos de vista mas amplios
que los propios, llegando a la visiéon global del programa, dentro de un
amplio contexto histérico. Pero también es recordar que una vez que un
programa cede la autocritica para dejar paso a la autoridad exterior, esta
perdiendo su autonomia como comunidad intelectual».

Para él, las aportaciones de evaluaciones externas, independientes y
metaevaluaciones pueden contribuir enormemente a ilustrar, enriquecer y
ampliar el debate sobre el que se sustente el desarrollo de un programa, en
la medida que supone incorporar visiones externas que favorecen la
comprensiéon y el didlogo, pero la «autoevaluaciéon por parte de la
comunidad del programa es la base de la evaluacién de un proyecto o
programa; otros tipos de evaluaciéon pueden enriquecerla pero no sustituirla».
En la postura de Kemmis, subyace un cuestionamiento de los principios de
«verdad», «justicia», «interés publico», «intereses de los disenadores o
promotores» cuando son planteados al margen de la pluralidad de valores
y de la comunidad de intereses que concurren en cualquier actividad
educativa. Todos ellos no pueden ser establecidos y definidos desde una
s6la de la instancias presentes, ya sea a través de las legitimidades de los
evaluadores, de los patrocinadores o de la administraciéon educativa. Es
necesario que se conozcan y contrasten la diversidad de intereses y que se
tienda a una construccién social negociada de los valores y principios que
deben presidir el desarrollo del programa y su evaluacion.
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La evaluacién es también un proceso y una actividad ética en la medida
que requiere que los procedimientos con los que se lleva a cabo observen y
respeten una serie de principios, de obligaciones o normas morales.
MacDonald (1976), Elliott (1986), House (1980, 1990, 1993), Norris (1990),
Simons (1984, 1985, 1987), etc., se hacen eco de la importancia de este
tema dentro de la evaluacion educativa.

En algunos casos (House, 1990: 2478), advirtiendo de los cuatro
problemas éticos fundamentales que aparecen con mas frecuencia en la
evaluacion:

«a) ocultar a los participantes la naturaleza de la evaluacién, o hacerles
participar sin que lo sepan;
b) exponer a los participantes a actos que podrian perjudicarles o disminuir
su propia estimacién;
¢) invadir la intimidad de los participantes; y
d) privar a los participantes de los beneficios».

Morris (1999: 19) completa las observaciones hechas por House (1990),
estableciendo las més frecuentes y mas serias violaciones de las percepciones
de los evaluadores. Véase el Cuadro 1.

Cuadro I: Las més frecuentes y mas serias violaciones de
las percepciones de los evaluadores.

Mas frecuentes

Mas serias

El evaluador selecciona preferencialmente
pruebas o tests con las que esta familiarizado.

El evaluador pierde interés en la evaluacién
cuando el informe final estd entregado.

La evaluacion responde més a las preocupa-
ciones de un grupo de interés que a las de
otro.

El evaluador deja de buscar qué valores son
vélidos para la audiencia.

El evaluador escribe un informe sumamente
técnico para una audiencia técnicamente no
sofisticada.

El evaluador cambia las preguntas de la eva-
luacion para igualar el andlisis de datos.

El evaluador promete confidencialidad cuan-
do no puede garantizarla.

El evaluador, una vez llegado a un acuerdo,
toma decisiones sin volver a consultar con el
cliente.

El evaluador conduce la evaluacion sin tener
suficiente destreza o experiencia.

El informe de evaluacién es elaborado de
forma partidista para ensombrecer las debili-
dades de grupos de interés.

Fuente: Morris (1999)
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En otros casos, House (1980) y Norris (1990: 106), proponiendo los
valores basicos que deben servir como principios morales de la evaluacion,
a saber:

1. «Igualdad moral: que todas las personas se deben tomar como miembros
del mismo grupo de referencia y por lo tanto deben ser tratados con
igualdad.

2. Autonomia moral: que nadie debe imponer su voluntad a otros por fuer-
za o coercién o por otros medios ilegitimos.

3. Imparcialidad: los conflictos de intereses se deben resolver imparcial-
mente, es decir teniendo todos los intereses representados y no favore-
ciendo a ninguno mediante cualquier procedimiento que se emplee de
decisién.

4. Reciprocidad: que no debe haber posiciones de privilegio entre la gente,
tratando a otros como nos gustaria que nos trataran».

Helen Simons (1982) en su defensa de la evaluacion democratica,
sugiere una serie de principios que deben ser respetados tanto por los
evaluadores como por los miembros de los centros educativos:

«a) Imparcialidad: es necesario que el investigador-evaluador tome recau-
dos contra las opiniones o percepciones sesgadas, empezando por las
propias. Su rol es exponer las distintas alternativas que pueden presen-
tarse en la politica de la escuela sin oponer los propios juicios o reco-
mendar determinados cursos de accion.

b) Confidencialidad-control: la informacion que puede considerarse como
privada del individuo debe ser tratada confidencialmente. Aquella que
tiene un estado de conocimiento publico dentro de la escuela debe ser
controlada en cuanto a su difusién al exterior de la institucién. Es
importante por una parte evitar el cotilleo y por otra que los participan-
tes tengan control sobre sus propios datos. En ese caso existen maés
posibilidades de que estén predispuestos a ofrecer percepciones mas
exactas y responder honestamente acerca de los problemas que estdn en
discusion. Por otra parte el evaluador no debe acceder a los documen-
tos, informes o reuniones sin la autorizaciéon de los implicados. Los
informes deben ser orientados hacia el problema en cuestién, siempre
debe conservarse el anonimato de los informantes de modo que la eva-
luacién tenga un caracter despersonalizado.
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c) Negociacion: este principio es central en la evaluacién democrética ya
que protege a los participantes en el uso y control de la informacién.
La negociacion debe establecer: 1) los limites del estudio, 2) la relevan-
cia de las necesidades institucionales y de las innovaciones curricula-
res, 3) el contenido, audiencia y alcances de la difusién del o los infor-
mes de la evaluacién, 4) control de los posibles sesgos o distorsiones de
la informacién. En sintesis, debe fomentar una evaluacién justa y
participativa.

d) Colaboracién: Las prevenciones iniciales, fundamentalmente basadas en
la supuesta amenaza a la privacidad del desempeno del profesor en su
clase pueden superarse si se asegura el compromiso de compartir la
informacion relevante para discutir honestamente la politica de la insti-
tucién. La informacién confiable debe servir para proporcionar una
base de autorreflexion a aquellos que deseen colaborar, sin presiones de
ningun tipo. La informacién debe ser contrastada por uno o dos obser-
vadores externos.

e) Dar cuenta de la accién de la escuela (accountability). Deben encontrarse
vias para incrementar la informacion acerca de la institucién al exterior,
pero teniendo en cuenta que la evaluacién y critica interna es mucho
mas importante. La informacién al exterior debe proporcionarse con
ciertos recaudos, dependiendo del ambiente local y de la naturaleza de
los problemas que fueron objeto de evaluacion».

La propuesta y desarrollo de la ética descansa béasicamente en la
consideracién de que la evaluacién proporciona informacién y que,
obviamente, la informacién es poder. No siempre, por tanto, hay acuerdos
en este tema, ya que para muchos autores, las categorias y principios que
utilizan los evaluadores asumen las del status quo vigente o bien tratan
asimétricamente los valores de los distintos grupos presentes en la
evaluacién. Por ejemplo, House (1990: 2479) senala, a este respecto, que la
propuesta de evaluaciéon democratica de MacDonald acentia la autonomia
individual de los participantes hasta el extremo de que tienen el derecho de
veto con respecto a lo que se dice de ellos en el informe de evaluacién. A su
juicio, esto supone aceptar que «el conocimiento de la accién social es
propiedad privada de los profesionales, y la verdad depende de los diferentes
marcos interpretativos que guian la conducta de los agentes sociales», ya
que a cada uno le pertenecen los hechos de su vida.
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Mas concretamente, la compaginacién de principios como los de
confidencialidad y negociacién, en lo que se refiere en esta ultima a la
publicidad de los resultados de la evaluacién, resulta en ocasiones bastante
problematica, en especial cuando se defiende genéricamente como el
«derecho de todos a estar informados». Jenkins (1986), por ejemplo, criticé
la consistencia de los principios éticos utilizados en el SAFARI al argumentar
que la ética de acceso (confidencialidad) entraba en contradiccién con la
ética de publicidad (negociaciéon), pues si mediante la primera, el evaluador
se ve limitado para recoger los datos e informaciones necesarias para la
evaluacién, cuando llega el momento de difundir el informe, es decir,
cuando se tiene que aplicar el segundo, el evaluador a través de la
negociacién utiliza todo tipo de subterfugios para limitar el control de los
participantes y ampliar el suyo. En el fondo, para Jenkins, este problema
trasluce las relaciones de poder entre evaluador y participantes. Helen
Simons, también es consciente de estos problemas, y aunque no llega a
considerar incoherentes dichos principios, si plantea que dentro de estos
dilemas el evaluador se ve obligado en bastantes ocasiones a relativizar el
derecho al control de los participantes de cara a dar publicidad a la
evaluacion.

Elliott (1986) es mucho mas tajante al afirmar que los procedimientos
del SAFARI se basan en dos puntos de vista éticos inconsistentes, dado que
si el «derecho a estar informado» tiene que basarse en el principio ético de
la negociaciéon como procedimiento, ésto no justifica éticamente la promesa
de confidencialidad. Para Elliott (1986: 232 ):

«El concepto justificativo clave para esta tltima, seria “el derecho a la
intimidad”. MacDonald, en su descripciéon de los conceptos claves de la
evaluaciéon democritica, prefiere ignorarlo, y, sin embargo, es el tnico
argumento mediante el que se puede justificar éticamente, y no sélo
técnicamente, la promesa de confidencialidad. Si el “derecho a estar
informado” es la unica justificaciéon —como afirma MacDonald—, la
“promesa de confidencialidad” carece de intencion ética real».

Si la evaluacion responde a los distintos intereses en juego de las
audiencias, es decir si es responsiva, o por el contrario se centra
exclusivamente en las necesidades de los patrocinadores, el cometido de los
evaluadores sera muy distinto en lo que se refiere a la misma delimitacién
del objeto de evaluacién (sera necesario conocer y negociar los alcances del
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estudio), a la identificacion de las fuentes de recogida de informacion (de
quiénes y de qué vamos a recabar datos) y al establecimiento de los
procedimientos con los que se va a realizar el estudio (contrato de
evaluacion).

La finalidad o para qué de la informacién, y en definitiva de la
evaluacién, no parece que ofrezca muchas dudas. Una parte muy importante
de las definiciones de evaluacion insisten en que la evaluacién es una fuente
de informacién que sirve para fundamentar la toma de decisiones, y que,
asimismo, éstas pueden vincularse a la valoracién terminal que se hace una
vez concluida la accién o mientras se esta llevando a cabo la misma, es
decir, al finalizar o en el proceso mismo de desarrollo si nos atenemos a la
ya clasica distincién entre evaluacion sumativa y formativa (Scriven, 1967).

Junto a esta finalidad de la toma de decisiones, ha ido abriéndose paso
también la funcién de la evaluacién como mecanismo que contribuye a
ilustrar, iluminar o a mejorar el conocimiento de las dinamicas educativas.
Desde luego, parece claro que ésta es una de las finalidades primarias de la
evaluacién, tanto porque en si misma la evaluacién es una forma de
conocimiento, como porque cuando se incorpora a los quehaceres
institucionales se hace para disponer de una visién sistematica que de otro
modo no es posible tener. Otra cosa distinta es lo que posteriormente se
haga con esta informacién. Pero, en cualquier caso, dificilmente podran
tomarse decisiones si, por una parte, no existe un conocimiento informado
de lo que esté ocurriendo en los ambitos educativos de que se trate, y si, por
otra, los distintos actores educativos no se sensibilizan o a toman de
conciencia, precisamente a través de la evaluacion, de los logros y carencias
de sus quehaceres profesionales e institucionales.

La evaluacién es, asimismo, como han indicado no pocos autores una
forma de persuasién. Precisamente House (1994: 71) habla de que «la
evaluacién aspira a persuadir a un publico concreto del valor de algo o de
que ese algo es lo que interesa, apelando a la razén y compresion del
publico». Y, por ejemplo, Shaw (1999: 19) subtitula el capitulo de su libro
dedicado a las teorias de la evaluacién y evaluacién cualitativa, con la
expresion persuasiones y persuasores para analizar las teorizaciones y
autores de esta modalidad de evaluacion. Lo que parece cada vez mas claro
es que una de las fuentes de legitimidad de los discursos politicos y de la
acciones de los gobiernos, segiin House (1998: 124),
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«procede de los profesionales de la ciencia, que han asumido parte de la
autoridad que antes se conferia a la religiéon. Por su identificaciéon con la
ciencia, la evaluacién profesional legitima las actividades gubernamentales
estimando el valor social de los programas y politicas de los gobiernos».

6. A MODO DE RECAPITULACION

En este tema hemos tratado de precisar el concepto de evaluacién con-
traponiendo, en primer lugar, los dos términos que habitualmente se utili-
zan para denominar la evaluacion, “evaluation” y “assessment”. Tanto en el
sentido como respecto al objeto, los significados y acepciones de los mis-
mos son diferentes. El primero, evaluation, hace referencia al conocimiento
de la calidad del servicio educativo prestado y, por consiguiente, con respec-
to al objeto se centra en los diferentes elementos que directa o indirecta-
mente intervienen en el proceso de ensenanza-aprendizaje, curriculares,
organizativos, metodolégicos, administraciéon educativa, profesorado, estu-
diantes, comunidad escolar, etc. El segundo, assessment, se centra en cam-
bio en el impacto del servicio en los receptores, es decir, en el alumnado,
fijandose por tanto, en lo que se refiere al objeto, en los resultados, rendi-
miento o calificaciones escolares.

Se han analizado asimismo los tres tipos de definiciones que explicita-
mente se posicionan acerca de en qué consiste o qué es la evaluacién. En
concreto, traemos a colacién las definiciones basadas en metas, las descrip-
tivas no enjuiciables y las descriptivas enjuiciables. En funcién de las carac-
teristicas de cada una de ellas, es posible encuadrarlas en las dos grandes
tradiciones de evaluacion, que son analizadas casuisticamente en uno de
los ultimos libros de Rober Stake (2006), la evaluacion comprensiva basada
en la experiencia y vinculada al paradigma interpretativo (la segunda y la
tercera), y la evaluacion basada en estindares asociada a la medicién y al
paradigma positivista (la primera).

Una vez planteadas las concepciones y definiciones de evaluacién, crei-
mos que era el momento de tratar la relacién entre evaluacién, investiga-
cién e investigacion evaluativa a los efectos de establecer sus aspectos
comunes, en tanto que ambas estan comprometidas con la generacién del
conocimiento, y las diferencias entre estas dos formas de indagacién en
cuanto a que el conocimiento producido, en la investigacién, contribuye a
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avanzar en el desarrollo de las disciplinas y campos cientificos, mientras
que en la evaluacion sirve prioritariamente para fundamentar la toma de
decisiones.

En un tema como el que nos ocupa, en el que se abordan elementos de
estructuracion y fundamentacion de la evaluacién de centros y profesores,
no se podia obviar el estudio de las distintas tradiciones cientificas, incluida
las posiciones postparadigmaticas, asi como el uso de los indicadores en la
evaluacion y los aspectos éticos y politicos de la evaluacion.
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TEMA 3
EL CENTRO EDUCATIVO COMO OBJETO DE EVALUACION

Eustaquio Martin Rodriguez
UNED

INTRODUCCION

La evaluacién de las instituciones educativas se ha constituido, en el
altimo tercio del siglo XX, en un campo de estudio en permanente auge en
el que se entrecruzan perspectivas, visiones e intereses de muy diversa natu-
raleza. Parece claro que su importancia viene determinada por la necesi-
dad, mayoritariamente aceptada de contar con informacién que permita
conocer y optimizar la contribucién de los centros escolares a la formacion
de las generaciones a las que acoge. Su protagonismo se debe a que son
espacios sociales, dotados de sentido y significado, para hacer realidad un
proyecto pedagégico. De su implicacién y compromiso depende la viabili-
dad y las formas concretas de llevar acabo las aspiraciones y expectativas
educativas de la sociedad.

No es extrano, por tanto, que con el paso del tiempo se haya incremen-
tado la demanda publica de informacién de lo que acontece en el interior
de las instituciones. Desde instancias politicas, en la medida en que los
gobiernos asumen la orientacién y financiacion de la educacién como un
bien de naturaleza social y publica, se han ido reforzando los cauces y
mecanismos de obtencién de informacién sobre los logros y resultados
escolares. La sociedad civil no ha demostrado, asimismo, menos interés por
conocer los niveles de calidad de los centros, ya sea porque en ellos esta en
juego el capital cultural de las nuevas generaciones, o porque, como tam-
bién ocurre, tienen una posicién definida en torno a los dilemas a los que
se enfrenta hoy la ensenanza escolar.

En este tema se entra de lleno a plantear la evaluacién de centros.
Hemos considerado necesario que se parta del conocimiento de las perspec-
tivas desde las que se puede afrontar este reto, para que una vez que se
clarifiquen las orientaciones y propésitos con que se lleva a cabo la evalua-
cién, hagamos explicitas las diferentes estrategias, modalidades, metodolo-
gias y criterios que especificamente son propias de este ambito de evalua-
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cién. A este respecto, conviene no perder de vista que todo proyecto de
evaluacién de centros de manera explicita o tacita se sustenta desde las
posiciones adoptadas en los siguientes planos: ontolégico, —concepciéon de
qué es un centro escolar—; epistemolégico, —cémo asegurarnos de que
conocemos lo que afirmamos conocer—; metodolégico, —cuales son los
distintos modos de proceder para llegar al conocimiento, a través de qué
disefios, métodos y técnicas; y ético y politico, —desde qué valores y prin-
cipios evaluamos y al servicio de quién o quiénes esta la evaluacion—.

1. PERSPECTIVAS DE LA EVALUACION DE CENTROS EDUCATIVOS

Desde una perspectiva académica los centros educativos han emergido
como un lugar y espacio privilegiados de investigacién y evaluacion, posi-
bilitando el desarrollo de campos disciplinares como el de la organizacién
escolar, la creaciéon de nuevas lineas de indagacién como las de la teoria
del cambio, escuelas eficaces, mejora de la escuela, eficacia y mejora esco-
lar, la reestructuracion escolar, etc., asi como la ampliacién de los &mbitos
de evaluacién como los referidos a los profesores, centros y sistemas edu-
cativos.

La teoria y practica de la evaluacion de las instituciones educativas se ve
inmersa, por consiguiente, en un marco complejo de relaciones e influen-
cias diversas, en el que conviven concepciones y visiones muy distintas en
los planos ideolégico, axiolégico, epistemolégico, etc. Por ello, es normal
que tanto desde las condiciones externas, contexto socioeconémico, politi-
co y cultural, como desde las condiciones internas, esto es, espacios acadé-
micos en los que se despliega disciplinarmente la evaluacién, se encuentren
posiciones, a veces enfrentadas y con escasos puntos en comun, de lo que
significa la evaluacién de centros.

Esta diversidad de perspectivas viene a reafirmar, una vez mas, que la
evaluacidon no es una actividad atedrica ni consiste, fundamentalmente, en
un acto puramente técnico o instrumental. La pluralidad de valores socia-
les; las diferentes formas de entender y concebir los centros educativos
como organizaciones; la coexistencia de distintas tradiciones y paradigmas
cientificos; las variadas metodologias que pueden utilizarse para la recogi-
da y tratamiento de la informacién; conforman la evaluacién de centros
como un campo complejo susceptible de problematizarse desde las visiones
y experiencias con las que nos acerquemos al mismo.
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Para su analisis y estudio, hemos optado por plantear en primer lugar
las dos grandes orientaciones desde las que se puede abordar la evaluacion
de centros educativos. De una parte, la que hemos denominado de rendi-
cién de cuentas, eficacia y calidad, y, de otra, la encuadrable dentro de los
propositos de desarrollo institucional y de mejora de la escuela. Se trata de
dos orientaciones con énfasis muy distintos en cuanto a los elementos y
valores en que centran la evaluacién de las instituciones, a sus bases con-
ceptuales y teorias de las organizaciones que mantienen, a las lineas de
investigacion que les sirven de apoyo, a los enfoques metodolégicos que
utilizan, etc. Aan cuando analizamos y resaltamos sus caracteristicas dife-
renciales que, en la mayoria de los casos, son dificilmente conciliables, es
verdad que existen espacios compartidos en los que cada una de las orien-
taciones reconoce las aportaciones de la otra.

El punto de encuentro mas relevante es, sin duda, la consideracién de
los centros educativos como el ntcleo y eje de los procesos de cambio desde
los que acometer la mejora de la calidad de la educacién. Existe un cierto
acuerdo en valorar la importancia de los resultados escolares, aunque, en
unos casos, se defiende como el tnico indicador de los objetivos y calidad
extrinseca de la escolarizacién, y, en otros, se plantea como un elemento
mas no desvinculado de los objetivos intrinsecos de los procesos educativos
en los que se tiene muy en cuenta los demas componentes del servicio pres-
tado. La informacién y conocimiento proporcionados por la evaluacion
sirven también, en ambas orientaciones, para retroalimentar los distintos
componentes de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, son
distintos los momentos, formas e instancias desde las que se integran los
resultados de la evaluaciéon en el quehacer institucional.

1.1. La evaluacion de centros desde la perspectiva de la rendicion
de cuentas, eficacia y calidad

Esta orientacién tiene un acusado componente politico-administrativo.
Su discurso va a ser recurrente desde los anos setenta hasta la actualidad,
y ain cuando sus argumentos tienen matices especificos, en distintos
momentos o fases, su finalidad es inequivoca: valorar la productividad y
rentabilidad de las instituciones educativas. Lo que empezé siendo una
forma de comprobar la eficacia de los grandes programas norteamericanos
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de educacién compensatoria en los inicios de los setenta, fue tomando
cuerpo, en los afios ochenta, con el movimiento de rendicién de cuentas
auspiciado por las primeras experiencias de las politicas neoliberales anglo-
sajonas, y se generaliz6 al contexto internacional con las opciones y deci-
siones que la globalizaciéon econémica ha venido concretando durante los
altimos anos.

Como han sefialado repetidamente distintos autores, el surgimiento de
la accountability, primero en EE.UU. y mas tarde en el Reino Unido, esta
asociado a un momento histérico caracterizado por un clima de descon-
fianza hacia la educacién. Cronolégicamente se inicia en los primeros afios
de la década de los 70, coincidiendo con la crisis energética y econémica de
los paises desarrollados y con un periodo de recesién, inflacién y aumento
del paro. Esto va a dar lugar a un replanteamiento de los valores sociales y
educativos, con fuertes recortes presupuestarios en todo lo relacionado con
los programas sociales y con la generalizacién de un cierto escepticismo
con respecto a las instituciones educativas y los profesores.

En el Reino Unido, el detonante que abri6 el llamado «Gran Debate» fue
el tantas veces citado discurso del primer ministro Callagham en Ruskin
College, Oxford, en octubre 1976. Aunque alli no se usé el hoy corriente
concepto de «accountability», si se hicieron explicitas las principales premi-
sas del mismo, esto es: a) la escuela debe dar cuenta de su accién, b) los no
profesionales de la educacién tienen que tener la oportunidad de intervenir
en la politica educativa local e institucional (Becher and Maclure,1 978).
Estos planteamientos fueron inmediatamente reconocidos como una sefial
del cambio de la actitud oficial en el sentido de que se cuestionaba el con-
trol exclusivo de los docentes sobre el curriculum. Como es légico, tanto
los sindicatos docentes como muchas autoridades locales vieron amenaza-
da la larga tradicién de autonomia y de alguna forma u otra tomaron par-
tido en el debate. En 1977, el gobierno britanico publica el Green Paper,
donde el término «accountability» se utiliza por primera vez en un informe
gubernamental. Desde entonces, el concepto fue potenciado y ampliado
por la administraciéon conservadora de Margaret Thatcher con un creciente
énfasis en los aspectos de control y centralizaciéon. En la practica esto sig-
nificé la neutralizacién creciente de las Autoridades Locales de Educacién
(LEA) asi como la aprobacién de un curriculum basico obligatorio a nivel
nacional (Core Curriculum).
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El movimiento de la «accountability», sin embargo, no suscité exclusi-
vamente resistencias frente al control. A diferencia de los programas de
tests de rendimiento y evaluacién institucional aplicados en muchos esta-
dos federales de los Estados Unidos, en el Reino Unido la rendicién de
cuentas adopt6 un gran espectro de formas, hecho que sin duda contribuyé
a la creciente aceptacién de su necesidad. Segin McCormick y James
(1996: 33) se pueden distinguir, al menos, tres formas:

«1. Capacidad de responder ante los propios clientes (answerability), o sea, los
alumnos y sus padres (rendicién de cuentas moral).
2. Responsabilidad (responsability) ante uno mismo y sus comparieros (rendi-
cién de cuentas profesional).
3. Rendicion de cuentas (accountability), en sentido estricto, ante los propios
empleadores o dirigentes politicos (rendicién de cuentas contractual)».

La rendicién de cuentas contractual es la forma que, en sentido estricto,
adopta la accountability en las relaciones establecidas entre la administra-
cién educativa y los centros docentes. Se trata esencialmente de una moda-
lidad formal-legalista, prescriptiva, con una tinica direccién, de los centros
a los responsables politicos o empleadores, y con un fuerte componente de
control e implicaciones de sancién (reduccién de presupuestos y formas de
apoyo). Su aplicacién, supuso que a partir de 1977 se reforzaran tres ten-
dencias muy claras: a) el incremento del personal destinado a la inspeccion,
b) la aplicacién de programas de tests y pruebas estandarizadas para medir
el rendimiento y ¢) el aumento de la participacién y responsabilidad de los
padres en los 6rganos colegiados (Open University, 1984).

Las instituciones escolares, por tanto, se van a ver obligadas a asumir el
imperativo de la rendicién de cuentas. Legitimandose dicha orientacion,
unas veces, con argumentos sobre la opacidad de los centros en cuanto al
conocimiento publico de lo que en ellos se hace, y, otras, planteando la
necesidad de medir la rentabilidad de las inversiones realizadas mediante
criterios de costo-beneficios. Pero paralelamente las formas de responder
(ante padres y alumnos) y de responsabilidad (ante uno mismo y los com-
parfieros), es decir, las formas de rendiciéon de cuentas moral y profesional,
son iniciativas que emergen desde los propios centros como alternativas a
la de relacién contractual.

La rendicién de cuentas contractual adopté también muy diversos for-
matos. En muy pocos casos se desarroll6 lo que propiamente puede carac-
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terizarse como una evaluacion democratica. Mas bien el punto de partida
estaba en las iniciativas que tomaron las autoridades locales, pero de una
forma en ocasiones mucho maés indicativa que coercitiva. Un ejemplo
representativo de esta postura es el folleto editado por las autoridades edu-
cativas de Londres (ILEA, 1977) donde se insiste que el listado de temas
para la evaluacion de cada centro escolar no debe ser tomado taxativamen-
te, sino como una base de reflexion acerca del rendimiento de cada institu-
cién. Las respuestas individuales de los profesores tenian caracter volunta-
rio y podian ser orales. En otros casos la evaluacion de los centros estuvo
impregnada por una filosofia productivista, donde la valoraciéon de la
escuela se media en términos empresariales de eficacia y eficiencia en rela-
cién a los resultados, siempre discutibles, de un rendimiento cuantitativo.

En este sentido, las lineas de investigacion y evaluacién desarrolladas
por el movimiento de las «Escuelas Eficaces» es representativa de las
preocupaciones del momento por identificar y potenciar los elementos ins-
titucionales que caracterizan a los centros educativos con un mejor rendi-
miento escolar. En efecto, sobre todo durante su primera fase, el movimiento
de la eficacia escolar (Davis y Thomas, 1992) se centré especialmente en
relacionar los resultados con las caracteristicas de los centros, tratando de
indagar cuéles eran los aspectos diferenciales que definian a las instituciones
con mayores niveles de logro; pasando después (Reynolds y otros, 1997), a
plantearse las formas en que podrian generarse en los centros las condiciones
para que pudiesen obtener dichos niveles. El retrato robot de este tipo de
escuelas, en las que no puede perderse de vista su caracter predominante de
centros privados y el hecho de pertenecer, generalmente, a sistemas educati-
vos descentralizados, es sobre todo el de instituciones con un fuerte liderazgo
del director, que maximizan los tiempos de aprendizaje centrados en el curri-
culum de las materias escolares, con una participacién amplia de los padres,
una cultura colegiada del trabajo docente, etc.

El problema, no obstante, de este movimiento reside en la concepcién
instrumental de las escuela; el concepto de eficacia, centrado exclusivamente
en los resultados, se sustenta sobre una calidad extrinseca (Carr, 1998), de
modo que, aun cuando identifica esos factores de eficacia, su orientacion
estd mas dirigida a la rendicién de cuentas que al desarrollo de estrategias de
aplicacién y accion, dado que no se profundiza en la naturaleza del proceso
que genera y conduce a dicha eficacia. Como acertadamente sefiala Bolivar
(1999: 24),
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«la limitaciéon mas fuerte en la investigacion sobre escuelas eficaces, al menos
en su primera generacion, es haberle importado —como tnico indicador de
eficacia— los resultados cuantificables medios obtenidos por un centro esco-
lar, sin haber entrado en los procesos de innovaciéon que puedan promover la
mejora de los centros ineficaces (o ‘fracasados’)».

En efecto, lo distintivo del momento actual son las condiciones externas
desde las que se aborda la evaluacién. El afianzamiento de las politicas
neoliberales introduce cambios de gran calado en el discurso educativo. La
educacion pasa a ser mas un bien de consumo que un derecho, en el juego
de la oferta y la demanda del mercado, y a los actores sociales, mas desde
su papel de consumidores que de ciudadanos, se les invita a juzgar la «cali-
dad» de la misma mediante parametros e indicadores que resaltan su valor
en términos econémicos. Como senala Gimeno (1999: 19),

«los valores de justicia, equidad, dignidad humana, solidaridad y distribu-
cién de la riqueza y del capital se van sustituyendo por la preocupacién por
la eficacia, por la competitividad, la “excelencia”, la busqueda de resultados
tangibles, el ajuste a las necesidades del mercado de trabajo y de la econo-
mia, la lucha por disponer de mejores condiciones de salida del sistema
educativo ante un mundo laboral escaso, la formacién en destrezas basicas,
la necesidad de incorporar las tecnologias de la informacion, etc.»

Y, de acuerdo con Escudero (1999: 14),

«[el] formalismo de los procesos de mejora permanente oculta la sustancia,
pertinencia y relevancia de los contenidos a mejorar, y esconde, de ese
modo, los criterios normativos que hayan de validarse y presidir la fiebre
innovadora. En el discurso y practica de la calidad total es improbable
encontrar el curriculum y la pedagogia por algtin sitio. Mucho menos, aque-
llos conflictos e interrogantes que sobre el mismo viene formulando la
sociologia critica, el anélisis cultural y antropolégico, el multiculturalismo,
o las perspectivas politicas y micropoliticas en torno a las organizaciones».

Lo prioritario en estos casos no va a ser el desarrollo integral de la per-
sonalidad de los alumnos ni la formacién de ciudadanos, sino la adquisi-
cién de habilidades, destrezas y conocimientos que se adecuen a las deman-
das de un mercado del trabajo que cada vez mas acenttia su orientacién
pragmatista de la formacion y que, a su vez, impone las directrices de ésta
en funcién de sus necesidades concretas de cualificacion. La trasposicion
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de la 16gica del mercado a la escuela (Rodriguez Moreno, 1998), enfatizada
tanto por los discursos de la excelencia como por los de la reestructuracion,
desde la perspectiva tecnolégica, retoman la necesidad de elevar los niveles
de logro de los alumnos, sin plantearse las condiciones desiguales de su
acceso, y acentuando la diversidad de las ofertas de formacién de acuerdo
con los rendimientos previos alcanzados. Pero en cualquier caso no deberia
olvidarse, como muy acertadamente precisa Pérez Goméz (1998: 260), que
la escuela

«solamente desarrollara una tarea propiamente educativa cuando sea capaz
de promover y facilitar la emergencia del pensamiento auténomo, cuando
facilite la reflexion, la reconstruccién consciente y auténoma del pensa-
miento y de la conducta que cada individuo ha desarrollado a través de sus
intercambios espontaneos con su entorno culturals.

Y ello, sin duda, supone un planteamiento muy diferente a cuando se
prioriza exclusivamente la dimensién del desarrollo profesional de los estu-
diantes.

Por otro lado, junto a la perspectiva econémica que toma cuerpo en los
aspectos de eficacia y eficiencia en el logro de los resultados, también se
van poniendo en evidencia los rasgos politicos de las tendencias neoconser-
vadoras que cuestionan y se replantean la ausencia en los curriculos de
determinados contenidos de la ensefianza de ciertas areas y/o asignaturas,
tal y como pusimos de manifiesto en el Tema 1. La mayor parte de estos
planteamientos se vuelven a vivir en nuestro pafs, en este mismo afio de
2013, con algunas de las propuestas de la polémica y retrograda Ley Wert,
como el hecho de que la religién sea evaluable y se proceda a la ampliacion
del curriculum comin compartido por todas las Comunidades Auténomas,
al objeto de «espafiolizar», segiin afirmaba expresamente el ministro de
Educacion a los alumnos catalanes.

Tampoco parece muy claro que las politicas de descentralizacion que dele-
gan responsabilidades a las instituciones y profesores no logren lo contrario
de lo que pretenden si tenemos en cuenta que, en definitiva, se siguen man-
teniendo y reforzando la centralizacién de los mecanismos de control. Gimeno
(1994: 19) identifica, precisamente, al mercado laboral y a las practicas de
evaluacién como dos mecanismos recentralizadores en las politicas de desre-
gulacién curricular, precisando que «la evaluacion puede hacerse con muy
diversos propdésitos y centrarse en el diagnoéstico de infinidad de problemas,
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pero establecida como método de control curricular sélo sirve para difundir
una idea pobre y poco matizada del rendimiento escolar».

Es verdad que el control, ahora, se hace de una manera mas sutil median-
te el establecimiento de los propdsitos generales, la definicién de los objetivos
minimos y la elaboracién de los criterios de calidad. Pero estos aspectos son
lo suficientemente importantes para determinar las politicas y orientaciones
que el sistema educativo ha de asumir, tanto en lo que significa la presencia
de los centros en el mercado de la educacién, como en la definicion de los
curriculos en cuanto a areas, asignaturas y contenidos que enfatizan visiones
y valores nacionales de caracter ideolégico tradicional.

La autonomia de centros y profesores, por decreto (Contreras, 1999) o
decretada (Bolivar, 1999), no deja de ser una manera limitada de plantear
el protagonismo de las instituciones y de sus actores, ya que, por una parte,
su margen de maniobra es minimo en la capacidad de decidir sus trayec-
torias, pues sus cometidos son de caracter metodolégico-instrumental
pero no entran en la deliberacién de los objetivos o propésitos, y, por otra,
no se facilitan las condiciones para la creacién de una cultura institucio-
nal en la que se primen la formas de participaciéon y colaboracién que
desde proyectos pedagdégicos concretos conduzcan al desarrollo profesio-
nal e institucional.

Como puede verse, estas nuevas formas de concebir e instrumentar la
evaluacién suponen un reforzamiento de las primeras politicas de la
accountability de los afios 70 y 80, que van ir adquiriendo a lo largo de la
década de los noventa, eso si, una gran proyeccién internacional. Su discur-
so va a ser recurrente desde los anos setenta hasta la actualidad, y atn
cuando sus argumentos tienen matices especificos, en distintos momentos
o fases, su finalidad es inequivoca, la de valorar la productividad y rentabi-
lidad de las instituciones educativas. A este respecto, parece evidente que el
fomento de los primeros proyectos de evaluacién, que empezé siendo una
forma de comprobar la eficacia de los grandes programas norteamericanos
de educacién compensatoria en los inicios de los setenta, fue tomando
cuerpo, en los anos ochenta, con el movimiento de rendiciéon de cuentas
auspiciado por las primeras experiencias de las politicas neoliberales anglo-
sajonas, y se generaliz6 al contexto internacional con las opciones y deci-
siones que la globalizaciéon econémica ha venido concretando durante los
dltimos anos.
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1.2. La evaluacién de centros desde la perspectiva de los procesos
de mejora y desarrollo institucional

El problema de la accountability no reside exclusivamente en los meca-
nismos de control que normalmente conlleva, sino en los procedimientos
burocraticos con los que se acomete y en las formas tecnocraticas que uti-
liza en sus evaluaciones. Desde hace tiempo se acepta que la educacion
considerada como un bien de naturaleza social debe someterse al escruti-
nio y debate publico y, por tanto, se asume democraticamente la necesidad
de la rendicién de cuentas como base de la deliberacién y participaciéon en
la misma de los distintos sectores y actores sociales. El desafio en este caso
consiste, por un lado, en superar una visiéon reduccionista y sesgada de lo
que significa la valoracién de un servicio publico como la educacién, cen-
trada frecuentemente en los productos y resultados, y, por otro, en aceptar
que cada una de las instancias presentes en éste son corresponsables de su
desarrollo por lo que todas ellas deberian ser objeto de evaluacién median-
te procesos que retroalimenten la toma de decisiones y que, ademas, anali-
cen con rigor las consecuencias y efectos de las medidas adoptadas en cada
momento.

Los centros educativos son el eje y el motor de los procesos de cambio.
Pero no deberiamos perder de vista que la comprensién e interpretaciéon de
lo que ocurre en la vida institucional significa, antes que nada, aceptar que
los centros son organizaciones complejas, construidas socialmente, con ele-
mentos y culturas comunes en tanto que comparten objetivos, procedimien-
tos y normativas derivados de su compromiso educativo, pero, a la vez, con
caracteristicas singulares, idiosincraticas, fruto de las experiencias concretas
en que se encuentra inmersa, de los procesos de interacciéon que se llevan a
cabo tanto en el interior de las mismas como en el contexto en que actian,
de los procesos simbdlicos y micropoliticos que impregnan su quehacer coti-
diano, etc. Todos estos aspectos no se suman entre si, sino que estan directa-
mente vinculados e interrelacionados de forma que constituyen una unidad
o totalidad por lo que dificilmente pueden aislarse los unos de los otros.

Esta forma de entender los centros se opone a la consideracion de los
mismos como organizaciones racionales, instituciones instrumentalizadas
para el logro de unas metas definidas desde instancias externas, planificadas
de arriba abajo, y que lineal y pasivamente ejecutan sin interpretar y dotar de
significado las directrices recibidas. Diaz de Rada (1996: XVIII) plantea, a
este respecto, que aunque

97



EL CENTRO EDUCATIVO COMO OBJETO DE EVALUACION

«la vision instrumental de la ensefianza tiende a reclamar para si la validez de
una realidad objetiva, el punto de vista antropolégico llama la atencién sobre
la existencia de una constante mediacién sociocultural, intersubjetiva, de los
sentidos, los valores y los fines de fodas las formas de racionalidad [...] La
racionalidad instrumental, que enfatiza la dimensién objetivadora y universa-
lista de la experiencia, se ve cotidianamente interpretada por una racionalidad
de diverso orden, a la que denominaré convencional, que pone el acento sobre
la dimensién intersubjetiva y local de las interacciones concretas».

Es en ese espacio de juego, de encuentro entre la racionalidad instru-
mental y la racionalidad convencional, en el que los actores y las institucio-
nes escolares reconstruyen los valores y significados que atribuyen a sus
acciones y practicas concretas desde las experiencias singulares en que
estan inmersas. Las trayectorias y caminos construidos por los centros
docentes estan condicionados, por tanto, por las prescripciones curricula-
res, planes, dimensiones organizativas, etc., pero se expresan también por
las mediaciones que las culturas idiosincraticas de cada institucién hacen
en sus procesos de interpretacién y accion.

Desde esta perspectiva, es posible pensar en la escuela como una comu-
nidad de aprendizaje, como organizaciones capaces de aprender (Bolivar,
2000; Santos Guerra, 2000). Los centros docentes necesitan reforzar la
dimensién institucional de sus quehaceres educativos, al tiempo que crean
espacios compartidos de aprendizaje y desarrollo institucional. Es a través
del conocimiento y toma de conciencia de sus avances pero también de sus
deficiencias, contradicciones e incoherencias como las instituciones escola-
res pueden definir y reforzar cursos de accién alternativos en los que se
vaya logrando una simbiosis entre sus quehaceres o realizaciones y sus
proyectos o aspiraciones. El problema, no obstante, es en qué aspectos se
ha de centrar el aprendizaje institucional.

El movimiento para la «Mejora de la Escuela», en contraposicion al de
las Escuelas Eficaces, representa en esta linea un intento por fortalecer la
capacidad de aprendizaje institucional en los problemas que los centros
educativos han de afrontar. En su proyecto méas consolidado, que fue auspi-
ciado por la OCDE (Proyecto Internacional de Mejora de la Escuela, ISIP),
impuls6 enfoques de autoevaluacion escolar. Su vision mas amplia de lo que
es un servicio educativo, le lleva a considerar que la calidad no es s6lo un
problema de rendimientos o logros de los alumnos, sino que también se
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identifica con las condiciones internas que propician el desarrollo de los
centros. Segin Hopkins (1996: 381) los estudios realizados han encontrado

«que existe una capacidad para el cambio en los centros que mejoran y que
dicha capacidad les capacita para adquirir las caracteristicas internas de
eficacia, al mismo tiempo que se incrementa en ellos el rendimiento y resul-
tados de los alumnos».

Sin embargo, como Hopkins et. al. (en Bolivar, 1999: 27-28), ponen de
manifiesto las limitaciones mas importantes de los procesos de capacitacion
de los centros para el cambio han sido: el de haberse centrado preferente-
mente en las relaciones y trabajo conjunto de los profesores, olvidando que
las mismas deben sustantivarse en los problemas curriculares para que se
dé una mejora en el aprendizaje de los alumnos, y que el propio modelo de
proceso se desvirtu6 en un enfoque técnico-racional de cambio.

Fullan (1994: 147) ha analizado con detalle algunos de los motivos del
fracaso de la gestién basada en el centro como consecuencia de no haber
abordado los «<<grandes temas>>, esto es, en ir mas alla de la etiqueta de
gestion basada en el centro hacia los cambios mas basicos que son imprescin-
dibles para que una reforma verdaderamente marque la diferencia». Y dichos
cambios, segun él, estan relacionados con la cultura de la escuela y con la
redefinicién de los roles desempenados por el profesorado y de sus procesos
de formacion. Con respecto a la cultura de la escuela parece claro la necesidad
de transcender el individualismo docente, estableciendo modos de proceder
colaborativos que permitan afrontar colectivamente la experimentacién de
proyectos y la construccién de un conocimiento profesional compartido. En
ellos deben evitarse algunas de las dificultades y problematicas, también sefia-
ladas por Hargreaves (1996), de la cultura de la colaboraciéon como la colegia-
bilidad artificial y la balcanizacién. Y, por parte del profesorado, no son
menos importantes los cambios que han de acometerse en sus conocimientos
y competencias que, de ningtin modo, pueden limitarse ya a los aspectos de
ensenanza y aprendizaje, sino que han de comprender temas y problemas
como la colaboracion, el conocimiento del contexto de actuacion, actividades
continuas de autoformacion, los procesos de cambio y los componentes
morales de su ejercicio profesional.

La evaluacion de los centros desde las perspectivas de los procesos de
mejora y desarrollo institucional han fundamentado sus propuestas en el pro-
tagonismo que asumen las instituciones y los profesores en la teoria del cam-
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bio. Helen Simons (1995: 221-222) nos recuerda algunas de las lecciones
extraidas de la evaluacién externa de la reforma curricular centralizada de
cara a apoyar el desarrollo de las escuelas democraticas. Nuestra autora des-
taca, entre otros elementos, que la escuela es la unidad basica del cambio.
Todos los aportes que lleguen a ella desde el exterior son importantes, pero es
necesario prestar una atencion especial a la institucién en cuanto lugar en el
que se produce el cambio y desde el que puede abordarse las practicas educa-
tivas realizadas en las aulas. Siguiendo a Stenhouse, resalta la necesidad de
aunar el desarrollo curricular con el desarrollo del profesorado. La concep-
cion del «profesor como investigador» hunde sus raices en el principio de que
el cambio curricular no proviene de las prescripciones del curriculum sino del
analisis y estudio que los profesores hacen de sus practicas profesionales.

La interrelacién entre el cambio de la cultura institucional y del profe-
sorado es, también para nuestra autora, una condicion sine qua non para la
creacion de nuevos espacios y formas de trabajo en el que pueda darse un
desarrollo profesional del profesorado. Estos son, de alguna manera, los
que han de elaborar teorias sobre el contexto escolar en que trabajan. La
escuela debe constituirse en una comunidad de aprendizaje en la que el
profesorado, de manera colectiva y participativamente, sea capaz de anali-
zar criticamente sus quehaceres profesionales, de contar con marcos tedri-
cos y conceptuales elaborados por ellos mismos, y de fundamentar en sus
teorias las experiencias que llevan a cabo. El profesorado, y no sélo los
tedricos de la evaluacion y del curriculum, puede de esta manera producir
teoria sobre el cambio y desarrollo de la escuela. El reto pasa porque las
escuelas se aduerien de los procesos de cambio.

En suma, nos encontramos, como precisa Helen Simons (1995: 222-223)

«con un proceso que es, a la vez, cultural: €l conocimiento del mundo de la
escuela puede significar que tengamos que cambiar ese mundo; psicoldgico:
s6lo si nosotros, como individuos y como individuos en colectividad, quere-
mos cambiar, lo haremos; y politico: si queremos cambiar, necesitamos una
estrategia politica que haga participar a quienes pueden respaldar el cambio
mediante la provisién de condiciones y apoyo adecuados. En cualquier eva-
luacién o intento de reforma han de integrarse estos tres procesos».

Contreras (1999) recoge el énfasis que se ha hecho en el desarrollo indivi-
dual e institucional como elementos de la capacidad de cambio (Fullan, 1998),
y en el desarrollo de la escuela como totalidad (Rudduck, 1994), en la evolucién
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de las distintas épocas en las tendencias de los estudios sobre el cambio y las
formas de innovacién para acometer las reformas curriculares. Por ello, resalta

«la consideracién del profesorado y de las instituciones escolares como
mediadores activos en los procesos de cambio, de los centros como unida-
des y como culturas totales, del cambio como un proceso continuo de
aprendizaje, y de los ensefiantes como fuerzas individuales que pueden
dirigir sus energias en cuanto que agentes activos, se han convertido en
argumentos de peso para el apoyo de reformas en las que se reconozca la
autonomia del profesorado y de los centros escolares».

Llegados a este punto, no cabe duda que la evaluacion de las institucio-
nes educativas tienen que ser, por congruencia con las caracteristicas de
estas organizaciones, propuestas que consideren de manera holistica la
complejidad de sus distintas realidades. A esto es, precisamente, a lo que se
refiere Santos Guerra (1993: 14) cuando habla

«[aunque] la evaluacién puede focalizarse en un efecto zoom de contextua-
lizacién y focalizacion, es preciso tener en cuenta que el centro es una uni-
dad y que todos los elementos, relaciones, actividades, etc., pueden com-
prenderse en el analisis complejo del entramado general de propdsitos,
acciones agentes, actitudes y medios».

La filosofia que subyace en este planteamiento no es otra que se evalia
para conocer, y se conoce para transformar y/o mejorar (Sancho Gil, 1992).
El problema es como se da el paso y se vincula el conocimiento con la
accion. Las estrategias externas, de caracter administrativo coercitivo, lo
hacen a través de prescripciones o normativas que las instituciones y sus
actores deben observar en el desarrollo de sus actuaciones. En cambio, de
acuerdo con McCormik y James (1996: 55),

«[la evaluacién en el contexto] del desarrollo profesional y de la mejora de la
ensefnanza hace referencia a la revisién de la practica con el fin de diagnosti-
car problemas y desarrollar, implementar y evaluar soluciones o, en caso
contrario, asegurarse de que el proceso se desarrolla de manera correcta».

2. ESTRATEGIAS PARA LA EVALUACION DE INSTITUCIONES
EDUCATIVAS

Vistas las perspectivas analizadas hasta aqui, parece claro que los pro-
positos con los que puede llevarse a cabo la evaluacién de las instituciones
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educativas son muy distintos entre si. Ahora bien, cabria interrogarse si
estas dos orientaciones son las dos tnicas soluciones posibles y si no exis-
ten entre ellas y dentro de cada una otro tipo de aspectos diferenciales que
nos permitan clarificar su coherencia y contradicciones. Un autor como
Nevo (1998: 89-91), por ejemplo, considera que la evaluacién centrada en
la escuela debe tener presente los cinco siguientes principios:

1. Los alumnos y sus resultados no deberian ser el tinico objeto de eva-
luacion escolar;

2. Los resultados o impactos no deberian ser los tnicos factores obser-
vados cuando se evaliia un programa, un proyecto o cualquier otro
objeto de evaluacion en el interior de la escuela;

3. La evaluacién escolar tiene que cumplir las funciones formativas y
sumativas de la evaluacién y debe proporcionar informacion para la
planificacién y el perfeccionamiento, asi como para la seleccién, la
certificacion y la responsabilizacién;

4. Las necesidades de evaluacién interna de una escuela estaran mejor
atendidas por un equipo de profesores y otros educadores para quie-
nes la evaluacion es sélo una parte de sus atribuciones, apoyados por
una formacién y una asistencia técnica externa adecuadas;

5. La evaluacién centrada en la escuela deberia elaborarse a partir de
una combinaciéon de las evaluaciones interna y externa, pero se
requiere una evaluacién interna antes de que una evaluacion externa
sea eficaz.

Los principios sefialados por David Nevo transcienden la visién reduc-
cionista de los centros escolares que mantienen los enfoques de evaluacién
de productos o resultados. Su propuesta de integracion de las funciones
sumativa y formativa, asi como la necesidad de que se acometan las moda-
lidades de evaluacién interna y externa, suponen una visién mas holistica
de la evaluacién de centros y una apuesta por el protagonismo del profeso-
rado al defender que ésta es un componente mas de su desempeno docente.
Sin embargo, convendria precisar mas algunos extremos que no siempre se
hacen explicitos cuando se contraponen enfoques en el siempre problema-
tico campo de la evaluacién de centros.

Uno de ellos es la identificacion entre rendicién de cuentas y evaluacion
sumativa. Segun la distincién hecha por Scriven (1967) y Stake (1981), y
dejando a un lado la validez de estas distinciones, la evaluacién sumativa es
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aquella que se realiza una vez que se ha concluido el programa o accién que
se estuviera llevando a cabo en un ambito concreto. Implica, por tanto, un
balance final de la experiencia vivida. Pero eso no conlleva que la descrip-
cion, el retrato o la valoracion de esa situacion tenga que limitarse a un solo
aspecto o fenémeno de dicha experiencia. Y es en eso justamente en lo que
cae la rendicién de cuentas al seleccionar como tinico criterio de valoracién
de las instituciones el rendimiento de los alumnos. Cosa que no ocurre, por
ejemplo, con aquel otro de tipo de propuestas como la evaluacién diagnds-
tica que, aunque pueda calificarse como sumativa, abre el foco de la evalua-
cién a los distintos elementos sobre los que se articula la vida institucional,
esto es, al aprendizaje, la ensefianza y la organizacion.

Si la evaluacion de productos o resultados tiene estas limitaciones, la
alternativa pasa por complementar la misma con propuestas de evaluacién
de proceso dado su caracter formativo. Esta es al menos la soluciéon que
discursivamente dan no pocos autores al justificar sus enfoques de evalua-
cién. Sin embargo, también en este aspecto es necesario analizar como se
sustancian dichas propuestas con respecto a la naturaleza del objeto de
evaluacion. Porque puede ocurrir, y de hecho asi se sucede, que se parta de
una concepcion de las instituciones educativas como organizaciones racio-
nales orientadas a la consecucion de fines explicitos, definidos normalmen-
te desde instancias externas a los propios centros, y cuyo funcionamiento
puede preverse y planificarse a priori. Bajo estas premisas, se asume que los
centros escolares presentan una serie de regularidades, elementos o aspec-
tos constitutivos de su organizacioén unitaria, que los hace ser mas semejan-
tes que diferentes. Bastara, pues, con seleccionar, Beltran y San Martin
(1993: 18), «como elementos constitutivos del objeto a evaluar aquellos que,
repitiéndose en todos o la mayoria de los casos, resultan dominantes, esto
es, aquellos que, de entre el universo de los posibles, imponen al resto su
voz univoca (su univocidad)».

Esta visién mecanicista de la organizacién escolar que implicitamente
defienden o esta presente en algunos enfoques de evaluaciéon de ¢procesos
o productos? desconsidera la capacidad de los centros y sus actores para
recrear e interpretar, a la luz de sus experiencias y autobiografias, tanto el
espacio institucional en que se desarrolla la ensefianza como los desempe-
fios profesionales de los profesores. Desde estas propuestas de evaluacion
lo que se intenta es valorar la eficacia de los centros en la consecucién de
lo logros que previamente han sido regulados y prescritos en todo lo relati-
vo a sus planteamientos institucionales, organizacién y funcionamiento,
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objetivos minimos, etc. La concepcién instrumental de la escuela y la estan-
darizacion de los procedimientos de evaluacion conducen a un conocimien-
to formal de lo que ocurre en el interior de los centros, en cuanto a si se han
cumplido o no con los distintos cometidos encomendados, pero se ignora
casi todo de los procesos, problemas, contradicciones, conflictos, avances,
etc. que se generan en los desafios cotidianos y que, en definitiva, son los
unicos aspectos que nos permitirian conocer cémo se construyen y asumen,
individual y colectivamente, los proyectos pedagdégicos de una institucion.

La comprensién y conocimiento que se tienen de los centros, desde
estos enfoques de evaluaciéon que se basan en una imagen estatica de las
instituciones y que se fijan en elementos atomizados de su organizacion,
son muy limitados. Y a ello contribuye, en gran medida, no sélo los propé-
sitos y la focalizacion del objeto de evaluacion sino también el que los cri-
terios y valores sean casi siempre determinados por sus patrocinadores o
responsables (Simons, 1999), y que se dejen al margen las necesidades e
intereses de las demas audiencias concernidas (Guba y Lincoln, 1989)
desde una pretendida neutralidad valorativa que se sustenta en el uso de
una epistemologia objetivista, un encuadre ético subjetivo-utilitarista y una
posicién politica engarzada en la democracia liberal. Los patrocinadores, a
la vez que destinatarios, de estas evaluaciones son obviamente las adminis-
traciones educativas.

Frente a estas posiciones, que han sido perfectamente documentadas
por House (1994) en funcién de las premisas epistemoldégica, ética y politi-
ca en que se basan, los enfoques transaccionales (Angulo, 1987, 1988, 1990)
suponen una alternativa a las limitaciones que venimos analizando. La
conceptualizacion de la evaluacién como una actividad politica (MacDonald,
1976) conduce al cuestionamiento de la neutralidad valorativa, y genera no
pocos interrogantes acerca de qué valores son los que guian nuestra cons-
truccion del conocimiento. En una sociedad democratica, y entendiendo la
evaluacién como un servicio publico (MacDonald, 1995), todas las perso-
nas, grupos e instancias interesadas en la evaluacion deben tener la oportu-
nidad de expresar sus necesidades, experiencias y opiniones, House y Howe
(2000). Es mas, la evaluacién tiene necesariamente que abordar las viven-
cias, interacciones, encuentros, conflictos y negociaciones entre los sujetos
y grupos que interpretan y recrean el quehacer institucional y personal en
las transacciones que establecen entre ellos mismos y con los demas miem-
bros de la comunidad. La voz de todos ellos es imprescindible antes, duran-
te y después de llevar a cabo la evaluacién.
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Antes, porque desde el mismo momento en que se va a afrontar el estu-
dio se estan ya prefigurando las lineas y directrices que van a definir el
proceso de evaluacién. Tanto en sus propésitos como en la concepcién y
delimitacién del objeto de evaluacién, las soluciones seran muy diferentes
si se parte de la aceptacion de la pluralidad de valores y del reconocimiento
de las instituciones escolares como espacios en los que concurren actores y
sectores sociales con opciones ideolégicas, intereses y posiciones normal-
mente enfrentadas y, por tanto, en conflicto. En estos casos, la labor del
evaluador tiene que comenzar por conocer cudles son las necesidades e
intereses de las distintas audiencias con respecto al estudio, porque es a
partir de ellas como la planificacion y disefio de la evaluacién va a ir toman-
do cuerpo al aflorar la mayor parte de los problemas y preguntas relevantes
a las que se ha de responder (Stake, 1983).

Estos planteamientos y modos de proceder son los que singularizan a
las perspectivas transaccionales de las experimentales en su acercamiento
al objeto de evaluacién. Sobre todo porque estas tltimas siguen enfatizando
en sus enfoques y andlisis los aspectos metodolégicos sobre los conceptua-
les, proponiendo en ciertos casos, como hace De Miguel (1997: 161), que
para comprobar hasta qué punto las instituciones cumplen con el cometido
de proporcionar a los alumnos la educacion, que se prescribe en las normas
y disposiciones legales, «necesitamos especificar en objetivos medibles
los criterios que determinan la calidad de la educacion en sus distin-
tas etapas y niveles». Lo cual no significa otra cosa que, desde una posi-
ciéon de consenso o neutralidad valorativa, los que pueden, la administra-
cién, y los que saben, los expertos, determinen y midan los resultados
conseguidos por los centros.

La voz de todos los implicados debe ser escuchada, asimismo, durante
el proceso de evaluaciéon. Es verdad que tanto los disefios preordenados
como los respondientes o de réplica planifican a priori los escenarios y
sujetos de los que obtener informacién. Pero tampoco es menos cierto que
mientras los segundos estan abiertos a las circunstancias, dinamicas y
situaciones que pueden emerger en un momento dado, los primeros, es
decir, lo preordenados, por las caracteristicas mismas de sus propuestas
metodolégicas obvian todas estas situaciones, ya que las mismas contami-
nan el control y la relacién entre las variables que se desean estudiar.

A este respecto, la légica del proceso evaluador es de nuevo sustantiva-
mente distinta en las dos perspectivas. Para la experimental o no existe o
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ignora todo aquello que previamente no ha sido identificado y preespecifi-
cado como variables del estudio, dado que los que se busca es encontrar el
grado de asociacién o la relacién causa-efectos entre las mismas. Y, en
cambio, para la perspectiva transaccional son precisamente este tipo de
fenémenos no previstos, las consecuencias no anticipadas, las caras y face-
tas no visibles de la organizaciones, las que nos facilitan la comprension del
caricter vivo de las instituciones, la singularidad e idiosincrasia de cada
centro que, lejos de encajar en un nitido y perfilado retrato robot, presenta
zonas claroscuras y lineas de diverso trazado y grosor. Por ello, la evalua-
cién para esta perspectiva no deja de ser un desafio, un proceso eminente-
mente emergente y dificil de planificar hasta sus dltimos extremos.

3. LAS MODALIDADES DE EVALUACION

Desde la perspectiva de los responsables de llevarla a cabo, puede
hablarse de evaluacién externa y evaluacion interna. La primera correspon-
de a los tipos de estudios emprendidos por personas que no son miembros
de las instituciones o de las comunidades de formadores que se evaltian,
mientras que la segunda es aquella que se realiza por los mismos miembros
o instituciones que son objeto de evaluacién. Esta distincion, sin embargo,
es tan formal que dice muy poco de la naturaleza e implicaciones de estos
dos tipos de evaluaciones.

En principio, habria que aclarar que una gran parte de las evaluaciones
externas son llevadas a cabo por personas que, aunque no sean miembros
de los centros o comunidades docentes, si mantienen, por el contrario, una
relacion directa con el sistema educativo del que dependen éstos. Es el caso,
por ejemplo, de las evaluaciones conducidas por los servicios de formacion
o de las instituciones especificas de las administraciones publicas. Por ello,
estas evaluaciones son formalmente externas con respecto a las institucio-
nes y formadores, pero no en relaciéon con los responsables de determinar
las politicas sobre las que se organiza y desarrolla la formacién. Y lo que
estd en juego, en este tipo de estudios, es la capacidad e independencia de
las personas u organismos para que los propésitos que las guian transcien-
dan los intereses concretos o coyunturales de esas politicas.

Esto ultimo es el motivo de que se hable de la evaluacion externa-inde-
pendiente como una modalidad alternativa. A diferencia de la anterior, son
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estudios emprendidos por personas cualificadas que o bien no tienen
conexion directa con los distintos ambitos de la administracién de que se
trate, o bien disponen de una cierta autonomia funcional, que les posibilita
en uno y otro caso actuar con criterios informados por sus conocimientos
profesionales. Tal y como han recalcado Angulo, Contreras y Santos (1991,
1994), la evaluacién externa-independiente se caracteriza, entre otras
notas, por ser un servicio a la sociedad, realizada por evaluadores que no
estan directamente implicados en las circunstancia y desarrollos de la rea-
lidad evaluada, que responde a las exigencias sociales y demandas demo-
craticas de informacién publica, cuyo propésito es asegurar el funciona-
miento democratico de las instituciones y sus actores, asi como mostrar la
calidad del servicio desde perspectivas no tecnocraticas.

En la evaluacién interna, los programas, instituciones o formadores
asumen, a la vez, ser objeto y sujeto de su propio proceso de evaluacion.
Hoy suele hablarse mas de autoevaluacién que de evaluacion interna, iden-
tificindose ambas como una misma modalidad de evaluacién. Sin embar-
go, en este caso concreto, habria que diferenciar entre la evaluacién interna
que surge desde instancias ajenas a los propios programas y profesionales,
y la autoevaluacién que emerge desde el protagonismo, el compromiso y la
madurez de las instituciones y formadores.

La evaluacién interna auspiciada, asesorada y hasta dirigida por instan-
cias ajenas a los diferentes responsables y participantes de la formacién ha
sido con frecuencia una forma de rendicién de cuentas encubierta para
complementar u obtener la informaciéon que no era posible lograr a través
de la evaluacién externa. Ante la resistencia opuesta por las instituciones y
actores a ser evaluados de esta forma, cada vez mas se ha ido fomentando
una modalidad de autoevaluacién en la que la capacidad de decision de
aquéllos es ciertamente limitada, ya que la propuestas de evaluacién que
han de llevar a cabo vienen perfectamente definidas y totalmente delimita-
das hasta en sus mas minimos detalles, limitandose los actores e institucio-
nes a cumplimentar los protocolos de recogida de informacion que les han
sido remitidos.

Esta forma de proceder ha suscitado, por una parte, el cuestionamiento
de este tipo de autoevaluacién dado que cabe preguntarse ¢a qué y quién se
refiere el «auto» de la autoevaluacion? Y, por otra, que aumente las sospe-
chas de si la autoevaluacién de las instituciones, concebida de esta manera,
no es sino una forma de rendicién de cuentas con un rostro mas humano.
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La autoevaluacion, por el contrario, que surge desde el protagonismo, el
compromiso y la madurez de las instituciones y formadores es antes que
nada un proceso de valoracién critica del quehacer de las instituciones rea-
lizado en y desde la propia institucién. Se trata esencialmente de que los
centros inicien y desarrollen un analisis autocritico de su funcionamiento y
trabajo habituales en donde se ponga en cuestionamiento las distintas for-
mas de proceder en sus actuaciones y programas de formacion.

Desde estas posiciones, es posible pensar en las instituciones como
comunidades de aprendizaje, como organizaciones capaces de aprender.
Los centros necesitan reforzar la dimension institucional de sus quehaceres
formativos, al tiempo que crean espacios compartidos de aprendizaje y
desarrollo institucional. Es a través del conocimiento y toma de conciencia
de sus avances pero también de sus deficiencias, contradicciones e incohe-
rencias como las instituciones de formacién pueden definir y reforzar cur-
sos de accién alternativos en los que se vaya logrando una simbiosis entre
sus quehaceres o realizaciones y sus proyectos o aspiraciones.

4. LA ESPECIFICIDAD DE LOS DISTINTOS AMBITOS
DE EVALUACION

La concepcidn del proceso de evaluacion implica situar en primer plano
el objeto que se va a evaluar. Y en principio no es lo mismo referirse a un
dmbito individual, es decir a la evaluacién de los actores de la formacién
(participantes, formadores, directores, supervisores), que a un dmbito ins-
titucional o singular (evaluacién de instituciones, de planes o proyectos de
formacion o materiales didacticos), o que a un dmbito sistémico (evalua-
cién de politicas de formacién o de sistemas de formacién). Cada uno de
estos espacios tiene su especificidad, sus propios elementos de identidad, y
son dificilmente intercambiables entre si y, cuando se hace, puede dar lugar
a entremezclar conceptos que aunque relacionados son diferentes.

Ante cada uno de estos ambitos surgen distintos problemas que exigen
respuestas concretas para su evaluacién. Entre otros, no pueden dejarse de
tener en cuenta las distintas consideraciones y diferentes concepciones que
pueden manifestarse sobre aquello que queremos evaluar; las diferencias
mas que apreciables que existen entre la evaluacion del personal (formado-
res, profesores, participantes) y la de las instituciones, actuaciones o planes
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de formacion; la especificidad de los criterios que se utilizan para valorar
cada uno de ellos; las metodologias que han de ponerse en juego para poder
conocerlos, etc.

Por lo tanto, la referencia al objeto de evaluacién significa fundamental-
mente la seleccion de los elementos o aspectos sustantivos, en cualquiera
de los ambitos anteriores, que se necesitan o es deseable conocer. Esto
supone, de alguna manera, una opcién entre las diferentes formas de enten-
der lo que son los procesos de formacion, el desempeno profesional de los
formadores o las caracteristicas de las instituciones como organizaciones
de formacion. Es decir, que, ademaés de por el tipo de objeto, la concepcion
del propio proceso de evaluacion esta influido y hasta determinado por los
modos de entender, ver o seleccionar la perspectiva desde la que se aborda
dicho objeto. Y, por tanto, nos lleva a reafirmar que la evaluacién no es
Unica ni exclusivamente un acto técnico, pese a la ansiedad de muchos por
disponer de instrumentos de evaluacién y a la abundancia de textos que se
limitan a recoger repertorios de instrumentos y técnicas evaluativas. Si algo
estd meridianamente claro es que la evaluacion no es una actividad ateéri-
ca, ya que hasta, y sobre todo, en los planteamientos mas pragmaticos y
empiristas de evaluacién subyacen concepciones del objeto evaluado.

Por ejemplo, tal y como hemos analizado en el Tema 2, en el contexto
anglosajon a la hora de clarificar los posibles significados del concepto de
evaluaciéon se hace referencia a los términos assessment y evaluation para
diferenciar dos formas distintas de entender la misma. Si se opta por el
primero es evidente que, con respecto al objeto de evaluacién, se entiende
que la calidad de un centro puede evaluarse a través del conocimiento de
su impacto en los usuarios, es decir, teniendo en cuenta sélo los resultados
escolares o aprendizajes de los alumnos. En cambio, si nos identificamos
con el segundo implicaria que la evaluacién se concibe como el conoci-
miento de la calidad del servicio educativo prestado y, consecuentemente,
ha de abarcar todos los componentes que influyen en los procesos de ense-
fianza y aprendizaje, ademas de los resultados escolares.

5. METODOLOGIA DE EVALUACION

En los apartados 1.1, 1.2 y siguientes del tema 2 se han planteado los
distintos enfoques, modalidades, concepciones de las instituciones y signifi-
caciones de la evaluacién. Todos ellos, junto con las diferentes posiciones
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epistemolégicas y metodolégicas que fueron analizadas en el mismo tema 2
estan presentes a la hora de la elaboraciéon de un proyecto de evaluacién
institucional.

El evaluador se sitiia ante el objeto de evaluacion tratando de dilucidar
cémo puede llegar a conocer su naturaleza y/o valor. Es obvio que la forma
en que se aborda dicho objeto es ya diferente, desde el principio, si el pro-
yecto se acomete como una propuesta de autoevaluacién o de evaluacion
externa. En el primer caso, son los miembros de la instituciéon quienes deci-
den los asuntos sobre qué, como, cuando y para qué evaluar a partir de las
necesidades, preocupaciones o preguntas que se hagan o tengan sobre la
trayectoria institucional —con anterioridad hemos visto cémo puede surgir
o generarse la evaluaciéon como consecuencia de la problematizacion de
ciertos cometidos o desempenos profesionales e institucionales—. Por el
contrario, en un proyecto de evaluacién externa seran los responsables de
llevar a cabo el mismo los que, en funcién de las demandas y necesidades
de las diversas audiencias, determinaran los elementos sustantivos del
mismo. En ambos casos el proyecto ira perfilindose a medida que vayan
tomandose todo un conjunto de decisiones.

Convendria recordar, para un mejor entendimiento de nuestra propues-
ta, que cuando hablabamos de metodologia precisabamos que nos referia-
mos al contexto y légica de uso de los métodos. Pues bien, una de las deci-
siones que ha de tomarse es el tipo de disefio por el que se va a optar en el
proyecto de evaluacion institucional. Esta decisién exige considerar a la
vez las caracteristicas del objeto y lo que se desea o quiere conocerse del
mismo ya que sera lo que determine la metodologia de evaluacién. El uso
de un diseno preordenado implica, entre otros requisitos, que es el evalua-
dor el que, desde su conocimiento experto, determina los hechos que nece-
sitan conocerse; que los hechos son los elementos centrales de la evaluacion
al margen de las percepciones y valores de los participantes; que el diseno
del estudio, una vez establecido, no debe modificarse para que los resulta-
dos no resulten contaminados por fenémenos o circunstancias no contem-
pladas en la relacién entre las variables iniciales que han sido seleccionadas
o controladas; que las variables han de ser susceptibles de cuantificacién y
mediciéon; que los resultados se expresan generalmente a través de datos
numeéricos, etc.

En cambio, si en una propuesta de evaluacién institucional como la que
hacemos aqui, en la que se pretende conocer y valorar tanto los procesos
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como los resultados, se opta por un disenio emergente en vez de por uno
preordenado parece claro que, entre otros supuestos, el evaluador debe
tener en cuenta a las audiencias a la hora de determinar lo que se necesita
conocer; que no existe una separacion entre los hechos y valores de los par-
ticipantes; que el disefio del estudio es flexible y esta abierto para ir incor-
porando las dimensiones personales e institucionales, no planificadas pre-
viamente, pero que van surgiendo a lo largo del estudio y que son
importantes para complementar y enriquecer el conocimiento del objeto de
evaluacién; que las variables no tienen que ser necesariamente mensura-
bles; que los resultados pueden expresarse no sélo a través de datos numé-
ricos sino también mediante el discurso y la voz de los miembros de la
institucion, etc.

La logica y contexto de uso de uno u otro diseflo supone que el evalua-
dor se posiciona ante el objeto de evaluacién desde planteamientos ontol6-
gicos, epistemoldgicos, metodolégicos y ético-politicos distintos. La meto-
dologia, en este caso, no se puede desvincular del resto de los elementos
considerados ni actia por separado, ya que en sus distintos modos de
proceder para llegar al conocimiento estan subsumidas la concepcion de la
realidad, la forma de asegurar que conocemos lo que afirmamos conocer,
asi como desde los valores e instancias que se construye el conocimiento.
Piénsese, por ejemplo, las diferencias que se ponen de manifiesto cuando
se utilizan las metodologias denominadas, de un modo un tanto genérico,
experimental y transaccional. Otra cosa muy distinta son las técnicas e
instrumentos para la recogida de informacién en las que, pese a su adscrip-
cién a unas u otras metodologias, cada dia es mas frecuente optar por el
uso combinado de las mismas en correspondencia con la magnitud del
objeto de evaluacion.

Cualquier proyecto de evaluaciéon ha de emprender, en su elaboracién,
una labor sistematica de analisis y seleccién de los elementos mas relevan-
tes de su objeto de estudio. En este proceso se juega una parte considerable
de la calidad del proyecto, ya que se ha de clarificar y discernir lo que real-
mente es significativo para el conocimiento y valoracién de la institucién.

6. CRITERIOS E INDICADORES DE EVALUACION

Existe un cierto consenso en que la evaluacién conduce a un juicio razo-
nado, ya sea de los logros obtenidos, del mérito o valia de algo, o de sus
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consecuencias o efectos. Y, a este respecto, no deberiamos olvidar que la
evaluacién como valoracién es esencialmente una actividad comparativa.
La formulacién de un juicio de valor exige que se disponga de una serie de
referentes ideales, normas o criterios con los que contrastar lo que se esta
evaluando a los efectos de estimar o apreciar hasta qué punto o de qué
manera dicho objeto posee o retine las caracteristicas deseadas. Existen, tal
y como recoge Tiana (1998), tres posibles marcos de comparacion, a saber:
la que se lleva acabo con respecto a un criterio o norma construidos a par-
tir de las condiciones o requisitos que debe cumplir el objeto evaluado; la
que se realiza sincrénicamente comparando al objeto con otros objetos de
caracteristicas semejantes; y aquella otra en que la comparacion del objeto
se hace consigo mismo en distintos momentos temporales, es decir con una
perspectiva diacrénica o longitudinal.

Con relacién al primer marco de comparacion, los criterios que pueden
utilizarse pueden provenir a través de tres fuentes: de su mérito, de su valia y
de las expectativas de las distintas audiencias. El mérito normalmente se aso-
cia con el valor intrinseco mientras que la valia se vincula a su valor contex-
tual, de uso o extrinseco. De esta manera, se puede hablar del mérito de un
plan, o del desempeno de un profesional, por la calidad o excelencia de los
mismos en relacion con otras propuestas de la misma naturaleza, y de la valia
por su valor como la soluciéon méas adecuada a las caracteristicas o problemas
a los que intenta dar respuesta. Es decir, que en el primer caso la valoracion
se hace teniendo en cuenta exclusivamente sus atributos al margen de la rea-
lidad en que se va o esté aplicando, mientras que en el segundo su valor se
pondera por su viabilidad y adaptabilidad a las caracteristicas del contexto en
el que se ha de desarrollar o esté ya implementandose.

Las expectativas de las distintas audiencias se refieren a que los criterios
de evaluacién deben recoger los intereses y necesidades de todos aquellos
que estan concernidos por el estudio. Robert Stake (1967) promovié uno de
los mas importantes cambios en la teoria y practica de la evaluacién al
plantear que los estudios no podian estar exclusivamente al servicio de los
patrocinadores sino que debian responder a las demandas y exigencias de
la comunidad. En su propuesta de evaluacién de réplica, Stake (1983: 96)
supuso el paso de una tradicién de evaluacién gerencialista, definida por y
para los patrocinadores, a una evaluacion democratica, en la que se consi-
dera las exigencias de las audiencias y las distintas perspectivas de valor de
las personas involucradas.
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Los criterios de los marcos segundo y tercero de comparacioén no tienen
por qué ser distintos a los del primero, ya que en uno de los casos lo que se
compara entre si son a dos objetos de parecidas caracteristicas (actuacio-
nes, planes o instituciones de formacion) y, en el otro, lo que se va valorar
es la trayectoria de un mismo objeto en distintos momentos temporales.

Por otra parte, convendria tener en cuenta que para que se pueda llevar
a cabo la valoracién de cualquier fenémeno o elemento de la formacion,
ademas de tener claros cuéles son las condiciones y requisitos que han de
poseer (criterios), es preciso dilucidar de dénde y de qué obtendremos
informacién para conocer las caracteristicas de los mismos. Pues sera a
través de la disponibilidad de datos e informaciones como los evaluadores
van logrando indicios y evidencias de cuales son las peculiaridades, o el
modo en que se manifiesta, o las consecuencias o efectos de una determi-
nada accion.

Uno de los primeros retos, por tanto, al que han de enfrentarse los res-
ponsables del estudio toma cuerpo cuando se interrogan acerca ¢de qué
caracteristicas, elementos o circunstancias deben y pueden obtener eviden-
cias que les permitan conocer la totalidad o parte del ambito que desean
evaluar? Ante esta pregunta van surgiendo, poco a poco, respuestas que
ayudan a ir concretando el objeto de evaluacion.

El trabajo de delimitacién y concrecién del objeto de evaluacion se lleva
a efecto mediante la seleccion de lo que se denomina, de manera casi indis-
tinta, como dimensiones, subdimensiones e indicadores de evaluacién.
Decimos que las denominaciones son «casi» equivalentes porque es verdad
que, de un modo un tanto genérico, unas y otras se refieren a los elementos
o componentes de una actuacion, de un plan o de una institucién de forma-
cién en los que se va a centrar la recogida de informacién y datos. Pero, no
es menos cierto también que el uso predominante que suele darse actual-
mente al término indicador es equivalente al de subdimension, en tanto
que son mas concretos y precisos, que el que tradicionalmente ha tenido y
sigue teniendo el de dimensiones de evaluacion.

Las dimensiones, por lo general, se refieren a los elementos o compo-
nentes estructurales de los distintos d&mbitos de evaluacién, mientras que
las subdimensiones e indicadores son aquel conjunto de aspectos a través
de los que podemos caracterizar cada una de las dimensiones que confor-
man un ambito de evaluacién cualquiera. Aunque tanto los indicadores
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como las subdimensiones pueden ser expresiones de los procesos o de los
resultados de la formacioén, aquéllos utilizan usualmente datos de tipo
cuantitativo mientras que éstas combina informacién cualitativa y cuanti-
tativa.

En los ultimos anos y, sobre todo, a raiz de la proliferaciéon de estudios
internacionales se ha ido extendiendo el uso de los indicadores de evalua-
cién con la finalidad de lograr una informacién mas objetiva y fiable en la
comparacion de la situacién de los servicios publicos en distintos contextos
nacionales. Normalmente los indicadores hacen referencia a series tempo-
rales de datos que tienen un caracter univoco y homogéneo en diferentes
situaciones y contextos y que, por ello, ponen de manifiesto los cambios
que se producen en las dimensiones de evaluacién. El IPC (indice de pre-
cios al consumo) es el ejemplo mas claro de lo que es un indicador. A través
de €l los ciudadanos disponemos de una serie de datos a lo largo del afio
para valorar el encarecimiento o decrecimiento del coste de la vida en una
comunidad o pafs, asi como para comparar la misma entre diferentes
comunidades o paises.

En el Tema 2 hemos dedicado el apartado 4 al analisis de las caracteris-
ticas, tipos y modelos de indicadores. Asimismo se han aclarado las relacio-
nes entre los modelos de indicadores y los modelos de escolaridad, y entre
los indicadores y la toma de decisiones. Remitimos, por tanto, a los lectores
al Tema 2 para refrescar y completar todas estas cuestiones.

7. AMODO DE CONCLUSIONES

La evaluaciéon de centros se puede afrontar basicamente desde distintas
perspectivas, orientaciones y estrategias. Las perspectivas de la rendicion
de cuenta y la de los procesos de mejora y desarrollo institucional se pre-
sentan como distintas e incompatibles, no tanto porque una y otra orienta-
cién no puedan ser complementarias, sino porque con cierta frecuencia a
la primera solo le interesan los resultados y la eficacia institucional, mien-
tras que la segunda se limita a estudiar y evaluar los procesos. Pero como
se tendra oportunidad de ver en el tema 4, la auténtica evaluacién de cen-
tros es aquella que considera tanto los procesos y resultados. Sobre todo
porque siendo el aprendizaje del alumnado un elemento muy importante
para cualquier institucién, no cabe duda que pierde toda su relevancia si se

114



EVALUACION DE CENTROS Y PROFESORES

desconocen los factores y actuaciones que, en definitiva, facilitan o impiden
el aprender. S6lo desde el conocimiento de qué es lo que incide positiva-
mente en el rendimiento escolar se puede afrontar la mejora, innovacion y
desarrollo de las instituciones y de sus principales actores, alumnos y pro-
fesores.

Estos aspectos son realmente pertinentes para que, ante un proyecto de
evaluacion, se tengan elementos de juicio con los que valorar su mérito y
valia, asi como discriminar la coherencia y contradicciones que pueden
aparecer en el mismo. Es necesario tenerlos también muy en cuenta a la
hora de analizar los proyectos y realizaciones que se llevan desde las dife-
rentes modalidades de evaluacién, asi como desde las distintas instancias
promotoras.
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LA EVALUACION DE CENTROS PROMOVIDA POR LAS
ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS

Eustaquio Martin Rodriguez.
UNED

INTRODUCCION

Las instituciones educativas han sido desde siempre, y especialmente
desde la institucionalizacién de los sistemas educativos en el siglo XIX,
objeto de evaluacién. En la mayoria de los casos se trataba de un tipo de
evaluacién, en cuanto a sus propdsitos y formato, muy diferente de la que
se va a ir estableciendo y conformando a partir de la década de los anos
sesenta del siglo XX. Hasta entonces, la evaluaciéon siempre habia estado
asociada al control e inspeccion de los centros sobre el cumplimiento de la
ley, ya fuera para la acreditaciéon de las instituciones o para comprobar si
éstas observaban, en sus dimensiones de aprendizaje, ensefianza y organi-
zacion, las prescripciones y normativas emanadas de la administracion
educativa de cada momento.

Este tipo de evaluacién con un acusado componente de control, que fue
y sigue siendo una de las funciones de los servicios de supervision e inspec-
cién de las administraciones educativas nacionales, se va a complementar
con nuevas propuestas de caracter mas técnico de cara a valorar sistemati-
camente los rendimientos de los centros educativos. En ellas no se pierde
de vista tampoco la dimensién de control, la evaluaciéon siempre se asocia
quiérase o no al control, pero ahora se toma conciencia de que para que las
reformas e innovaciones curriculares y organizativas transciendan el plano
prescriptivo o normativo con el que se presentan y puedan hacerse realidad,
es decir, puedan implementarse, es necesario el compromiso y trabajo de
las instituciones y sus actores.

La evaluacion de centros propiamente dicha es la que considera y abor-
da a la vez los procesos y resultados. En el contexto europeo es un tipo de
evaluaciéon que se ha ido desarrollando poco a poco y, en ocasiones, como
ha puesto de manifiesto la investigacién de Buisson-Fenet, H. et Pons, X.
(2011), la parte doctrinal es la que ha prevalecido sobre la experimentacion
y puesta en practica de los proyectos y propuestas nacionales. Las dificul-
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tades para su desarrollo provienen tanto de la resistencia de las institucio-
nes al cambio de los modelos como de las derivadas del tiempo y dedica-
cién necesarias para su realizacién. Los costes econémicos y la falta de
personal cualificado son también factores que no pueden dejarse de consi-
derar.

Tal vez como consecuencia de estas dificultades, la evaluaciéon de pro-
ductos, es decir, la de los aprendizajes de los alumnos en las areas y/o asig-
naturas nucleares del curriculum ha ido ocupando el protagonismo estelar.
De hecho, cada vez mas la evaluacién externa de los centros aborda a través
de pruebas de nivel, de los resultados de los exdmenes nacionales y de las
calificaciones de los estudiantes, la valoracién del rendimiento escolar del
alumnado, proyectandolo como una dimensién relevante de la evaluacién
de centros. Es mas, teniendo como base la evaluacién de productos, de
inequivoca tradicion psicométrica, han surgido nuevas propuestas como el
modelo de evaluacion de valor afiadido que en el contexto anglosajon, espe-
cialmente en Estados Unidos y en menor medida en Reino Unido, tiene
cierta importancia

Por contra, el conocimiento de los procesos se ha ido dejando de lado,
o se lleva a cabo a través de la modalidad de evaluacién interna o autoeva-
luacién, aunque cada vez con menos capacidad y posibilidades de los acto-
res e instituciones para decidir por si mismos los elementos basicos de los
proyectos.

En cualquier caso, la documentacién de Euridyce sobre la evaluacién de
los centros escolares europeos de educacién obligatoria es sumamente inte-
resante por la variedad de propuestas y de experiencias que se recogen.
Animamos a los lectores a que manejen y lean los informes de los afios 2002
y 2004.

1. EVALUACION Y ADMINISTRACION

Las administraciones educativas justifican sus iniciativas de evaluacion
de centros en la necesidad de contar con informacién relevante desde la que
fundamentar sus politicas sobre los sistemas de ensefianza. Practicamente
en todos los paises desarrollados, y en la mayor parte de los paises en vias
de desarrollo, a partir de la década de los 70, durante los afios 80, y princi-
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pios de los 90, se van a ir creando instituciones y elaborando propuestas y
planes para la evaluacién de las instituciones educativas. En la mayoria de
los casos se presentan como evaluaciones externas por ser realizadas por
personal ajeno a los centros escolares, aunque las personas o servicios que
las llevan a cabo estan vinculados normalmente a las administraciones edu-
cativas como sucede con los inspectores, servicios de supervision y centros
o institutos de evaluacion. La tipologia de estos estudios suelen coincidir
con las evaluaciones de producto y de proceso o con formas combinadas en
que se contemplan ambos.

Con respecto a las modalidades hay que senalar que, a raiz de las expe-
riencias anglosajonas del movimiento de la accountability, la evaluacién
interna o autoevaluacién se ha ido generalizando como una propuesta
menos invasiva y coercitiva de valorar la trayectoria y logros de las institu-
ciones escolares. Como ya se ha senalado y, mas tarde volveremos a reto-
mar aqui y en otros temas, la evaluacién interna o autoevaluacién fue y
sigue siendo, en determinadas experiencias y realizaciones, una forma
encubierta de rendicién de cuentas, dadas las limitaciones presupuestarias
y de personal con las que las administraciones se enfrentan para realizar
evaluaciones externas de todos los centros del sistema educativo. Pero, tam-
bién, es verdad que la autoevaluacién que surge a iniciativa de las institu-
ciones y de sus actores es una herramienta para abordar el desarrollo pro-
fesional e institucional, para que la comunidad educativa conozca sus
logros y deficiencias y se aborden propuestas de mejora de sus actuaciones,
asi como un elemento basico del diagnéstico intrainstitucional para acome-
ter tanto el desarrollo y las adaptaciones del curriculo como la optimiza-
cién de la organizacién y funcionamiento del centro.

Teniendo en cuenta las dificultades y limitaciones que presentan por
separado las evaluaciones interna y externa, cada vez han ido tomando
mas impulso las iniciativas y proyectos que tratan de generalizar estrategias
que combinan ambos tipos de modalidades. Consideradas individualmente,
sobre la evaluacién interna siempre recae la sospecha de su falta de objeti-
vidad y rigor, de sus tendencias autojustificatorias y endogamicas; de la
evaluacién externa, por el contrario, se recela de sus actuaciones vinculadas
al control de las instituciones, de intervenciones demasiado instrumentali-
zadas y ajenas a las caracteristicas singulares de cada centro educativo. Por
ello, mediante el uso combinado de ambas modalidades se pretende supe-
rar dichas sospechas y recelos tratando de que haya una mayor aceptacién
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de las evaluaciones externas y de que las evaluaciones internas, a su vez,
contribuyan a enriquecer las aportaciones de las externas.

Los responsables de llevar a cabo las evaluaciones externas en la mayo-
ria de los paises europeos, segiin se recoge en el estudio monografico reali-
zado por la Red Europea de Informacién sobre la Educacion en Europa
(EURYDICE, 2004), son generalmente los inspectores en todo lo que se
refiere a los aspectos educativos y de una parte de la gestiéon. Junto a los
cuerpos de inspectores, y en lo que concierne al control de otros aspectos
concretos como la gestion financiera de los centros o de otras areas mas
precisas como la seguridad o la documentaciéon (archivos), también parti-
cipan personal de distintas categorias dependientes de distintos organis-
mos administrativos a escala central o regional. [El texto completo de la
version de este informe ha sido traducido al castellano, Secretaria General
Técnica del MEC (2004), y puede encontrarse en http://www.eurydice.org, o
en http://www.mec.es/cide/ ].

Como ya se ha sefialado en el Tema 1, en Espana es en la Ley General
de Educaciéon de 1970 donde se introduce, por primera vez, el concepto de
evaluacién, proyectiandose su uso no solamente para el aprendizaje de los
alumnos sino también, de una manera mas ambiciosa, referida al sistema
educativo. Se establece, asimismo, tanto en la propia Ley como en el
Decreto 664/1973, de 22 de marzo, que una de las funciones de la inspec-
cién seré la de «Evaluar el rendimiento educativo de los centros docentes y
profesores de su zona respectiva o de la especialidad a su cargo en colabo-
racion con los Institutos de Ciencias de la Educacién».

No es, sin embargo, hasta finales de los afnos 80 cuando, con la promul-
gacion del Real Decreto 1524/1989, de 15 de diciembre, se vuelve a retomar
y definir las funciones del Servicio de Inspeccién Técnica de Educacion
(SITE). Concretamente en el articulo 2, apartado tres, de este texto se reco-
ge como una de sus funciones:

«[la de] Evaluar el rendimiento educativo del sistema, a través del analisis
de la organizacion, funcionamiento y resultados de los Centros docentes y
servicios, asi como de la ejecuciéon y desarrollo de los programas y activida-
des de caracter educativo, promovidos o autorizados por el Ministerio de
Educacién y Ciencia».

Cometidos, estos tltimos, que también aparecen reflejados, en la Orden
de 27 de septiembre de 1990, al fijar las labores del servicio Central de
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Inspeccion en lo relativo a su «colaboracién con los Servicios Provinciales
de Inspeccion en el desarrollo y aplicacién de programas o actividades de
Evaluacién de Centros y servicios».

La Ley 1/1990, de 3 de Octubre, de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE) puso las cosas en su sitio, estableciendo ahora de una
manera expresa, en su articulo 61 —apartado 2, subapartado b—, que una
de las funciones de la inspeccion es la de «participar en la evaluacién del
sistema educativo». Y para disipar cualquier posible duda recogia, en el
articulo 62 —apartado 3—, que la «evaluacion del sistema educativo se
realizara por el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién».

Doctrina, esta ultima, que sera refrendada en los distintos documentos
y disposiciones legales que iran apareciendo en los afios sucesivos. En el 94,
con motivo de la publicacién del documento Centros Educativos y Calidad
de la Enseiianza se recuerda que para garantizar el cumplimiento de las
leyes vy la mejora de la calidad del sistema educativo, la inspeccién tiene
encomendada «la funcién de participar en la evaluacién del sistema educa-
tivo y de colaborar en la mejora de la practica docente y del funcionamien-
to de los centros», (MEC, 1994: 30). En la Ley Organica 9/1995, de 20 de
noviembre, de la participacion, la evaluacion vy el gobierno de los centros
docentes (LOPEG), en su articulo 36 dedicado a las funciones de la inspec-
cién educativa, el apartado c recoge la funcién de «Participar en la evalua-
cion del sistema educativo, especialmente en la que corresponde a los cen-
tros escolares, a la funcién directiva y a la funcién docente, a través del
analisis de la organizacién, funcionamiento y resultados de los mismos».
Cometidos que vuelven a recogerse en los mismos términos, y sin ninguna
alteracion textual, en la Orden de 29 de febrero de 1996 por la que se regu-
la la organizacion y funcionamiento de la Inspeccion de Educacion, en el
capitulo I : Ambito territorial, funciones y atribuciones, apartado Primero
dedicado a Fines y funciones.

En la Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacion
(LOCE) en el Titulo VI, dedicado a la evaluacién del sistema educativo, se
refrenda la responsabilidad del Instituto Nacional de Calidad de la Educacion
(INCE) que, a partir de este momento, pasara a denominarse Instituto
Nacional de Evaluacién y Calidad del Sistema Educativo (INECSE), para
acometer esta tarea, tal y como originariamente le asigné la LOGSE en
1990, sin perjuicio de la evaluacion que puedan realizar las Comunidades
Auténomas en sus ambitos respectivos.
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A tal efecto, se contemplan las siguientes actuaciones: las evaluaciones
generales de diagnéstico sobre areas y asignaturas en la Educaciéon Primaria
y la Educacién Secundaria Obligatoria, que versaran sobre competencias
basicas del curriculo; la participacién de las administraciones educativas
en las evaluaciones generales de diagnéstico y en las evaluaciones interna-
cionales en las que participe el Estado espanol; y la elaboracion a iniciativa
del Ministerio de Educacioén, a través del INECSE, de un Sistema Estatal de
Indicadores de Educacién y de un Plan General de Evaluacién del Sistema.
Asimismo, en otros planes de evaluacién, se sigue apostando por la de cen-
tros, en sus modalidades externa e interna, y se afirma que la inspeccién
participara en la evaluacién externa de los centros docentes sostenidos con
fondos publicos.

En la Ley Orgéanica de Educacién (LOE), de 3 de mayo de 2006 se intro-
ducen muy pocas novedades en relacién con lo ya establecido en la LOCE
sobre la evaluacion del sistema educativo y otros programas de evaluacion.
Cabe sefialar, por ejemplo, que vuelve a cambiarse el nombre del Instituto
Nacional de Calidad de la Educacion (INCE), creado por la LOGSE, que, en
la LOCE, pasaba a denominarse Instituto Nacional de Evaluacién y Calidad
del Sistema Educativo (INECSE) y que, con la LOE, se llamara Instituto de
Evaluaciéon (IE).

En la LOE se recoge que el Instituto de Evaluacién (IE) elaborara pla-
nes plurianuales de la evaluacion general del sistema educativo, en colabo-
racion con las administraciones educativas. Y se responsabiliza, asimismo,
al IE de la coordinacion de las administraciones educativa tanto para la
participacion del Estado esparfiol en las evaluaciones internacionales, como
para la elaboraciéon del Sistema Estatal de Indicadores de Educacién. Por
otro lado, se siguen manteniendo las evaluaciones generales de diagnéstico
sobre las competencias basicas del curriculo en la ensefianza primaria y
secundaria para obtener datos representativos del alumnado y de los cen-
tros del Estado y las Comunidades Auténomas.

Por ultimo, en el articulo 145 se contempla la evaluacion de centros en sus
modalidades externa y de autoevaluacién. Y especificamente, en el articulo
151 dedicado a las funciones de la Inspeccién, se regula que la misma partici-
paré en la evaluacion del sistema educativo y de los elementos que lo integran.

Esta es, a grandes rasgos, la historia de cémo se va configurando nor-
mativamente la evaluacion desde los afios setenta hasta la actualidad en
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Espafia. Los cambios producidos han sido considerables ya que al ambito
de la evaluacién de alumnos se va a anadir el de centros en 1970, y a conti-
nuacién, desde principios de los noventa con la LOGSE se contempla, uno
nuevo, el del sistema educativo. En el devenir de la evaluacién, a la
Inspeccion se le ha asignado casi siempre la responsabilidad de participar,
primero, en la evaluacién de los centros y, después, que colaborara también
en la evaluacién del sistema educativo. En las diferentes etapas, sin embar-
go, la responsabilidad de la evaluacién de los ambitos de los centros esco-
lares y del sistema educativo no ha sido asumida exclusivamente por la
Inspeccion, puesto que de los primeros, en la Ley General de Educacién de
1970, ha de hacerlo en colaboracién de los, creados entonces, Institutos de
Ciencias de la Educacién (ICEs), vy, del segundo, ya desde la LOGSE se
encarga el Instituto Nacional de Calidad de la Educacion.

2. LA EVALUACION EXTERNA DE CENTROS DESDE
LAS INICIATIVAS DE LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS

La evaluacién externa de los centros escolares promovidas por las admi-
nistraciones educativas es, en estos momentos, una practica generalizada en
la mayor parte de los paises europeos y en todos aquellos que han alcanzado
un cierto nivel de desarrollo en el contexto internacional. No obstante, es
preciso que aclaremos que existen distintas variantes para evaluar los centros
educativos. En el panorama de los estudios realizados es posible encontrarse
con propuestas que toman a las instituciones como su objeto central y especi-
fico de evaluacion, presentando en sus informes un anélisis y valoracién de la
ensefianza, aprendizaje y organizacién de los mismos, asi como con otros
mucho mas limitados, en cuanto a la amplitud del foco con el que captan la
imagen de los centros, ya que a través de los resultados de los alumnos en las
pruebas nacionales o de las realizadas en las evaluaciones generales de diag-
nostico o en evaluaciones internacionales infieren o proyectan una valoracion
de las instituciones y de sus actores. El primer tipo de estudios son evaluacio-
nes de proceso y producto, y en sentido estricto serian los tinicos que podrian
considerarse como evaluaciones de centros, mientras que los segundos al
limitarse a los productos o rendimiento escolar no pueden catalogarse como
tal de centros y si de evaluaciones del rendimiento de los alumnos.

125



EVALUACION DE CENTROS Y PROFESORES

2.1. La evaluacion de productos o rendimientos de los alumnos en
el contexto de la evaluacion de centros

Las evaluaciones de productos se centran especialmente en los resulta-
dos, siendo la relacion entre los objetivos y el rendimiento de los alumnos
lo que determina el nivel de logro y la eficacia de los centros educativos. Los
programas de pruebas de rendimiento y los resultados de examenes nacio-
nales suelen ser las dos formas maés frecuentes que adopta este tipo de eva-
luaciones. Las puntuaciones obtenidas por los alumnos en las pruebas
estandarizadas de rendimiento han sido utilizadas en EE.UU., House
(1978), para medir la eficacia de los programas educativos a nivel federal,
asi como para valorar el logro de los objetivos por parte de los profesores
en el ambito estatal, dentro del movimiento de rendicién de cuentas. Las
calificaciones escolares en los exdmenes nacionales son también contem-
plados en paises como Francia, Inglaterra, Holanda, etc., y, en menor medi-
da, en Espaina como indicadores de la evaluacién de los centros educativos.

En Francia, por ejemplo, anualmente se publican los resultados obteni-
dos por cada liceo en los examenes del Baccalauréat (BAC). Desde 1995, la
Direction de I’ Evaluation et de la Prospective (Demailly, Deubel, Gadrey,
Verdiere, 1998: 83-84) viene utilizando una bateria de indicadores para la
evaluacién cuantitativa y administrativa de los liceos (IPES, indicateurs de
pilotage des établisements secondaires). Dicha bateria incluye cuatro tipos
indicadores: resultados de los alumnos (tasas de resultados en el BAC y de
acceso a niveles superiores, proporcién de bachilleres entre los que salen
del liceo, y destino de los alumnos con diploma y sin diploma a su salida
del liceo), caracteristicas de la poblacién de alumnos (sexo, edad media, %
de repetidores y repetidores, nimero de alumnos en Premiere y en Termi-
nale), recursos y medios (horarios, caracteristicas de los profesores y nume-
ro de alumnos por opcién), funcionamiento y entorno (servicios asociados
a la ensefianza y a la vida escolar, movilidad de los profesores, relaciones
con el entorno econdmico, estatus del liceo, etc.).

Todos estos indicadores, (Thélot, 1995, Le Monde de I’ Education, 1996)
son considerados globalmente a la hora de valorar cada liceo. Quiza, la tasa
de resultados de cada liceo en el BAC es la mas conocida ya que se difunde
por los medios de comunicacién (Le Monde de I’ Education lanza todos los
anos un nimero monografico). La informacién que se ofrece permite con-
textualizar las tasas brutas de cada liceo con las medias de la academia y la
nacional, y conocer el resto de los indicadores senalados de cara a que la
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informacién proporcionada se valore en relacién con las demas caracteris-
ticas de cada centro.

En el Reino Unido también, desde 1980, se vienen publicando por el
Departamento de Educacién y Empleo (DEE) los resultados de los alumnos
en los distintos exdmenes nacionales, como por ejemplo en el CGSE (Certi-
ficado General de Educacién Secundaria). A partir de los afios noventa, y
ante las criticas que suscitaba este tipo de datos brutos al margen de las
caracteristicas de cada escuela, se ha ido imponiendo el sistema de «medi-
das de valor anadido de la eficacia de la escuela» (MVA). Por valor anadido,
(Thomas, 1998: 104) se entiende

«la medida del progreso medio de los alumnos a lo largo de un periodo de
tiempo dado (que en las escuelas de ensefianza secundaria se extiende, por
regla general, desde el momento de ingreso en el centro docente hasta los
examenes oficiales, y en las escuelas primarias abarca algunos afos especi-
ficos) en una escuela determinada, en comparacién con otras escuelas de la
misma muestra».

El procedimiento que se sigue para establecer estas medidas consiste en
determinar el nivel de conocimiento inicial y final de los alumnos, a través
de una serie de pruebas normalizadas (pretest-postest), y comparar el grado
de adquisicién de conocimientos adquiridos tanto en el interior de cada
escuela como en relacién con alumnos de caracteristicas similares de otras
escuelas. Para ello se utilizan técnicas estadisticas de modelizacién de mul-
tiples niveles con las que, controlando variables continuas y discretas del
alumnado (capacidades, edad, sexo, etnia, etc.), se trata de medir los efec-
tos de la escolarizacién.

Saunders (1999: 22), investigadora de la National Foundation for Edu-
cational Research (NFER), institucién promotora de este tipo de estudios
en el Reino Unido, alerta sobre las precauciones que deben tomarse sobre
las medidas de valor anadido:

«son tan buenas como los datos en que se basan;
— tratan de correlaciones, no de causas;

estan basadas en una normativa y un modelo retrospectivo que no pue-
den decirnos nada sobre los niveles deseables de actuacion futura;

son s6lo un instrumento de evaluacion;

— deben, por tanto, ser utilizadas como un recurso de investigacion, ya que
no proporcionan soluciones rapidas o respuestas correctas a los proble-

mas de la mejora de las escuelas».
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En Espaiia, la Inspeccién de Educacion, el CIDE y el INCE tienen, asi-
mismo, una cierta tradicién en los estudios de evaluaciéon de resultados.
Los primeros, es decir, los de la Inspeccién, son los menos conocidos dado
que normalmente no se han difundido publicamente, pero lo cierto es que
desde el curso 1986-87 se han venido publicando informes anuales sobre
los resultados de las evaluaciones de los alumnos de EGB y ensenanzas
medias, asi como estudios sobre las calificaciones por areas y asignaturas
(desde el curso 1989-90) y algunas monografias en aspectos como la rela-
cién entre el rendimiento y abandono escolar. Sobre este dltimo tema, y
como ejemplo de la naturaleza de este tipo de estudios, el SITE (1988)
abordaba la relacién de la desercién de los estudiantes de ensefianzas
medias (FP y BUP-COU) con las siguientes variables: condicién de alumno
repetidor, evaluacién negativa (no promocion) al final del curso académico,
entorno del centro, tipo de poblacién atendida por el centro, tamarfio del
centro, y estudios con los que se accede (sélo en el caso de la FP). El anali-
sis de los datos establece las correlaciones entre las variables consideradas,
resaltando la significacién de las dos primeras variables (alumno repetidor
y evaluacién negativa) en el abandono de los alumnos.

Todos estos estudios, por lo general, se limitan a tratar estadisticamente
las calificaciones de los alumnos de los distintos niveles del sistema educa-
tivo, recogidas de las actas y libros de escolaridad oficiales, relacionandolas
con distintas variables como tipo y tamarfio de los centros, sexo y edad de
los alumnos, etc. La informacién que proporcionan se centra en aspectos
de promocién, fracaso escolar, abandono, etc., pero no ofrecen datos ni
conocimientos sobre los procesos y dinamicas de los centros educativos.

Primero el Centro de Investigaciéon y Documentaciéon Educativa (CIDE)
y después, a raiz de su creacion, el Instituto Nacional de Calidad de la Edu-
cacién (INCE) han venido realizando desde finales de los afios 80 toda una
serie de estudios que pueden catalogarse como evaluaciones de producto o
resultados. Las evaluaciones externas de la reforma experimental de las
ensefianzas medias, —CIDE (1988)—, es el prototipo de estudios que con
disefios cuasi experimentales tratan de comparar los resultados de los alum-
nos, de los grupos experimental y de control, en rendimiento, aptitudes,
expectativas, actitudes, reacciones emocionales ante el estudio y variables
didacticas. Los datos y resultados, dada la naturaleza de estos estudios,
tienen la limitacién de centrarse en uno solo de los aspectos de la vida esco-
lar, y ain en el tema de los resultados sus aportaciones son escasamente
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relevantes dado que no suponen un avance con respecto a lo ya conocido
sobre el rendimiento escolar en las investigaciones realizadas a finales de
los anos 70 y principios de los 80.

Por su parte, el INCE ha emprendido mas recientemente toda una serie
de estudios de cara a la evaluacion del sistema educativo. Su metodologia
no difiere sustantivamente de la que ha venido empleando el CIDE, se trata
béasicamente de disefios cuasi experimentales y ex post facto al objeto de
comparar los niveles de rendimiento de los alumnos en una secuencia tem-
poral y de establecer las relaciones de asociacién o concomitancia con res-
pecto a cierto tipo de variables discretas. Asi, por ejemplo en la Evaluacién
de la Educacién Primaria, centrada en los alumnos de 12 anos (INCE, 1997,
2000), se ponen a prueba los conocimientos de los alumnos en determina-
das areas/asignaturas (Lengua castellana y Literatura, Matematicas y Cono-
cimiento del medio), a través de las puntuaciones obtenidas en pruebas
estandarizadas, comparando los resultados segun el sexo de los alumnos, el
tipo de centros, el tamafio de los centros y el nivel cultural de las familias.

En el Diagnéstico de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (INCE,
1998), ademas de los resultados escolares de los alumnos de 14 y 16 afios
(Comprensién lectora, Gramatica y Literatura, Matematicas, Geografia e
Historia, Ciencias de la Naturaleza, Ortografia, Expresion escrita), distri-
buidos por sexo y Comunidades Auténomas, se ha recogido también infor-
macion sobre planes de estudios y métodos de ensefianza, funcionamiento
de los centros, funcién docente y contexto socioeducativo: escuela y fami-
lia. Pero todos estos aspectos, al menos en el «Avance de Resultados» que
nosotros hemos manejado, son procesados y analizados independiente-
mente de los resultados escolares por lo que el enriquecimiento de la infor-
macién tampoco, en este caso, nos permite avanzar en el conocimiento de
la relacion entre todos estos factores.

Mas recientemente, las propias Comunidades Auténomas han empeza-
do a realizar las evaluaciones generales de diagnostico sobre las competen-
cias basicas de los alumnos en determinadas areas del curriculo o asigna-
turas. Quiz4, una de las primeras experiencias, con mas repercusién publica,
fue la evaluacion llevada a cabo, en el afio 2005, por la Comunidad de
Madrid de los alumnos de 6° curso de Educacién Primaria. La polémica se
suscit6 antes de realizarse el estudio, ya que una parte del profesorado, las
asociaciones de padres y madres de alumnos y los sindicatos de ensefianza
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cuestionaron que, como tal, el estudio pudiera considerarse una evaluacion
diagnéstica al haberse llevado a cabo con el alumnado del dltimo curso de
primaria, y, después de haberlo concluido, al filtrase a los medios de comu-
nicacion los resultados de cada uno de los centros participantes y estable-
cerse una clasificaciéon de los mismos sobre la base de las puntuaciones
obtenidas (EI Pais, 10 de octubre de 2005).

2.2. La evaluacion de procesos y productos o evaluaciéon de centros
escolares

La evaluacién de centros que combina el anélisis y valoracién de proce-
sos y productos en la Unién Europea dispone de una buena base documen-
tal, ya que desde el afio 2000 la red Eurydice inicio una serie de estudios
monograficos sobre las caracteristicas de este ambito de evaluaciéon en
muchos de sus paises (Eurydice, 2002) y posteriormente (Eurydice, 2004),
ha publicado el informe de un estudio comparado, en el que se contemplan
globalmente todos los paises que formaban parte de pleno derecho de la UE
en esas fechas, es decir, los 15, mas los tres paises de la Asociaciéon Europea
de libre comercio que son miembros del Espacio Econémico Europeo,
—Islandia, Liechtenstein y Noruega—, y los paises candidatos en el momen-
to de la redacciéon del documento —otros 12 mas—. En todos los casos,
tanto en los estudios individuales por paises como en el global, en el que se
comparan entre si al conjunto de los paises, se aborda la evaluacién de
centros de ensefianza obligatoria.

Una vez hecha esta aclaracién, trataremos de presentar los aspectos sus-
tantivos que definen la evaluacién de centros europeos. Con el fin de ofrecer
una visién lo mas completa posible, nos detendremos en los elementos que
concretan el objeto de evaluacién, o lo que es lo mismo qué es lo que se evalua,
en la definicién de los criterios y los procedimientos seguidos para la eva-
luacioén, es decir, como y con qué fines se realiza la evaluacion, y si se utilizan
y para qué los resultados de las evaluaciones. Conviene tener en cuenta, no
obstante, que la casuistica de los 30 paises participantes hace muy complicado
dar una visién general, asi como precisar las particularidades que se dan en
muchos de ellos, por lo que para tener un conocimiento més completo de cier-
tos paises es necesario consultar las monografias de los mismos (disponibles
en http://www.eurydice.org/Documents/Evaluation/en/frameset_eval.html).
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A) Objeto de evaluacion

El objeto de evaluacién son los centros como entidades, ocupandose de
las actividades de su personal en conjunto sin atribuir la responsabilidad de
dichas actividades a uno o mas de sus miembros concretos, excepto en el
caso del director que en algunos casos también son evaluados individual-
mente como parte de la evaluacién del centro. En ciertos paises, también,
la evaluacién de un centro considera simultaneamente la valoracién indivi-
dual del trabajo de sus profesores junto con la evaluacién de su funciona-
miento como entidad. No obstante, estos dos tltimos casos no suelen ser
frecuentes entre los paises europeos.

A los efectos de evitar equivocos, hay que tener presente que los estudios
de Eurydice (2002 y 2004) se han ocupado exclusivamente de los centros
que retnen las siguientes caracteristicas: de ensefianza obligatoria del sec-
tor publico, es decir, los financiados y gestionados por los poderes publicos;
de ensefianza obligatoria a tiempo completo; y de los que imparten educa-
cién general por lo que no se consideran los de formacién profesional ni,
tampoco, los de educacién especial, por no ser en el caso de estos tltimos
de educacion general ordinaria. Por tltimo, hay que tener en cuenta que las
fechas de referencias de los estudios (monografia y analisis comparado) son
los anos 2000/01.

Las actividades del centro que pueden ser objeto de evaluacién se clasi-
fican en seis grandes tipos de funciones, diferenciandose a la vez las que
pueden caracterizarse como educativas de aquellas otras que son funda-
mentalmente administrativas.

Cuadro 4. 1. Funciones educativas y administrativas que son objeto de evaluacion.

Funciones educativas
¢ (a) la ensenanza/aprendizaje de aptitudes y conocimientos, y
¢ (b) la ensefianza/aprendizaje de los modelos apropiados de conducta social y

desarrollo personal, incluida la orientacién profesional.

Funciones administrativas
¢ (¢) la gestion de los recursos humanos;
¢ (d) la gestion de los recursos operativos;
e (e) la gestion de los recursos de capital, y
¢ (f) las actividades relacionadas con la informacion, las relaciones externas y la
colaboracion con otras asociaciones.

Fuente: Eurydice (2004:11).
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B) Criterios de evaluacion

En relacién con los criterios de evaluacion utilizados, el panorama es
mas diverso del que presentan las funciones que delimitan y concretan el
objeto de evaluacién. En este sentido, podemos encontrarnos con las
siguientes variantes: paises que tienen listas predeterminadas de criterios
que, normalmente, son establecidos por las autoridades de las administra-
ciones central, regional o local; paises en los que son los evaluadores quie-
nes establecen los criterios basandose en la legislacion educativa nacional,
independientemente de su ambito territorial de actuacién —central, regio-
nal o local—, aunque en algunos de ellos se tienen en cuenta las categorias
de evaluacién formuladas en el ambito central, los objetivos de la politica
educativa local o regional, o los objetivos concretos de los centros; y paises
en donde los evaluadores tienen autonomia total para seleccionar los ele-
mentos sobre los que establecer sus criterios (Eurydice, 2004: 56-60).

Sélo diez paises de los que utilizan listas predeterminadas de criterios,
disponen de una informacién similar y comparable en este aspecto concre-
to, entre ellos se encuentran Espana, Paises Bajos, Portugal, el Reino
Unido, etc. En el Cuadro 4.2, se presentan las 14 categorias en que se
estructuran los criterios de proceso.

Cuadro 4. 2. Criterios de evaluacién de procesos de los paises que disponen
de listas preestablecidas.

Categorias que estructuran los criterios de proceso

. Ensefianza/aprendizaje en el aula

. Orientacién y apoyo a los alumnos

. Funcionamiento de los 6rganos/organizacién del centro

. Politica educativa/general del centro

. Relaciones entre el centro y la comunidad local/relaciones externas
. Gestién de los recursos humanos

. Gestién del tiempo escolar

. Actividades extraescolares

O 00 N O Ul b LW N —

. Evaluacién interna

10. Liderazgo

11. El clima del centro

12. Gestion de las instalaciones

13. Gestion de los recursos financieros y materiales
14. Procedimientos administrativos

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de Eurydice (2004:66-68).
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Cada una de estas categorias se puede dividir en varios parametros. En
el Cuadro 4.3 puede verse, a modo de ejemplo, los parametros incluidos en
la categoria de orientacién y apoyo a los alumnos. En el Anexo de este tema
recogemos el listado completo de categorias y parametros de los criterios
de evaluacion de proceso.

Cuadro 4.3: Parametros que integran la categoria de Orientacién y apoyo a los alumnos.

Orientacion y apoyo a los alumnos

Orientacién escolar Actividades de recuperacién

Actividad tutorial Desarrollo personal de los alumnos
Desarrollo de las habilidades sociales de los Medidas para mejorar el comportamiento de
alumnos los alumnos

Tratamiento de los alumnos con necesidades Lucha contra el absentismo

especiales

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de Eurydice (2004:67).

En el Cuadro 4.4, se presentan los parametros que se utilizan en los
criterios de evaluaciéon de producto o resultados, en la evaluacién externa
de los centros europeos que disponen de listas preestablecidas por los res-
ponsables de las administraciones.

Cuadro 4.4. Parametros de los criterios de evaluacion de producto o resultados.

Datos cuantitativos

Indice de éxito/fracaso en la promocién de un afio al siguiente o de una etapa a otra, porcentaje de
alumnos admitidos en Educacion Especial, tasa de abandono

Resultados en tests o en exdmenes (que pueden tener relacion con habilidades sociales o capacidades
cognitivas)

Absentismo escolar

Trayectoria tras la ensefianza obligatoria

Datos cualitativos

Habilidades sociales de los alumnos

Capacidades cognitivas de los alumnos

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de Eurydice (2004:69).
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A tenor de lo expuesto hasta aqui en torno a los criterios de evalua-
cién, convendria que hiciéramos algunas precisiones sobre el uso de la
terminologia empleada ya que el empleo simultaneo de los vocablos
criterio, categoria y parametro puede inducir a ciertas confusiones o
errores. Tal y como plantedbamos en el Tema 3, los criterios son los
referentes, normas intelectuales o caracteristicas deseables con los que
se compara la informacién recogida de cualquiera de los objetos o ambi-
tos de evaluacion. La utilizacién de criterios de evaluacion es consecuen-
te con la necesidad de enjuiciar, de emitir en suma un juicio de valor, ya
que la evaluacién como proceso o actividad comparativa requiere com-
parar las caracteristicas que un objeto cualquiera (instituciones, docen-
tes, curriculo) tiene en un momento dado, en diferentes fases temporales
o en relacién con otros objetos de la misma naturaleza con las que son
deseables que posea.

Estos son el significado y uso que se da al término criterio, en el
campo de la evaluacion, y que coinciden con una de las acepciones que
se contemplan en el Diccionario del Uso del Espariol (Manuel Seco et al.):
‘Norma intelectual para juzgar o decidir’. En esta definicién, sin embar-
go, hay un matiz que no deberiamos pasar por alto, el hecho de que
ademas de para ‘juzgar’ puede utilizarse para ‘decidir’. Y es, en este sen-
tido, como se emplea también en este estudio europeo cuando se asocia
a los términos categorias y parametros para ir determinando y concre-
tando los distintos elementos del objeto de evaluacién de los que se reco-
gerd informacion, utilizdndose estos dos tltimos como sinénimos de
dimensiones y subdimensiones de evaluacién. De hecho, en la termino-
logia general sobre los modelos de evaluacion de los centros (disponible
en http://www.eurydice.org/Documents/Evaluation/terminolology_fr.html),
se precisa que «un criterio se compone de dos elementos: los parametros
(u objeto de evaluacion) y el nivel de exigencia (norma, regla o nivel de
competencia)...»

Los criterios de evaluacién para la formulacién de un juicio de valor
de cada una de las categorias (dimensiones) y parametros (subdimensio-
nes), se definen a través de escalas de puntuaciones con las que se com-
paran los rendimientos y/o resultados obtenidos. Las variantes que pue-
den encontrarse en los 10 paises con listas preestablecidas (Eurydice,
2004: 71), se centran en los cuatro siguientes grupos:
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a. Para cada parametro analizado se propone una escala de puntuacién
especial con descripciones precisas de los diferentes niveles de rendi-
miento posibles.

b. Se emplea la misma escala de evaluacién, con distintos grados, para
todos los parametros evaluados.

c. Unicamente se utiliza una escala de puntuacién para reflejar la acti-
vidad global de los centros.

d. La autoridad central o superior no establece ninguna escala para la
evaluacién de los centros.

C) Procedimientos y utilizacion de los resultados de la evaluacion

En general, la secuencia a través de la que se afronta la evaluacién de
los centros, en diferentes paises, pasa por una serie de momentos o fases,
a saber:

e Un momento inicial o fase preliminar en la que los evaluadores, con
anterioridad a su entrada a los centros educativos, disponen de y con-
sultan documentacioén diversa.

e Una fase en la que, una vez recogida y procesada la informacion, se
vuelve nuevamente a contactar con los responsables de los centros
antes de la redaccion definitiva del informe de evaluacion.

e La fase de seguimiento de los centros para supervisar si los mismos
han asumido y puesto en practica las recomendaciones e instruccio-
nes que se les daba en el informe de evaluacién.

En la gran mayoria de los paises y en los mas grandes e importantes, a
excepcién de Francia, en la evaluacion de los «Colleges», y en Alemania,
los evaluadores antes de empezar el estudio propiamente dicho consultan
una documentacién que, aunque es diversa en cada pais, esta relacionada
con: Informes administrativos o descriptivos (autoridad superior u érgano
nacional), resultados basados en pruebas o en el rendimiento (autoridad
superior u 6rgano nacional), evaluaciones anteriores (evaluador), cuestio-
nario para los padres, personal, etc. (evaluador), documentos elaborados/
proporcionados por el centro.

135



EVALUACION DE CENTROS Y PROFESORES

En todos los paises participantes, los documentos elaborados por el
centro educativo que se ponen a disposicion de los evaluadores se clasifican
(Eurydice, 2004: 86), en cuatro posibles tipos, siendo los dos primeros los
mas frecuentemente utilizados:

1. Planes de politicas educativas y organizativas del centro (proyecto
educativo, proyecto curricular, proyecto para el desarrollo de las tec-
nologias de la informacién y la comunicacion, etc).

2. Datos objetivos relativos al centro escolar (resultados de las pruebas
o examenes internos, datos sobre las expulsiones de alumnos o sobre
la composiciéon de las clases, informe sobre la gestiéon financiera,
etc.).

3. Documentos producidos por el centro para uso de personas externas
a éste (folletos, prospectos, etc.).

4. Evaluaciones o revisiones de cuentas llevadas a cabo por el centro.

Una vez que se ha recogido la informacién prevista en el plan de eva-
luacién y se ha procesado convenientemente la misma, los evaluadores
antes de elaborar su informe definitivo dan a conocer a los responsables de
los centros un informe provisional de evaluaciéon. Normalmente es al direc-
tor, equipo directivo y consejo escolar, dependiendo de los paises, a los que
se les proporciona informacién, en ocasiones de forma oral, de los resulta-
dos de la evaluacién. En algunos paises —Paises Bajos, Portugal, Inglaterra,
Republica Checa y Rumania—, los responsables de los centros disponen de
un plazo de tiempo prefijado para enviar sus alegaciones. En cualquier
caso, parece claro que la devolucién de la informacién a los centros y la
posibilidad de que estos puedan analizarla, haciendo comentarios y obser-
vaciones, ponen de manifiesto que la evaluacion transciende los propésitos
de los procesos habituales de supervision y refuerzan, por el contrario, las
actuaciones y propuestas de mejora de la calidad de la educacién

La fase de seguimiento de los centros para supervisar la puesta en prac-
tica de las medidas y/o recomendaciones que se les hizo en el informe defi-
nitivo de evaluacion, no es algo que se haya generalizado en todos los pai-
ses. La casuistica va desde aquellos en los que el seguimiento se hace de
forma sistematica y habitual después de cada evaluacién —Espana
(Andalucia y Canarias), Reino Unido (Escocia), etc.—, pasando por otros en
los que solamente se lleva a cabo en ciertos casos, como cuando el centro
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presenta deficiencias resefiables, —Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda
del Norte), Paises Bajos, Irlanda, etc.—, hasta llegar a paises en que no se
hace seguimiento de la evaluacién, -Alemania, Francia, Espana (Pais
Vasco).

En relacion con las consecuencias de la evaluaciéon externa de los centros,
el estudio comparado de Eurydice (2004: 90) sefiala las tres siguientes:

1. La evaluacién da lugar a recomendaciones, o incluso a instrucciones
por parte de los evaluadores o autoridades educativas. Estas recomen-
daciones/instrucciones se consideran el punto de partida para iniciar el
proceso de mejora de la calidad del centro.

2. La evaluacion insta a los centros escolares a elaborar un plan de mejora
en el que se estructuren y organicen los objetivos que deban alcanzarse.

3. La evaluacion da lugar a sanciones que son establecidas por los propios
evaluadores o por las autoridades educativas. La sancién puede afectar
al centro escolar o a sus responsables. Puede tratarse de una disminu-
cion de los recursos concedidos, de la retirada de algunas prerrogativas
(como la expedicion de certificados) del centro, de multas dirigidas a
algunas personas o incluso de su despido.

Por ltimo, se ha de senalar que la publicacién de los resultados e infor-
mes de la evaluacién externa es una practica habitual en algunos paises como
Reino Unido (Gales, Inglaterra, Irlanda del Norte), Paises Bajos, Suecia,
Portugal (pagina web de la Inspeccién), etc., difundiéndose dichos resultados
a través de los medios de comunicacién por lo que no es infrecuente que se
establezcan clasificaciones de los mismos. En cambio, en otros como
Alemania, Espafia (Andalucia y Pais Vasco), Francia, Irlanda, Polonia, etc., no
se publican. Ambas posturas tienen sus pros y contras. Los partidarios de
hacer publicos los resultados de la evaluacién afirman que favorecen la elec-
cién consciente de los ciudadanos de los centros escolares, en tanto que los
detractores se niegan a que la educacion sea una mercancia més sometida a
las reglas del mercado. La polémica tiene dificil solucién, dados los valores y
presupuestos que subyacen en cada una de las posiciones, aunque lo que es
dificil de entender son los impedimentos a los que han de hacer frente docen-
tes, instituciones e investigadores para conocer qué se esta haciendo y cuél es
el balance de las experiencias de evaluacion institucional.
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2.3. Propuestas y realizaciones espaiiolas

A comienzos de los afios 90, la administraciéon educativa elabora un plan
de evaluacion de centros, en un trabajo de colaboracion entre el CIDE y la
Inspecciéon Central de Educacién, denominado posteriormente Plan de
Evaluacién de Centros (Plan EVA), que se desarrollara principalmente,
(Cerdan, Sahuquillo, Lujan y Puente, 1992; Menéndez i Pablo, 1993), como
un propuesta de evaluacién formativa externa para centros docentes no
universitarios y en el que inicialmente se resalta su caracter cualitativo asi
como su proposito de fomentar la evaluacion interna de las instituciones?.

El Plan Eva (MEC, 1992: 25-26) articula su propuesta de evaluacién en
torno a los aspectos materiales, personales y formales del centro escolar, asi
como en los resultados obtenidos por el mismo. Establece siete dimensio-
nes con sus consiguientes subdimensiones de evaluacion:

1. Contexto: tipo de centro, habitat, tamarfio y caracteristicas del centro

2. Recursos humanos y materiales. Personal docente: caracteristicas
personales, experiencia docente, formacién permanente, grado de
satisfaccion con su trabajo en el centro. Personal no docente: caracte-
risticas personales, mobiliario, material didactico y psicopedagdogico

3. Apoyos externos: servicio de inspeccién, equipos psicopedagdgicos,
centros de profesores, centros de recursos, otros.

4. Alumnado: caracteristicas personales, caracteristicas sociofamilia-
res, antecedentes escolares, aspiraciones y expectativas, autoconcep-
to académico, motivacion

5. Organizacion y funcionamiento. Programacién general anual, ges-
tién econémica, gestién administrativa, eleccién y constitucién del
equipo directivo y del Consejo Escolar. Organizacién pedagdgica:
equipos docentes, agrupacién de alumnos, reglamento de régimen
interior, distribucién de horarios y espacios, funcionamiento del
equipo directivo, funcionamiento conjunto del equipo directivo, esti-
lo directivo, director, jefes de estudios, secretario, funcionamiento de

2 Decimos inicialmente porque, mas tarde, en Lujan, J. y Puente, J. (1996: 114) se dice textualmente
que el “enfoque metodolégico del Plan EVA se identifica con una postura ecléctica”. Y tampoco sabemos,
por otra parte, que durante su vigencia generara procesos de atoevaluacién.
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los 6rganos colegiados (Consejo Escolar, Claustro), funcionamiento
de los equipos docentes. Participaciéon de la comunidad educativa:
padres y madres, alumnos, relaciones con la comunidad.

6. Procesos didacticos: organizacién del aula, metodologia, relaciéon
didactica, evaluacion, actividades de orientacién y tutoria, activida-
des complementarias.

7. Rendimiento educativo: resultados académicos, actitudes, tasas e
indices.

El Plan, como tal, se estructuraba en cinco médulos: elementos contex-
tuales y personales, proyectos, organizacién y funcionamiento, procesos
didacticos y resultados. Cada médulo estaba disefiado de manera autosufi-
ciente para su aplicacién, permitiendo una evaluacién tanto sectorial como
global en funcién de que dichos médulos se apliquen por separado (uno o
mas moédulos) o conjuntamente (todos los médulos). Se precisa, no obstan-
te, que todos los médulos estan interrelacionados y «constituyen una uni-
dad estructural».

El proceso de evaluacion se realizaba a través de una serie de fases: visi-
ta inicial (reuniones con el Consejo Escolar y el Claustro para informar
sobre el Plan), visita de evaluacion (recogida de informacién), anélisis de la
informacién y elaboracién de conclusiones (cumplimentacion de las fichas
de evaluacién y estudio y analisis de las mismas), visita final (contrastar las
conclusiones con la comunidad educativa) e informe final (redaccién del
informe conforme a un esquema propuesto).

En sus cinco afios de vigencia, desde el curso 1991-92 (proyecto piloto),
al 1995-96, el namero total de centros que vivieron la experiencia del Plan
EVA fue de 1076 (cifra que hemos obtenido de los datos proporcionados
para cada curso por Lujan y Castro, 1996: 332-337).

Con la llegada al gobierno del Partido Popular en 1996, la administra-
cién educativa va a emprender una nueva etapa en el desarrollo de la eva-
luacién de centros. Por un lado, a partir de ese momento, el Plan EVA va a
ser sustituido por el Modelo de Gestién de Calidad como instrumento de
autoevaluacién (Resolucion de la Direccién General de Centros de 27 de
mayo de 1998), inicidndose la experimentacién del mismo durante el curso
1997-98 en 6 colegios de primaria y 10 institutos de educacién secundaria.
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Y, por otro, se crea el Plan Anual de Mejora de centros educativos que con
caracter experimental se ensaya en los cursos 1996-97 y 1997-98 y se gene-
raliza y establece su aplicacién permanente desde el curso 1998-99 (Orden
de 9 de junio de 1998).

Mas adelante, en el apartado dedicado a la evaluacién interna, analiza-
remos las implicaciones y presupuestos del Modelo de Gestién de la
Calidad, asi como las caracteristicas del Plan Anual de Mejora en tanto que
instrumento que trasluce los valores y orientaciones de las politicas educa-
tivas de la actual administracién.

La mayor parte de las propuestas de evaluaciéon promovidas por el
Ministerio de Educacién perdieron su impetu inicial o quedaron paraliza-
das desde el mismo momento que finalizé el proceso de transferencias en
materia de educacién no universitaria del Estado a las Comunidades Auté-
nomas, llevado a cabo entre 1998 y 2000 en aquellas Comunidades que no
habian asumido hasta entonces estas competencias, y su continuidad
dependeria, a partir de entonces, de que éstas adoptaran y siguieran traba-
jando con dichas propuestas y modelos.

La situacién creada a partir de entonces se pone de manifiesto en la
monografia que el CIDE (2002) elaboré sobre la evaluacién de centros en
Espana para Eurydice y que, a diferencia de otros paises, lleva el titulo de
Aproximaciones a la evaluacion de centros. Esparia (2000/01). El uso del
término aproximaciones se entiende perfectamente ya que en el momento
de redactar el informe se dice:

«[en] Espana coexisten dos modalidades de evaluacion de centros docentes:
la evaluacién externa y la evaluacién interna. Tanto la una como la otra,
debe desarrollarse en todos los centros del territorio espafiol, aunque hasta
el momento sélo algunas Comunidades Auténomas han elaborado planes
sistematicos de evaluaciéon. Concretamente, Andalucia, Canarias y Catalufia
han elaborado y puesto en marcha sus propio plan de evaluacién de cen-
tros, encontrandose el resto de las Comunidades Auténomas en la fase de
elaboracién» (CIDE, 2002: 4).
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Cuadro 4.5. Tareas y evaluadores de las distintos tipos de evaluacién en Espaiia.

Evaluadores
Tareas escolares evaluadas
Externa Interna Mixta
1.
Ensefianza-Aprendizaje de  Inspeccién de Educacion ~ Consejo Escolar
capacidades y Claustro Profesores
conocimientos
" § 2.
$E Ensefianza -Aprendizaje
5 = sobre vida adulta/ Inspeccion de Educacién ~ Consejo Escolar
e orientaciéon Claustro Profesores
profesional
3.
Gestion del personal Inspeccion de Educacién ~ Consejo Escolar
Claustro Profesores
4.,
Gestion de recursos Inspeccion de Educacién ~ Consejo Escolar
operativos Claustro Profesores
v
£ 5.
® s Gestion de recursos de Inspeccion de Educacién ~ Consejo Escolar
% A7 capital Claustro Profesores
= .5
£l
Informacién/recursos Inspeccion de Educacién ~ Consejo Escolar
informativos/relaciones/ Claustro Profesores
asociaciones

Fuente: CIDE (2002:5)

En el Cuadro 4.5 se presentan los distintos elementos del objeto de evalua-
cion, asi como los responsables de llevarlas a cabo en las diferentes modalida-
des de evaluacion de centros en Espaia, de acuerdo con el esquema general
utilizado por Eurydice (2002 y 2004) para realizar los estudios monograficos
de cada pais y el estudio comparado entre todos los paises.

En el estudio espariol, CIDE (2002), se contempla el analisis de las pro-
puestas de evaluacién externa de las tres Comunidades Auténomas citadas
(Andalucia, Canarias y Cataluna) y el programa de evaluacién de la
Educacién Secundaria Obligatoria del Pais Vasco. En la modalidad de eva-
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luacién interna, ademas de Andalucia, Canarias (en donde se distinguen
dos variedades: autoevaluacion y evaluacién interna) y Catalufia, se incor-
pora la de Castilla y Leén. No se recoge, sin embargo, por la fecha en que
se concluyé el estudio, el Plan de evaluaciéon de centros docentes de la
Comunidad de Castilla-La Mancha, que se aprobé por la Orden de 6 de
marzo de 2003, (DOCM 17-03-03), y la Resolucién de 30 de mayo de 2003,
(DOCM. 11/06/03), y en la que se desarrollan las modalidades de evaluacién
externa e interna.

En general, en lo que respecta a la evaluacion externa de centros docentes,
en todas las Comunidades Auténomas existen actuaciones aunque no hayan
desarrollado planes sistematicos. En estos casos, la evaluacién se lleva a cabo
a través de las actuaciones de la Inspeccién con la recogida de datos e informa-
ciones en sus visitas a los centros, aun cuando el propésito de dichas visitas sea
la supervisién de la organizacién y funcionamiento de los centros y no especi-
ficamente su evaluacién. Tanto en los planes ya existentes como en los que se
han ido desarrollando con posterioridad, las orientaciones de las propuestas de
evaluacion son también diferentes. Asi, por ejemplo, los de la Comunidad
Valenciana y Castilla y Le6n han adoptado el Modelo Europeo de Gestion de
Calidad (EFQM) y los Planes Anuales de Mejora (PAM), promovidos por el
Ministerio de Educacién durante los gobiernos del partido Popular, mientras
que en Andalucia, Canarias, Catalufia, Castilla la Mancha, Navarra, Pais Vasco,
La Rioja, etc., la situacion es muy diversa. Navarra y La Rioja, segtin el estudio
del CIDE (2002: 33), estan aprovechando las evaluaciones generales del siste-
ma educativo para iniciar una aproximacion a la evaluacion de centros, mien-
tras que el Pais Vasco también estd desarrollando un programa de evaluacion
de centros.

Las Comunidades con una mayor continuidad en sus planes son Andalucia,
Canarias y Catalufia. Las tres abordan la evaluacién externa de los centros con
planteamientos diversos y singulares. Andalucia, por ejemplo, que adopté
desde sus comienzos el Plan de Evaluacion de Centros (Plan EVA), promovido
por el Ministerio de Educacién del gobierno socialista, ha ido transformando
el mismo en la direccién de disponer de indicadores de resultados. Canarias,
también ha ido cambiando su plan inicial, aunque lo sigue estructurando en
torno a las dimensiones de contexto, procesos y resultados en los ambitos de
ensenanza, aprendizaje y organizacion de los centros. Cataluna, por su parte,
desde el afio 1997, viene realizando su evaluacién en los ambitos de ensenanza-
aprendizaje y organizaciéon. Para un conocimiento pormenorizado de todos
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estos planes, constltese el estudio completo del CIDE (1992), en la siguiente
direccién URL: http://www.eurydice.org/Documents/Evaluation/en/frameset_
eval.html.

3. ESTRATEGIAS DE EVALUACION INTERNA Y COMBINADA
DE EVALUACIONES INTERNA Y EXTERNA

La evaluacion interna o la combinacién de las modalidades externa e inter-
na son actuaciones defendidas tanto por las administraciones educativas como
por algunos autores que vienen trabajando en el campo de la evaluacién. Clau-
de Thélot, director de la Direction de I" Evaluation et de la Prospective (DEP)
del Ministerio de Educacién francés, planteaba en una entrevista de Le Monde
de I' Education en 1996 que no se podia defender a la vez la idea de proyecto
institucional y la imposicién de una evaluacion exclusivamente estandar, sefa-
lando que (Guibert et Reverchon, 1996: 37) «la evaluacién de establecimientos
escolares y universitarios debe ser en parte estandar, es decir, comuin a todos
los establecimientos del mismo tipo, y en parte especifica para cada estableci-
miento».

Para Thélot (1995: 87), una evaluacién puramente interna y no publica,
incluso si toma la forma de autoevaluacion, corre el riesgo de perder pertinen-
cia y utilidad, tanto para facilitar informacién al exterior como para alimentar
la propia reflexién interna:

«[mientras que] una evaluacién puramente externa, destinada a crear una
competencia excesiva entre los centros y desconectada de los intereses del
director y del conjunto de los actores, conducira a establecer clasificaciones de
centros, corriendo el riesgo de que no pueda llevarse a cabo por la falta de
informacion fiable sobre cada centro».

En Inglaterra, el Informe Blanco Excellence in Schools (GB. HoC. Parlia-
ment, 1997) reconocia que para abordar la mejora del rendimiento escolar era
necesario la implicacién de los centros en procesos de autoevaluacién. Por ello,
el Ministerio de Educacién y Trabajo britanico propone un ciclo de cinco fases
para acometer la autoevaluacion y la mejora anual que incluye:

e La revision de la calidad del rendimiento, la pedagogia y la gestion.

e La comparacién diagndstica con respecto a otras escuelas similares.

e La fijacion de objetivos especificos para cada escuela y centrados en con-
seguir un aumento del rendimiento de los alumnos.
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e La planificacién de desarrollo para poner en practica los objetivos.
e Laevaluacién de la accion llevada a cabo y de su impacto en los alumnos.

La OFSTED (1998) — http://www.ofsted.gov.uk/, defiende que la autoeva-
luacién complementa la evaluacion externa realizada por la inspeccién y, en
este sentido, han propuesto la necesidad de que las evaluaciones de las escue-
las, de cara a incrementar su eficacia y complementariedad, utilicen los mis-
mos criterios e indicadores y hasta técnicas similares a las empleadas por la
inspeccion.

Por otra parte, como ya hemos tenido oportunidad de ver la mayoria de las
iniciativas de evaluacién externas son partidarias, asimismo, de impulsar pro-
puestas de evaluacién interna en la medida que se es consciente de la necesi-
dad de implicacion de los centros y la comunidad educativa para llevar adelan-
te los planes de mejora. No obstante, uno de los problemas que se plantea en
estos casos se refiere concretamente a si la autoevaluacion ha de ser o no una
actuacién complementaria a las evaluaciones externas llevadas a cabo por la
Inspeccion.

Lo mas frecuente es que la evaluacién interna se subordine a las exigencias,
requisitos, objetos e indicadores de la evaluacién externa. Muchas de las pro-
puestas de autoevaluacién en la actualidad pervierten su sentido y significado
educativos, produciéndose una instrumentalizaciéon de la misma ya que es
utilizada para llegar y obtener de los centros informacién que, de otro modo,
serfa imposible ante la evidencia de la falta de recursos y personal para gene-
ralizar administrativamente proyectos de evaluacién externa (recuérdese, por
ejemplo, que durante los cinco afios de vigencia del Plan Eva sélo se evaluaron
1076 centros, nimero realmente insignificante con relacién al total de los exis-
tentes).

En Espana, como ya se ha senalado con anterioridad, la administracién
popular va a emprender una nueva etapa en el desarrollo de la evaluacion de
centros con el desarrollo de propuestas como el Modelo de Gestién de Calidad
y los Planes Anuales de Mejora.

Mas adelante, analizaremos las implicaciones y presupuestos del Modelo
de Gestién de la Calidad. Ahora, sefialaremos algunas de las caracteristicas del
Plan Anual de Mejora en tanto que instrumento que trasluce los valores y
orientaciones de las politicas educativas de la administracién de esos afios. De
una manera muy sintética, cabria resaltar el papel relevante que se le asigna en
todos estos proyectos al «liderazgo efectivo» de los equipos directivos, la adver-
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tencia de que el diagnéstico explicito de la situacién de partida se base en
hechos o resultados y no en opiniones subjetivas, la conjugacién de la evalua-
cién interna (realizada por el equipo directivo y el equipo de mejora) y la eva-
luacién externa (competencia de la Inspeccién), la asignacién de incentivos
econoémicos (de hasta un millén de las antiguas pesetas) a los centros que se
hayan distinguido por la calidad de su plan, la difusién de los mejores planes
para extender las buenas practicas, etc.

Cuando se leen detenidamente los documentos sobre los planes de mejora
siempre surge la duda de si realmente estamos ante propuestas que intentan
aunar voluntades en el trabajo cotidiano de los docentes, o realmente se trata
de instrumentos que van a ir preparando a los centros para la implantacién de
nuevos modalidades de evaluacion, dada la importancia que se da a la misma
en dichos planes. Ya es curioso, por ejemplo, que en la introduccién de la publi-
cacién Prdcticas de buena gestion en centros educativos ptiblicos (en la que se
difunden los mejores planes anuales de mejora) se hagan afirmaciones como:
«El <Plan Anual de Mejora> se integra dentro del <Plan para una Gestién de
Calidad en Educacién» (cuando el Modelo de Gestién de Calidad se define
como un instrumento de autoevaluacion); y de un modo mas claro cuando se
habla, en la misma introduccion,

«[los] conceptos de evaluacién y mejora, en tanto que elementos fundamenta-
les de esta nueva orientacion, estan conectados entre si de un modo circular: la
mejora conduce a la evaluaciéon que conduce a la mejora [...]. La ordenacién
del <Plan Anual de Mejora> ha hecho de la evaluacién de las actuaciones pre-
vistas en el Plan y de sus resultados un elemento fundamental, pero ha procu-
rado deliberadamente, poner el acento en la mejora que es lo que otorga a la
evaluacién su dimensién mas profunda, su sentido més elevado».

La propuesta auspiciada por el Ministerio de Educacién y Cultura (1997)
adopta la definicién de autoevaluacién, dada por la Fundacién Europea de
Gestién de la Calidad, en el sentido de que consiste en «un examen global,
sistematico y regular de las actividades y resultados de una organizaciéon com-
parados con un modelo de excelencia». Dicho modelo no es otro que el que se
conoce como Modelo Europeo de Gestion de la Calidad. Si se leen con detalle
los documentos elaborados para tal fin, parece claro que el «modelo» y la
autoevaluacién son los dos instrumentos con los que se pretende introducir
una nueva forma de gestién en los servicios publicos de la educacién. Siendo
la autoevaluacién el «método», que permite descubrir las fortalezas y debilida-
des de cada centro con respecto a un concepto de gestién
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«[que] se aleja de [una] visién restringida, propia de la orientaciéon burocratico-
administrativa, para adquirir un significado mas global, comprensivo de la
gestion de recursos, de las personas, de los procesos y de los resultados, ele-
mentos que, en interaccion reciproca, se dan cita en toda organizacién» (pala-
bras de Lopez Rupérez en la Introduccion)’.

El proceso mismo de autoevaluacién se determina y concreta en relacién
con la esencia misma del modelo de calidad que, segin se recoge en estos
documentos, se resume en

«[que la] satisfaccién de los usuarios del servicio publico de la educacion, de
los profesores y del personal no docente, y el impacto en la sociedad se consi-
gue mediante un liderazgo que impulse la planificacién y la estrategia del
centro educativo, la gestién de su personal, de sus recursos y sus procesos hacia
la consecucion de la mejora permanente de los resultados».

El modelo se articula en torno a nueve criterios, que agrupados en dos
grandes categorias, —los criterios agentes (liderazgo, gestion del personal, pla-
nificacion y estrategia, recursos, procesos) y los criterios resultados (satisfac-
cion del personal, satisfaccion del cliente, impacto en la sociedad, resultados
del centro educativo)—, van a ser los elementos sustantivos en que se centre el
proceso de evaluacion.

DIAGRAMA DEL MODELO:
Agentes ——p — Resultados R
Resultados
Personas | | || en
9% Personal
9% ;’
| - I 5
§. . Planificacién e Resultados =4 o
2 Y Estrategia oo en o
8 8% — o< [ . T In
[T or Usuarios e
] a 20% =
a3
I I 3
Colaborado- Resultados &
res || en entorno
Y Recursos 6%
9%
4— Innovacién v aprendizaie

3 En la misma Introduccién, se habla de que los colegios e institutos «son organizaciones de vo-
cacién humanista que trabajan con personas, entre personas y para personas, de modo que un modelo
orientado hacia las personas podria ser asumido por esta modalidad de organizaciones, por lo general,
reacias a aceptar referentes vinculados al mundo empresarial», para un poco mas adelante sefialar que
los ganadores del Premio Europeo a la Calidad han sido organizaciones como: Ran Xerox, Texas Instru-
ments, Ericcson S.A., etc.
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La evaluacion puede llevarse a cabo a través de «dos enfoques sencillos»,
por medio del «enfoque del formulario» y del «enfoque del cuestionario» y
en ambos casos «se realiza por comparacion con los nueve criterios que
componen el Modelo». El formulario consiste en una matriz o tabla sobre
cada uno de los criterios y subcriterios en que se subdividen los primeros,
que deben ser puntuados, en una escala de porcentajes con cinco intervalos
(0%, 25%, 50%, 75%, 100%), en los apartados de enfoque (manera de afron-
tar o solucionar un problema o alcanzar un objetivo) y despliegue (extension
en que se aplica el enfoque relacionandola con el potencial total). Mediante
el cuestionario, en cambio, se puntiia en una escala del 1 al 4 las 50 pregun-
tas elaboradas a partir de los nueve criterios. Las puntuaciones obtenidas,
en uno y otro caso, en cada uno de los criterios en relacién con las asignadas
inicialmente en el modelo permiten detectar los puentes fuertes y las areas
de mejora de cada centro.

Las experiencias de autoevaluacion desarrolladas por Canarias y Cata-
luna son sustancialmente distintas a la auspiciada por el MEC. En princi-
pio, por ejemplo, en la convocatoria sobre Proyectos de Evaluacién Interna
y Desarrollo de Centros, de la Consejeria de Educacién del Gobierno cana-
rio (BOC de 27-X1-96), no se parte de ningiin modelo predeterminado, dado
que se deja a la iniciativa de los centros que fijen la concrecién del objeto
de evaluacioén, elijan las técnicas e instrumentos que vayan a utilizar y deci-
dan los indicadores de evaluacién. Para ello, AA.VV. (1999: 58), el Instituto
Canario de Evaluacién y Calidad Educativa (ICEC) «se comprometia a
hacer un seguimiento del proceso, a prestar los apoyos técnicos necesarios,
y a facilitar la formacién requerida para llevarlo adelante». Por su parte, la
propuesta de autoevaluacién de Cataluia, segin Alcalde y Rué (1999: 50),
en cuanto a sus procedimientos y metodologias desarrollados se basa en las
«aportaciones realizadas desde el campo de la investigacién-accién, asi
como de aquellas registradas en el &mbito de la evaluacién democratica».

Desde estos presupuestos de partida, las experiencias canaria y catalana
no pretenden comprobar si los centros se ajustan a un determinado mode-
lo de gestién, sino que los centros inicien la autoevaluacién desde los pro-
blemas o preguntas que son relevantes para conocer y comprender la dina-
mica institucional al objeto de fundamentar sus cursos de accién y plan-
tearse propuestas de mejora. Asi, por ejemplo, en la evaluacién interna de
un instituto de educacion secundaria canario se destaca que, a pesar de las
dificultades e inconvenientes surgidos,
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«se valora positivamente la informacién que en estos momentos se posee
acerca del funcionamiento del centro, ya que la variedad de aspectos eva-
luados permitira reutilizarlos en momentos posteriores con objetividad,
como punto de partida para otro tipo de proyectos, por ejemplo, el Proyec-
to Educativo de Centro» (AA.VV., 1999: 62).

Opinién que también es compartida por los participantes en la autoeva-
luacién de una escuela publica catalana, cuando se resalta (Alcalde, 1999:
57) que el proceso

«ha propiciado que el equipo de maestros tomase conciencia del valor de
evaluar el propio trabajo y la repercusién directa que este analisis tiene en
la mejora educativa. Los objetos de evaluacién escogidos han constituido el
motor de un trabajo de reflexién pedagégica que hacia ya tiempo que la
mayor parte del claustro deseaba realizar».

A diferencia del modelo del MEC, los proyectos de autoevaluacién cana-
rio y catalan se plantean desde la autonomia de los centros para decidir la
mayor parte de los elementos de la evaluacion, contando en el primer caso
con el asesoramiento de instituciones ad hoc (ICEC y CEP) y disponiendo,
en el segundo, de un conjunto de materiales que pueden utilizarse con total
flexibilidad y que «no se muestran en términos de tablas o de pautas <<lis-
tas para ser usadas>>».

En Andalucia, CIDE (2002: 25-26), todos los centros deben evaluar su
propia organizacién y funcionamiento, los programas y las actuaciones
educativas que llevan a cabo y los resultados que obtienen.

Las dimensiones sobre las que se desarrolla la autoevaluacién son:

e Disefio y elaboracién de los elementos para la planificacién del centro
(Proyecto de Centro, Proyecto Curricular y Plan Anual).

e Proceso de aplicacion y desarrollo de los mismos.

e Resultados obtenidos.

* Nivel de satisfaccién, en los distintos sectores de la comunidad, por
los resultados obtenidos en relacién a los objetivos propuestos.

Los responsables de la Direccién General de Evaluacién Educativa y
Formacién del Profesorado del Gobierno andaluz ponen a disposicién de
los centros modelos de indicadores de calidad, instrumentos y orientacio-
nes para su aplicacién. No obstante, el Equipo Técnico de Coordinacién
Pedagdgica del Centro tiene autonomia para determinar los instrumentos y
procedimientos a utilizar.
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En cuanto a la distribuciéon de cometidos, el Consejo Escolar se encarga
de la evaluacion del proyecto de centro, del plan anual, de la evolucién de
los resultados académicos y de la eficacia en la gestién del centro, sin entrar
en los aspectos docentes de los mismos. Por su parte, el Claustro de
Profesores asume la evaluacién del proyecto curricular de etapa y ciclo, de
la programacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje y de los resulta-
dos de los alumnos; analizando y valorando, asimismo, los aspectos docen-
tes del proyecto de centro y del plan anual.

El programa de Castilla y Leén y la propuesta de la Comunidad
Valenciana se plantearon desde los presupuestos y principios de los Planes
Anuales de Mejora y del Modelo de Gestion de la Calidad que ya hemos
descrito con anterioridad.

Estos son los programas de autoevaluacién que, en estos momentos,
conocemos lo cual no quiere decir que sean los tinicos que se estén desarro-
llando, ya que la descentralizacion y transferencia de competencias a las
Comunidades Auténomas no ha facilitado la disponibilidad de informacién
actualizada sobre estas y otras experiencias educativas. Sin duda, el
Ministerio de Educacion sigue teniendo el reto de articular un sistema de
redes de informacién y datos que, en conexién con todas las Comunidades
Auténomas, permita conocer con fiabilidad y transparencia qué esta ocu-
rriendo en el sistema educativo, como ocurre normalmente en cualquier
Estado democratico y desarrollado en el siglo XXI.

4. A MODO DE CONCLUSIONES

La evaluacién de centros por las administraciones educativas sigue
siendo un reto pendiente en la mayoria de los paises europeos. Como ya
apuntdbamos en la Introduccién una parte importante de los proyectos que
se recogen en las publicaciones de Euridyce no habian sido experimentados
en la realidad de los sistemas educativos.

Con respecto a la evaluacion de productos hay que sefnalar que cada vez
es mas frecuente que los resultados de los alumnos en pruebas oficiales, ya
sean de diagnoéstico, de exdmenes nacionales o de proyectos internacio-
nales, se asuman por los medios de comunicacién y por la sociedad en
general como un indicador infalible de la calidad de los centros educativos
y del profesorado.
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ANEXO

Parametros que integran las 14 categorias de los criterios de evaluacién
de proceso para la evaluacion externa de los centros de ensefianza obliga-
toria europeos, en los paises que disponen de listados preestablecidos.

1. Ensefianza/aprendizaje en el aula

Curriculo/materia

Métodos de ensenianza

Evaluaciéon de los alumnos

Participacion de los alumnos

Actitud de los alumnos hacia el aprendizaje

Interaccién profesor/alumno

Utilizacién de los deberes para casa

Utilizacién/ensefnianza de las TIC

Tratamiento de las necesidades diferenciadas de los alumnos

2. Orientacién y apoyo a los alumnos

Orientacién escolar

Actividades de recuperacion

Actividad tutorial

Desarrollo personal de los alumnos

Desarrollo de las habilidades sociales de los alumnos
Medidas para mejorar el comportamiento de los alumnos
Tratamiento de los alumnos con necesidades especiales
Lucha contra el absentismo

3. Funcionamiento de los érganos/organizaciéon del centro

Junta/Consejo escolar
Claustro de profesores
Consejo de clase
Organos consultivos
Sindicatos de estudiantes
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4. Politica educativa/general del centro

Oferta de cursos

Definicion de objetivos
Politica de deberes para casa
Proyecto de centro
Reglamento interno del centro
Informe anual

5. Relaciones entre el centro y la comunidad local/relaciones externas

Relaciones con:

— los padres

— otros centros

- las instituciones locales

— los responsables de educacién

- la comunidad local en general
Difusion de documentos sobre la oferta educativa, las actividades y/o el
rendimiento de los alumnos
Participacion en programas locales, actividades en el entorno local
Participacion en programas internacionales

6. Gestion de los recursos humanos

Desarrollo profesional

Apoyo a los nuevos docentes

Criterios para la distribucién de los alumnos en las clases y/o de las clases
a los profesores

Distribucion de las tareas no relacionadas con la docencia

Nuamero de docentes y su titulacion

Politica de salarios y/o existencia de incentivos

Politica en caso de que existan puestos vacantes

7. Gestion del tiempo escolar

Duracién de las clases

Periodicidad de las vacaciones
Tiempo asignado a cada materia
Gestion del tiempo durante las clases
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8. Actividades extraescolares
Organizacion de estas actividades
9. Evaluacion interna

— de la ensefianza

— del centro

— de los profesores/del director

Medidas adoptadas tras la evaluacién interna
Participacion del personal en la evaluacién interna

10. Liderazgo

Actividad del director/equipo directivo
Seguimiento y consecucién de objetivos comunes
Cumplimiento del reglamento interno

Mejoras llevadas a cabo desde la tltima inspecciéon

Coordinacién, comunicacién interna y/o participaciéon en la toma de
decisiones

Gestién de los conflictos
Valores comunes del centro

11. El clima del centro

Relaciones:
— entre los alumnos
— entre los profesores
— profesores/alumnos

12. Gestion de las instalaciones

Utilizacién del espacio y de la infraestructura de acuerdo con las nece-
sidades educativas

Estado de las aulas/edificios
13. Gestion de los recursos financieros y materiales

Utilizacién de los recursos operativos (cualitativa)
Utilizacién/estado de los equipos cientificos
Utilizacién/estado del equipo de las TIC
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Gestion del presupuesto salarial

Gestion del presupuesto operativo 2-3

Gestion del presupuesto global (incluidos salarios y recursos operativos)
Gestion de los recursos adicionales y especificos

14. Procedimientos administrativos

Calidad de la gestiéon administrativa de:
- la inscripcién de los alumnos
— el registro de faltas/asistencia
- los expedientes de los alumnos
— los boletines de notas de los alumnos (relativos a su rendimiento)
— los expedientes del personal
- las fichas de evaluacion del personal
Tratamiento de las quejas

Cumplimiento de la normativa en relaciéon con los certificados expedi-
dos a los alumnos
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La evaluacién basada en el centro
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TEMA 5
LA EVALUACION BASADA EN EL CENTRO:
LA AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL

Eustaquio Martin Rodriguez.
UNED

INTRODUCCION

A diferencia de la evaluacién externa que normalmente llevan a cabo los
supervisores, la autoevaluacién institucional o escolar —denominaciones
que utilizaremos indistintamente— es una modalidad en donde el protago-
nismo de la evaluacién es asumido por los centros y los distintos actores
educativos. Ellos son los que acometen la responsabilidad de llevar a cabo
la misma, ya sea siguiendo las orientaciones que les vienen dadas en los
proyectos desarrollados por instancias ajenas a los propios centros, o bien
generando por si mismos estudios o experiencias en torno a los problemas
que consideran relevantes de la vida institucional.

Las primeras propuestas de autoevaluacién institucional surgieron en los
dltimos anos de la década de los 70 como consecuencia de las politicas anglo-
sajonas de la accountability, o rendiciéon de cuentas, y sin solucién de conti-
nuidad fueron extendiéndose hasta generalizarse con las politicas de descen-
tralizacion educativa en los anos 90. En ellas cabe distinguir, al menos, dos
tipos o formas de autoevaluacion. Por un lado, las experiencias que ya enton-
ces fueron, y siguen siendo hoy, promovidas por las administraciones educa-
tivas con el propésito de que los centros y profesores informen publicamente
de sus quehaceres y resultados, asi como para verificar el ritmo de implanta-
cién y los cauces de desarrollo que van siguiendo las reformas escolares en
curso. Y, por otro, las que emergieron vinculadas a los circulos académicos-
universitarios en conexiéon con determinadas propuestas de formacién per-
manente del profesorado —como la formacién en centros— y con ciertos
proyectos auspiciados por movimientos como la mejora de la escuela, la
Investigacién-accion o la revisién basada en la escuela, para apoyar y reforzar
los estudios que, emprendidos por los propios actores, privilegian el desarro-
llo profesional e institucional.

Ambas formas o tipos de autoevaluacién tienen plena actualidad en
estos momentos. Ya desde el ultimo tercio del siglo XX se han ido genera-
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lizando las politicas gubernamentales orientadas al control y evaluacién de
la calidad de los sistemas educativos y, asimismo, los centros de ensefianza
han concitado el interés de distintas lineas de estudio e investigacién por la
importancia que tienen los mismos en los procesos de cambio e innovacién
en la educacion.

1. FORMAS Y TIPOS DE AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL

Como se ha sefialado con anterioridad, los enfoques de autoevaluacién
surgen en un contexto de demandas y exigencias de que los centros escola-
res informen publicamente de sus logros y resultados. Las politicas de la
accountability generaron distintas formas de rendicién de cuentas y, conse-
cuentemente, de evaluacién. McCormick y James (1996:33) precisan que en
el Reino Unido se podian distinguir, al menos, tres formas:

«1. Capacidad de responder ante los propios clientes (answerability), o sea, los
alumnos y sus padres (rendiciéon de cuentas moral).

2. Responsabilidad (responsability) ante uno mismo y sus comparieros (rendi-
cién de cuentas profesional).

3. Rendicion de cuentas (accountability), en sentido estricto, ante los propios
empleadores o dirigentes politicos (rendicién de cuentas contractual)».

La rendicién de cuentas contractual es la forma que, en sentido estricto,
adopta la accountability en las relaciones establecidas entre la administra-
cién educativa y los centros docentes. Se trata esencialmente de una moda-
lidad formal-legalista, de caracter prescriptivo, con una tnica direccién, de
los centros a los responsables politicos o empleadores, y con un fuerte
componente de control. Alternativamente, las formas de responder ante los
padres y alumnos y la de responsabilidad (ante uno mismo y los comparie-
ros), es decir, las formas de rendiciéon de cuentas moral y profesional, son
iniciativas que emergen desde los propios centros como alternativas a la de
relacion contractual.

Helen Simons (1985: 2) afirmaba, a mediados de los 80, que era la
autoevaluaciéon

«... un movimiento en estado embrionario y, desgraciadamente, una de las
caracteristicas de este estado es la confusién y la contradiccién mientras se
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superponen multiples etiquetas: autoevaluacién escolar, evaluacién interni-
velar, evaluacion dentro del centro, evaluacion basada en el centro, evalua-
cién institucional, evaluacién interna, autocritica escolar, autorevision,
autoestudio, autoseguimiento... En el centro de toda esta confusién existe
una incégnita politica que tal vez podriamos expresar como pregunta dual:
¢Es la autoevaluacién una contraoferta de las instituciones amenazadas a
las demandas coactivas del gobierno para intervenir en el curriculum, o es
el resultado de un movimiento iniciado por el gobierno para abrir las escue-
las a la opinién puablica?».

El paso del tiempo ha dejado muy claro que el sentido de las propuestas
de autoevaluacion era, en la pregunta de Helen Simons, tanto una contrao-
ferta de las instituciones como el resultado de las politicas gubernamenta-
les de rendicién de cuentas. Otro tanto ocurre con las modalidades o tipos,
en la medida que la autoevaluacién es susceptible de posiciones ideolégicas
dispares, y pueden observarse entre unas y otras formas no pocas diferen-
cias y desencuentros.

James (1987: 186), considerando las dimensiones operativas y los
constructos tedricos de la autoevaluacion, distinguia al menos dos tipos con
caracteristicas muy diferentes entre si, segiin se recoge en el siguiente
Cuadro 5.1.

Cuadro 5.1. Tipos de autoevaluacién institucional

TIPO A: AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL BASADA EN LA AUTORIDAD

Dimensiones operativas

Participacién y control interno: conduccién jerarquica y centralizada
Propuestas: accountability y revisién curricular
Organizacion: gestién racional

Foco: antecedentes y resultados (input-output)
Métodos: reunionesy datos cuantitativos principalmente

Constructos tedricos

Modo de accountability: legal-formal (explicito)
Perspectiva sociopolitica: positivista o teoria de sistemas
Tradicion de evaluacién: analisis de sistemas, objetivista, modelos de

gestion tecnoldgico
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TIPO B: AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL BASADA EN LA RESPONSABILIDAD

Dimensiones operativas

Participacion y control interno: sin distincién de estatus (no jerarquica)
Propuestas: desarrollos profesional y curricular
Organizacion: colegiada

Foco: procesos

Métodos: discusionesy datos cualitativos principalmente

Constructos tedricos

Modo de accountability: moral (implicita)

Perspectiva sociopolitica: interpretativa o humanistica

Tradicién de evaluacién: evaluacion de proceso, responsiva, democratica
iluminativa

Fuente: James (1987: 186).

Como puede comprobarse, los supuestos, orientaciones y caracteristicas
de uno y otro tipo de autoevaluacién son totalmente distintas. La basada
en la autoridad se asocia a la accountability de relaciéon contractual, es
decir, a la potestad del Estado o los gobiernos de controlar lo que ocurre en
las escuelas y, por tanto, a la obligaciéon de éstas de rendir cuentas de sus
logros y resultados. En el Reino Unido, de las tres orientaciones que
influyeron en la autoevaluacién escolar —el movimiento de reforma
curricular, la formacién permanente del profesorado y la rendicién de
cuentas— la mas importante fue sin duda la de la rendicién de cuentas
auspiciada por las administraciones educativas. Tanto el entonces
Departamento de Educacién y Ciencia (DES), con sus iniciativas de revision
curricular, como las propias autoridades locales (LEA), con sus esquemas
de autoevaluacién escolar, crearon las condiciones que impulsaron la
accountability.

Asi, por ejemplo, las LEA desarrollaron durante los afios setenta una
serie de orientaciones formales para la autoevaluacién de las escuelas. Con-
sistian, por lo general, en listas de preguntas que, preparadas por los admi-
nistradores y asesores externos, debian ser respondidas por los directores y
profesores de las escuelas. Bajo la retérica del desarrollo escolar y del desa-
rrollo del profesorado, estos esquemas y preguntas de autoevaluacion
tenian claramente la finalidad de obtener informacién de lo que ocurria en
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las escuelas. Simons (1999: 228) afirmaba rotundamente que «apelar a esos
enfoques de autoevaluacién escolar es una burla de un concepto esencial-
mente educativo». Y, como hemos resaltado en otro momento, John Elliott
(1986: 254) planteaba

«[las] listas cumplen una importante funcién de control dentro de la autoeva-
luacion técnica. En primer lugar, actian a modo de recordatorios de las
reglas prescritas y, en segundo lugar, permiten al profesor comprobar rapida-
mente su actuacién en comparacion con tales reglas. Las listas son esencial-
mente un instrumento para incrementar la eficiencia técnica y el control en
lugar de la capacidad para tomar decisiones profesionales reflexivas».

En la autoevaluacion basada en la autoridad afloran distintos dilemas y
controversias. Nutall (1985: 24) planteaba las tensiones que generaba la
autoevaluacién en funcién de que los enfoques o motivos de la misma fueran
internos o externos, ya que, por un lado, la «evaluacién implica la critica y la
busqueda de cambios para mejorar la practica y, por lo tanto, resulta hostil
para las organizaciones y formas de trabajo establecidos», y, por otro, si «el
motivo principal de la evaluacion es externo a la organizacién, entonces la
tensiéon mas importante se dara entre los valores internos (de caracter profe-
sional) y los valores externos (que tienden a ser utilitaristas)». Estas tensiones
entre los propésitos externo e interno de la autoevaluacién son los que, de
alguna manera, van a estar presentes en las distintas experiencias que van a
desarrollarse en esta modalidad de evaluacién institucional.

Las directrices politico-administrativas de la autoevaluacién para la ren-
dicién de cuentas se encontraron entonces, en el Reino Unido, con un bagaje
de experiencias y realizaciones provenientes tanto del legado del desarrollo
curricular como del replanteamiento de la formacién permanente del profe-
sorado que configurarian un espacio y un clima muy diferentes para el deba-
te sobre las consecuencias de este tipo de orientaciones. Las aportaciones de
Stenhouse (1975) sobre la consideracién del «profesor como investigador»,
las propuestas de “evaluaciéon democratica” de MacDonald (1976) y de la
«evaluacién como iluminacién» de Parlett y Hamilton (1976), entre otras, asi
como los intercambios de trabajos e ideas con autores norteamericanos
como Ernest House y Robert Stake sobre las realizaciones de la accountabi-
lity y los avances en el campo de la evaluacion, propiciaron un contradiscur-
so, de caracter académico, desde el que se defenderia la autoevaluacién desde
una perspectiva de desarrollo profesional de los docentes.
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La motivacién y razén de estos enfoques alternativos estan vinculadas
mas con las necesidades internas de la escuela que con las presiones del
exterior. Los promotores de la autoevaluacién basada en la responsabilidad
no eluden el tema del control, ni creen que la escuela deba estar exenta de
informar y rendir cuentas a la sociedad de sus quehaceres, pero al mismo
tiempo sostienen que este proceso debe ser conducido democraticamente
en beneficio de la institucion y de los profesores, para que pueda darse un
compromiso de los mismos en la mejora de practicas escolares y en el
desarrollo institucional.

Diversas iniciativas académicas como los movimiento de «investigacion-
accion», la «<mejora de la escuela» y la «revisiéon basada en la escuela» han
venido desarrollando otras maneras de concebir y realizar la evaluacién
institucional. La consideracién del centro educativo como unidad basica
del cambio y de los profesores como los agentes primordiales del mismo,
refuerzan la idea de la autoevaluacién como una propuesta que,
transcendiendo su caracter evaluativo, se incardina en los procesos de
innovacién y formacion de las instituciones educativas. Esta es la forma vy,
a la vez, el gran reto al que se enfrenta la autoevaluacién escolar, al igual
que ocurrié antes con el movimiento de investigacién-accion, para superar
los problemas que se derivan de su percepciéon como iniciativas externas a
la propia institucion. Por ello, Simons (1999: 239) se reafirma en la idea de
que la «autoevaluacion escolar para el desarrollo institucional a largo plazo
ha de basarse en el analisis de las metas, objetivos y valores de la misma
instituciéon».

La evaluacién de los centros para los procesos de mejora y desarrollo
institucional han fundamentado sus propuestas en el protagonismo que
asumen las instituciones y los profesores en las teorias del cambio. Helen
Simons (1995: 221-222) nos recuerda algunas de las lecciones extraidas de
la evaluaciéon externa de la reforma curricular centralizada de cara a apoyar
el desarrollo de las escuelas democraticas. Todos los aportes que lleguen a
ellas desde el exterior son importantes, pero es necesario prestar una aten-
cién especial a la institucién en cuanto lugar en el que se produce el cambio
y desde el que puede abordarse las practicas educativas realizadas en las
aulas. La necesidad de vincular el desarrollo curricular con el desarrollo del
profesorado, hunde sus raices en el principio de que el cambio curricular
no proviene de las prescripciones del curriculo sino del anélisis y estudio
que los profesores hacen de sus practicas profesionales.
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Algo similar plantea el movimiento de la Mejora de la escuela ya que, en
tanto que es una propuesta asumida y desarrollada por los docentes, se ha
preocupado preferentemente por crear las condiciones y poner en juego las
estrategias que posibiliten el desarrollo institucional y profesional como
componentes indisociables de la calidad de la educacién. Su perspectiva
cultural de la innovacion, se basa fundamentalmente en la capacidad de los
actores educativos (docentes, alumnos, administradores, etc.) para crear y
recrear el mundo social, en la medida que los mismos no estan predetermi-
nados sino que interactian con un relativo grado de autonomia y libertad.
La interaccién requiere la atribucién de significados a la propia conducta y
a la conducta de los demas porque en definitiva toda interaccion es a la
larga una negociacién entre significados e interpretaciones subjetivas de la
realidad social y escolar.

Como nosotros mismos hemos sefnalado en distintos momentos (Martin
Rodriguez, 1988, 1989, 1996, 2002), la autoevaluacién institucional es antes
que nada un proceso de valoracién critica del quehacer de la institucién
educativa realizado en y desde la propia institucién. Se trata esencialmente
de que los centros educativos inicien y desarrollen un analisis autocritico
de su funcionamiento y trabajo habituales en donde se pongan en cuestio-
namiento las distintas formas de proceder docentes.

Desde estas posiciones, es posible pensar en la escuela como una
comunidad de aprendizaje, como organizaciones capaces de aprender. Los
centros docentes necesitan reforzar la dimensién institucional de sus
quehaceres educativos, al tiempo que crean espacios compartidos de
aprendizaje y desarrollo institucional. Es a través del conocimiento y toma
de conciencia de sus avances pero también de sus deficiencias,
contradicciones e incoherencias como las instituciones escolares pueden
definir y reforzar cursos de accién alternativos en los que se vaya logrando
una simbiosis entre sus quehaceres o realizaciones y sus proyectos o
aspiraciones.

2. ORIENTACIONES Y ESTRATEGIAS DE AUTOEVALUACION

La evaluaciéon interna auspiciada, asesorada y hasta dirigida por
instancias ajenas a los centros y profesores ha sido con frecuencia una
forma de rendicién de cuentas encubierta para complementar u obtener la
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informacién que no era posible lograr a través de la evaluacion externa. Asi,
al menos ocurrié en EE.UU. e Inglaterra durante los anos 70 y 80, y en esta
direccién cabe interpretar las iniciativas de autoevaluacién que desde los
afios noventa se estan impulsado en numerosos paises, una vez que se ha
comprobado que la evaluacién de todos los centros educativos requiere una
dedicacion y la disponibilidad de equipos profesionales que, en la mayoria
de los casos, no estan al alcance de los organismos que las promueven. Por
ello, tanto en los afos setenta como hoy tienen plena vigencia las sospechas
de si la autoevaluacion de las escuelas no es sino una forma de rendicién
de cuentas con un rostro mas humano, tal y como Nuttall adelantaba, ya en
1985, con el titulo de uno de sus libros: School self-evaluation. Accountability
with a human face?

Ante estos problemas, un autor como David Nevo (1998: 91) defiende
una propuesta que denomina evaluacion centrada o basada en la escuela
que no puede concebirse «ni como sinénimo de evaluacién interna ni como
anténimo de evaluacién externa, sino como una combinacién de ambas».
Desde sus planteamientos considera imprescindible que exista una
evaluacién interna para que pueda darse una utilizaciéon constructiva de la
evaluacién externa. Es mas, para él,

«una escuela que no disponga de un mecanismo de autoevaluacién tendra
dificultades para desarrollar una actitud positiva hacia el proceso de
evaluacion y carecerd de la confianza necesaria para entablar un didlogo
constructivo con el equipo de evaluacion externa.

En las experiencias llevadas a cabo en Israel, Nevo (1997: 58) nos
informa que una de las formas de introducir la evaluacién externa de los
centros ha sido impulsando previamente la evaluacién interna mediante la
formaciéndelosdirectoresy profesores,la constitucién einstitucionalizacién
de equipos de evaluacién en los centros con capacidad para decidir los
objetos de evaluacién, y una vez operativizada la evaluacion interna, pero
no antes, iniciar proyectos de evaluacién externa.

Frente a esta posicién, otros autores se cuestionan que la autoevaluacion
sea una actuacion complementaria de las evaluaciones externas llevadas a
cabo por los servicios de supervision e inspeccién. Saunders (1999: 425)
advierte «que si los mismos enfoques se utilizan como base tanto para la
evaluacién externa como para la autoevaluacion, se corre el riesgo de caer en
una monocultura [...] y de conseguir mejoras que lo son sélo en apariencia».
Helen Simons (1999: 205-206) senalaba, asimismo, la necesidad de que la
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autoevaluacion se separe de las respuestas a las exigencias de rendicion de
cuentas porque, en tanto las escuelas no adquieran y consoliden una cultura
de evaluacion, este tipo de procesos puede seguir percibiéndose como
amenazantes, los autoinformes pueden ser utilizados como auditorias, no se
esta seguro del uso que puede darse a los informes, etc.

La clonacién de la autoevaluaciéon de los proyectos de evaluacion exter-
na, y el hecho de que las propuestas tengan un formato cerrado, conduce a
que los centros sean objeto pero no sujetos de evaluacién. Un aspecto cen-
tral que no pasa desapercibido es la negacién de la capacidad e iniciativa
de las instituciones para determinar sus propias propuestas y metodologias
de evaluacion. Todo les viene dado de antemano, limitandose su responsa-
bilidad a cumplimentar los protocolos de recogida de informacién, cuestio-
narios o entrevistas. Este modo de proceder dirigista impide que los distin-
tos actores institucionales decidan por si mismos y acuerden en qué se va
a centrar la evaluacion, cuéles van a ser los limites y alcances del estudio,
quiénes van a participar y de qué forma en el proyecto, cémo se va a gestio-
nar y conducir todo el proceso, etc. Y, ademas, pone en evidencia las posi-
bles respuestas que pueden darse a la pregunta de ¢a qué o quién se refiere
el ‘auto’ de la modalidad de autoevaluacion?

El problema de la generalizacién de este tipo de experiencias es que no
facilitan o hacen mas complicado el que las escuelas inicien auténomamen-
te estudios sobre los problemas o temas que, en realidad, les preocupa o
interesa en el acontecer cotidiano de la vida institucional. Una institucién
cualquiera puede estar preocupada o interesada, en un momento concreto,
por los altos indices de fracaso escolar de los alumnos, o por los problemas
de disciplina que se dan en determinados grupos y asignaturas, o por las
dificultades y obstaculos que impiden la coordinacién de los profesores de
un mismo curso o de distintos seminarios. Todas estas dinamicas u hechos
tienen la suficiente entidad e importancia para que emerjan como focos de
un proceso de autoevaluacién que, en la mayoria de los casos, son mas
relevantes y significativos en tanto que conectan con los problemas mas
usuales con los que se convive en el dia a dia, al tiempo que permiten cono-
cer de manera mas sistematica qué esta ocurriendo en los centros.

Gather Thurler (2002), en un articulo en el que analiza las virtualidades
de la autoevaluacién como motor de los procesos de cambio, propone una
clasificacion exhaustiva de los tipos de autoevaluacion institucional en fun-
cién de los elementos a los que se da prioridad o delimitan el objeto de
evaluacion.
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Cuadro 5.2. Dimensiones de las propuestas de autoevaluacién institucional

Objeto de evaluacién

Objetivos y procedimientos

Ventajas / Limitaciones

Centrado sobre las finali-
dades del sistema educati-
vo en su globalidad

Verificacién de la adecuacién de las
practicas a los objetivos previamente
determinados a través de informes.

Las escuelas deben aceptar los pro-
gramas oficiales como tnico crite-
rio de referencia. Este tipo de eva-
luacién permite identificar las
lagunas, sin que estén obligadas a
poner en evidencia sus causas, con-
dicién necesaria para poder deter-
minar las soluciones adecuadas

Centrado sobre las priori-
dades propuestas por las
escuelas vy recogidas en sus
proyectos.

Control del cambio previsto, por
ejemplo en lo que concierne a la
modificacién de estructuras de ges-
tién internas.

Introduccién de una planificacién a
largo plazo en combinacién con un
plan anual, asi como con una evalua-
cién de proceso y de los efectos de la
actividad desarrollada

La asociacién entre las prioridades
propuestas y su realizacion favore-
ce la regulacién continua. Su
implementacion individualizada en
las escuelas no permite estudios
comparativos, ni la obtenciéon de
datos para conducir el sistema edu-
cativo.

Centrado sobre los crite-
rios de eficacia estableci-
dos por la investigacion.

Las autoridades escolares se basan
en los resultados de la investigacion
para el desarrollo de programas de
accion que faciliten la generacion del
cambio.

La autoevaluacién es conducida a
través de listas de control y herra-
mientas desarrolladas por los investi-
gadores.

La confrontacion entre los criterios
tedricos y los criterios locales basa-
dos en las ‘teorias practicas’ de los
actores educativos pueden generar
fuertes conflictos, en vez de facili-
tar la construccién del consenso y
permitir el establecimiento de las
prioridades del cambio

Fuente: Gather Thurler (2002)

En el Cuadro 5.2 presentamos una versién adaptada de la que ella hace.
Nosotros los hemos reducido a tres tipos, dado que recogen con caracter gene-
ral las formas mas habituales de emprender esta modalidad de evaluacion.

De los tres tipos que se recogen, el primero y el tercero encajan dentro de
las propuestas en las que la capacidad de decision de las instituciones es
sumamente limitada ya que todo el proceso queda condicionado al ser instan-
cias externas a ellas quienes delimitan el objeto y establecen los criterios de
evaluacion. En un caso, lo que se persigue es informar de cémo se estan desa-
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rrollando las politicas educativas en la realidad de las aulas, mientras que, en
el otro, se pretende comprobar las formas de organizaciéon y modos de funcio-
namiento de los centros que la investigacién ha identificado por su influencia
en el logro de altos niveles de rendimiento escolar. Aunque en la clasificacién
de Monica Gather el primer tipo de evaluacion se refiere fundamentalmente
a la valoracién que, de modo mas informal que sistematico, hacen los centros
en sus Memorias anuales, cabria también integrar en el mismo todas aquellas
propuestas de formato cerrado en las que los cometidos de las instituciones
consisten en responder o cumplimentar los diferentes protocolos elaborados
para recoger una informacién previamente determinada.

Las experiencias de evaluacién externa e interna basadas en los resulta-
dos de ciertas lineas de investigacion han adquirido, asimismo, una presen-
cia destacable en los sistemas educativos. Desde finales de los afos 80, a
raiz de la difusién de las aportaciones y resultados de la investigacion de la
eficacia escolar, por organismos internacionales como la OCDE, se han ido
elaborando propuestas de evaluacién articuladas en torno a los elementos
curriculares y organizativos que aparecen con regularidad en los centros
escolares cuya eficacia se pone de manifiesto por los resultados escolares
que alcanzan sus alumnos.

En el segundo tipo, en cambio, son los centros escolares los que deciden
y proponen sus dimensiones de evaluacion entre los elementos prioritarios
que integran su proyecto institucional. La autoevaluacion, en este caso, es
una herramienta mas incorporada en su planificacién que va aportando
informacién y datos para la autorregulacion de sus actuaciones. De esta
manera, la conduccion de los procesos de cambio y mejora propuestos por
los propios centros se sirven del conocimiento que van obteniendo para
continuar o modificar el curso de las dinamicas y trabajos emprendidos.

3. PROPUESTAS Y EXPERIENCIAS DE AUTOEVALUACION

Desde finales de los afios 80 y durante la década de los 90 no han sido
pocos los paises que han abordado la modernizacién de sus sistemas edu-
cativos, incorporando la evaluacién de centros en sus proyectos de reforma.
Igualmente durante este tiempo se han ido desarrollando distintos proyec-
tos, en el contexto internacional, con el fin de promover el intercambio de
metodologias y experiencias de evaluacién. Por lo general, la modalidad de
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autoevaluacion se ha ido introduciendo, junto con la evaluacion externa, en
la mayoria de los sistemas educativos de los paises desarrollados y en vias
de desarrollo.

Hoy es posible contar con una buena cantidad de experiencias de
autoevaluacion, tanto de las promovidas por las administraciones educati-
vas como de las llevadas a cabo por instituciones, investigadores y organis-
mos internacionales. La clasificacion de las mismas es una tarea dificil, ya
que no es posible su categorizacién en funcién de criterios homogéneos y
podemos encontrarnos que dentro de un mismo tipo o modalidad se dan
variaciones sustantivas en relacion con el objeto, los propésitos, metodolo-
gias, etc., de la evaluacion. Por ello hemos optado por presentar las mismas
en dos grandes apartados dedicados, uno, a las promovidas por las admi-
nistraciones educativas y, el otro, a las realizadas por investigadores y orga-
nismos internacionales. En uno y otro apartado se recogen experiencias
diversas que pueden centrarse o bien en evaluaciones de proceso o de resul-
tados, estar planteadas o bien como propuestas complementarias de eva-
luaciones externas o ser independientes de ellas, con propésitos de verifi-
car la puesta en practica de determinadas politicas o de acometer procesos
de mejora y desarrollo institucional, etc.

Dentro del Programa Sécrates (MacBeath, Schratz, Meuret y Jakobsen,
2000), en el bienio 1997-98 se ha realizado el programa de Evaluacion de la
Calidad en la Ensenanza Escolar con el objetivo de desarrollar procesos de
cambio y de mejora de la calidad de los centros. En esta experiencia en la
que participaron 101 escuelas de educacion secundaria de 18 paises, de las
que 10 eran espariolas, se traté6 de que cada una de las escuelas explorara
su nivel de calidad mediante un diagnéstico realizado a través de una guia
de autoevaluacién, para posteriormente, y en funcion de los avances de
cada centro en los procesos de autoevaluacién, elaborar un plan de
actuacion de cara a mejorar sus logros.

Las dos partes del programa, es decir, la realizacion del diagnéstico y la
elaboracién de planes de mejora se constituyeron en dos subproyectos, ya
que no todos los centros tenian experiencia o estaban iniciados en los
procesos de autoevaluaciéon, por lo que los que participaron en el
subproyecto 1 centraron su actividad en los métodos de evaluacion, y los
del subproyecto 2 se centraron en el aprovechamiento de los resultados de
la autoevaluacién para generar la mejora de su calidad. El perfil de
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autoevaluacion, igual para todos los centros, comprendia 12 areas de la
vida de la escuela agrupadas en cuatro grandes bloques: 1. Resultados (1.
rendimiento académico; 2. desarrollo personal y social; 3. trayectoria de los
alumnos). II. Procesos en el aula (4. el tiempo como recurso para el
aprendizaje; 5. calidad de la ensefianza y el aprendizaje; 6. Apoyos para las
dificultades en el aprendizaje). III. Procesos en la escuela (7. la escuela
como espacio de aprendizaje; 8. la escuela como espacio social; 9. la escuela
como espacio profesional), y IV. Entorno (10. escuela y hogar; 11. escuela y
comunidad; 12. escuela y trabajo).

De los diez centros espanoles que participaron seis eran publicos y cua-
tro privados, y de las 12 areas que recogia el perfil de evaluacién se acordé
que la autoevaluaciéon se centraria en las siguientes: 1 (éxito escolar), 2
(desarrollo personal y social), 5 (calidad del aprendizaje y de la ensefianza),
7 (el centro como lugar de aprendizaje) y 10 (el centro escolar y el hogar),
aunque los centros podian seleccionar otras de su interés.

El proyecto ofrecia una guia para la autoevaluacién y dejaba libertad a
cada pais para poder utilizar otras estrategias de evaluacién. En la expe-
riencia espanola, se opt6 por utilizar el Modelo Europeo de Gestién de
Calidad elaborado por el MEC, en vez de la guia del proyecto, porque, aun-
que son propuestas totalmente distintas, «los centros acogieron favorable-
mente la formacion que se les podia proporcionar al iniciarles en el modelo
europeo de gestién de calidad», (INCE, 1999: 33). Dos representantes de
cada uno de los centros participaron en un curso de formacion de 13 horas,
proporcionandoseles ademas a los centros una serie de recursos e instru-
mentos para la evaluacién. Asi, por ejemplo, para el area 1 (éxito escolar),
se empled una parte del estudio estadistico de los Resultados de la evalua-
cion de los alumnos de Educacion Primaria y Secundaria, que forma parte
de la evaluacion externa del sistema educativo esparfiol; para el area 2, de
desarrollo personal y social, se propuso como referencia la segunda parte
del cuestionario para el alumnado que figura en el plan EVA; para el area 5
se utilizé el bloque de procesos didacticos que figura en la primera parte de
ese mismo cuestionario, asi como la guia de observacién sistematica del
aula que figura en el plan EVA, etc.

El informe de los procesos seguidos por los diez centros espafioles parti-
cipantes, dados su enfoque y la forma concreta como se llevé a cabo, no se
parece en nada al relato que hacen MacBeath, Schratz, Meuret y Jakobsen
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(2000) de la historia de una escuela vista a través de los ojos de una alumna,
sus padres, un profesor, la directora de la escuela y una amiga critica.

3.1. Analisis de algunas experiencias de autoevaluacién promovidas
por investigadores y proyectos internacionales

Empezaremos por la propuesta de un autor como Stufflebean (1996) que
desde el marco de una direccién de centros participativa defiende la necesi-
dad de la evaluacién interna de cara a fundamentar la toma de decisiones
en el interior de las instituciones, estableciendo los elementos sustantivos
que deben considerarse para, primero, definir una perspectiva apropiada
para la evaluacién basada en las escuelas, y establecer, a continuacion, los
pasos que deben seguir las mismas para hacer realidad esta perspectiva. En
su propuesta, es de destacar que la evaluacién debe estar al servicio de todos
los alumnos, independientemente de sus niveles de éxito; no basarse tnica-
mente en las calificaciones de los alumnos en los exdmenes o tests, sino
considerar todos los elementos de la escuela; abordarse desde una perspec-
tiva longitudinal y, por tanto, con una continuidad en la recogida de los
datos; ser consistente desde una perspectiva tedrica; que aune la rendicion
de cuentas y la mejora; que clarifique los valores de la escuela para que
desde ellos se establezcan los criterios de evaluacion y los instrumentos y
técnicas de evaluacion; que promueva la excelencia y la igualdad de oportu-
nidades; que busquen la credibilidad, imparcialidad y justicia, etc.

La propuesta de Stufflebean, a mitad de camino entre las basadas en la
autoridad y la responsabilidad, recoge en gran medida los avances teéricos
por los que ha caminado la evaluacién profesional norteamericana. Sobre
todo en la sensibilidad a los valores, en la subordinacién de los aspectos
metodolégicos a los criterios y necesidades de los centros, en las dimensiones
éticas y politicas de la evaluacién, etc. Y ademas es todo una apuesta por
una modalidad de evaluacién que no ha sido precisamente de las mas
potenciadas en EE.UU.

David Nevo (1997. 153-163), por su parte, establece seis grupos de indi-
cadores generales, con un numero variable de indicadores especificos en
cada uno de éstos, para evaluar la calidad de un centro y desde ellas com-
prender las maneras en que puede ser mejorado. En el Cuadro 5.3, recoge-
mos todos los indicadores propuestos.
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Cuadro 5.3. Indicadores para la evaluacién de un centro educativo.

Indicadores generales de evaluacién Indicadores especificos
del centro

1.1.tipo de comunidad a la que presta servicios, 1.2.
1. Comunidad y alumnado a quienes implicacién de la comunidad/padres, 1.3. procedencia
presta servicio el centro docente. socioecondmica del alumnado, 1.4. nivel de aptitud del
alumnado, 1.5. grupos especiales de alumnos

2.1. metas y objetivos, 2.2. perspectiva pedagdgica, 2.3.
criterios de admisién, 2.4. criterios de integracion,
2.5.perspectivas sobre autoridad y responsabilidad, 2.6
politicas de evaluacién, 2.7 estilos de direccién

2. Vision del centro

3.1. calidad del profesorado, 3.2.calidad de los directivos, 3.3.
calidad del personal de apoyo, 3.4.ratio profesor / alumno,
3.5.estabilidad del personal, 3.6formaciéon permanente y
desarrollo profesional

3. Personal del centro

4.1.tamafio del centro, 4.2.presupuesto, 4.3 tamafio de las
clases, 4.4.horas de ensefianza por clase, 4.4. espacios dentro

4. Recursos materiales del aula, 4.5. laboratorios y bibliotecas, 4.6. equipo informati-
co, 4.7. instalaciones deportivas y de recreo, 4.8. zonas ajardi-
nadas

5.1. principales programas educativos, 5.2. programas
selectivos y de alta calidad, 5.3. programas de atencion a la
diversidad, 5.4. actividades extraescolares, 5.5. tutorias y
programas de apoyo para alumnos con necesidades educativas
especiales, 5.6. proyectos innovadores / experimentales, 5.7.
participacién en proyectos nacionales o regionales, 5.8
programas para la implicacién de padres / comunidad, 5.9.
actividades de autoevaluacion y de programacion

5. Actividades y programas educativos

6.1. tasas de abandono / retencion de alumnos, 6.2. resultados
del alumnado en tests nacionales o regionales, 6.3. resultados
del alumnado en proyectos de investigacion, 6.4. resultados en
tests preparados por el centro, 6.5. resultados en competicio-
nes nacionales, 6.6. resultados de los antiguos alumnos, 6.7.
juicios criticos de inspectores y supervisores, 6.8.satisfaccion
de los padres, 6.9. reconocimiento nacional y premios conce-
didos al centro

6. Logros del centro

Fuente: David Nevo (1997. 153-163)
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Si observamos la relacion de aspectos de la vida institucional que se reco-
gen, no cabe duda que, como el mismo Nevo reconoce, se trata de una pro-
puesta maximalista. A partir de ella, y dentro de su defensa de la evaluacion
basada en la escuela, se pueden llevar a cabo evaluaciones externa e interna
sin que, por otra parte, cualquiera de los proyectos tengan necesariamente
que abarcar todos los indicadores. Un centro, por ejemplo, puede iniciar un
proceso de autoevaluacién centrandose en los indicadores 1y 2, a través de
los que llevaria a cabo un estudio diagnéstico del contexto comunitario y
caracteristicas de su alumnado asi como de algunos de los elementos de su
proyecto educativo, dejando para otra ocasion el resto de los indicadores.

El desarrollo de los enfoques de autoevaluacién también han sido
impulsados en el contexto europeo de las politicas de evaluaciéon de centros.
La Unién Europea, con el Programa Sécrates, el Consorcio de Instituciones
para la Investigacion y el Desarrollo Educativo en Europa (CIDREE) y otros
muchos organismos e instituciones nacionales han financiado en los dltimos
anos toda una serie de programas destinados a fomentar la autoevaluaciéon en
las escuelas europeas. Las experiencias llevadas a cabo son muy diversas.
Veamos algunas mas en detalle.

John Macbeath (1999) por encargo de la National Union of Teachers ha
venido trabajando en la elaboracién de un modelo de autoevaluacion para el
contexto inglés / galés, tomando como base el desarrollado en Escocia en
1990. El trabajo es sumamente interesante, pues recoge las expectativas,
necesidades y opiniones de todos los actores de la escuela (profesores,
directores, alumnos, padres), trata de superar las limitaciones de las listas de
indicadores de resultados y de los informes de los inspectores en la medida
que ambos cuentan una historia parcial. En su propuesta de un marco para
la autoevaluacién, en el que se va describiendo cémo puede generarse un
proceso de autoevaluaciéon (creaciéon del clima, acuerdos necesarios,
establecimiento de criterios, desarrollo de herramientas, elementos sobre
ensefianza y aprendizaje), defendiendo la presencia en el mismo de una amigo
critico, establece 10 indicadores en los que concreta, para cada uno de ellos,
los elementos, evidencias cuantitativas, evidencias cualitativas y métodos /
instrumentos con los que llevar a cabo su evaluacién. Los diez indicadores
que utiliza, Macbeath (1999: 131-149) son: clima de la escuela, relaciones,
clima de la clase, apoyos para el aprendizaje, apoyos para la ensefianza,
tiempos y recursos, organizacién y comunicacion, equidad, reconocimiento
de rendimiento, vinculos entre la familia y la escuela.
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El proyecto Innovative Approaches in School Evaluation (INAP), financiado
también por el programa Sécrates, recoge un conjunto de experiencias de
evaluacion de centros realizadas en Inglaterra, Escocia, Holanda y Espana.
En su informe final (Tiana, 1999), se describen las modalidades de evaluacién
desarrolladas en los distintos centros participantes. Los informes de cada
pais, y de las tres Comunidades (Madrid, Catalufia y Canarias) que integran la
experiencia espafola, plantean las caracteristicas generales del enfoque de
evaluacion adoptado para pasar, después, a analizar la realizacién de la
evaluacion de un centro concreto. Aunque todos se presentan como propuestas
de evaluacion interna, habria que sefialar que en los enfoques de medidas de
valor afiadido (casos de Inglaterra y del Equipo Redes de Madrid), los procesos
de autoevaluacion se pretenden generar a través del feedback establecido con
los centros en la devolucién de los datos cuantitativos y resultados, cosa que
no ocurre en los enfoques de evaluacién del resto de las experiencias que
desde el principio de definen como de autoevaluacion (casos de Escocia,
Holanda, y de Cataluna y Canarias en Espania).

Los enfoques que utilizan el sistema de medidas de valor afiadido de la
eficacia de la escuela son aquellos que, como Thomas (1998: 104) aclara, se
centran

«[en] la medida del progreso medio de los alumnos a lo largo de un periodo
de tiempo dado (que en las escuelas de ensenanza secundaria se extiende, por
regla general, desde el momento de ingreso en el centro docente hasta los
examenes oficiales, y en las escuelas primarias abarca algunos afios especificos)
en una escuela determinada, en comparacién con otras escuelas de la misma
muestras.

El procedimiento que se sigue para establecer estas medidas consiste en
determinar el nivel de conocimiento inicial y final de los alumnos, a través de
una serie de pruebas normalizadas (pretest-postest), y comparar el grado de
adquisicion de conocimientos adquiridos tanto en el interior de cada escuela
como en relacién con alumnos de caracteristicas similares de otras escuelas.
Para ello se utilizan técnicas estadisticas de modelizacién de multiples niveles
con las que, controlando variables continuas y discretas del alumnado
(capacidades, edad, sexo, etnia, etc.), se trata de medir los efectos de la
escolarizacion.
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Cuadro 5.4. Principios Directrices para la Autoevaluaciéon Escolar (CIDREE).

AUTOEVALUACION ESCOLAR:

¢ Es un criterio de cualquier escuela “eficaz”

¢ Implica valores y cuestiones éticas al igual que técnicas

e Forma parte del espectro de la evaluacién de calidad del sistema educativo de un pais
¢ Mejora la relacion entre las escuelas y los organismos externos

La autoevaluacién escolar puede:

o Utilizar enfoques creativos e imaginativos, ej. fotografia, al igual que técnicas de investigacion,
ej. cuestionarios, entrevistas y datos numéricos

¢ Comenzar partiendo de un espiritu de curiosidad al igual que de una intencién de mejorar o
desarrollar la escuela

¢ Ofrecer unas mejores perspectivas de c6mo son realmente las cosas al igual que indicadores
para la accion y cambio

La autoevaluacion escolar debe:

¢ Ser “democratica”, por ejemplo, promover las creencias y practicas democraticas mediante la con-
sulta y la negociacion

e Ser “responsable”, por ejemplo, tener muy presentes el aprendizaje, el éxito y la felicidad de sus
alumnos

e Involucrar a todas las partes interesadas, ej. profesores, alumnos, padres

e Permitir la participacion de un “amigo critico”

¢ Estar fundamentada en la confianza, el trabajo en equipo, un “sentimiento de pertenencia” —iy
diversion!— al igual que fundamentada en objetivos y procedimientos claros

¢ Tener como objetivo comprender las experiencias reales de la gente, de los intereses creados, etc.,
al igual que el analizar los datos

e Compartirse con los participantes, desde la fijacién de objetivos hasta la comunicacién de los resul-
tados.

Fuente: Saunders (1999: 417)

Esta diversidad de iniciativas y experiencias vienen a demostrar la plu-
ralidad de enfoques que se estan dando en esta modalidad de evaluacion.
Lesley Saunders (1999) analiza, en un interesante articulo, las diferencias
que existen entre el «modelo inglés» de autoevaluacién y los principios ela-
borados, después de dos afos de trabajo, por el proyecto CIDREE como
marco orientador para llevar a cabo el mismo en ocho paises europeos
(entre ellos el Reino Unido). Sus reflexiones, a nuestro juicio, transcienden
el contexto nacional en el que sitiia su analisis y lo que realmente reflejan
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son las supuestos y concepciones que, implicita o explicitamente, se mane-
jan en algunos de los enfoques actualmente existentes En el Cuadro 5.4 se
recogen los principios del CIDREE, los resaltados en cursiva se correspon-
den con el «<modelo inglés» y los que aparecen en negrita estan ausentes en
dicho modelo.

A tenor de los principios ausentes (resaltados en negrita) en el «modelo
inglés», Saunders (1999: 419) afirma que éste se caracteriza por mantener un
enfoque instrumentalista, orientado a la accién, racionalista y directivo. Y en
este sentido, destaca que los modos de pensar éticos, afectivos, no racionales
y democraticos (ausentes en el modelo) son una parte integrante de las acti-
vidades de autoevaluacién en cuanto son componentes fundamentales del
proceso educativo. La dimensién intrinsecamente ética de la practica educa-
tiva y del conocimiento pedagégico; la relevancia de los aspectos emociona-
les y afectivos para explicar el comportamiento personal y las dindmicas
institucionales; la capacidad, por parte de los actores educativos, de interpre-
tar y resignificar los procesos y objetivos burocraticamente establecidos; y la
aceptacion de la diversidad y pluralidad de intereses y necesidades como un
indicador de la vida democratica de las instituciones son, entre otros, argu-
mentos con suficiente peso a la hora de clarificar las posibilidades y limita-
ciones de los enfoques de autoevaluacion.

4. PRESUPUESTOS Y CONDICIONES PARA LA REALIZACION
DE LA AUTOEVALUACION

El desarrollo de cualquier institucién educativa no puede abordarse
sino es sobre la base de una revisién rigurosa y continua de su propia tra-
yectoria. Esto supone plantear que el centro o el foco principal de la evalua-
cién no puede ser otro que el cuestionamiento del quehacer institucional.

Generalmente, la puesta en marcha de un proceso de autoevaluacién
pone en evidencia las distintas perspectivas desde las que se han elaborado
las categorias usualmente consideradas univocas y que subyacen en la vida
institucional. Como nosotros mismos hemos puesto de manifiesto en otro
momento (Martin Rodriguez, 1988: 38), las definiciones presentes en el
ambito escolar acerca de temas tales como «lo que es <<un buen alumno>>,
<<conocimientos utiles>>, <<disciplina>>, <<participacién>> y muchas
mas, no resultan tan obvias ni son consensuadamente compartidas cuando
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son confrontadas entre los distintos profesores. El contraste probablemen-
te seria mucho mayor si se toma en cuenta el contenido que pueden adju-
dicarles los alumnos o los padres».

Todas y cada una de estas cuestiones, consideradas aislada o conjunta-
mente, conducen a la problematizaciéon del desempefio institucional y con-
secuentemente a la consideracién de que es necesario recoger evidencias
que permitan un debate critico, participativo y plural sobre los mismos. Si
ello fuera asi estariamos en los comienzos de lo que sera la puesta en prac-
tica de un proceso de evaluacién interna. En su disefio y desarrollo conven-
dria tener en cuenta, entre otros, los siguientes elementos: los aspectos
organizativos, la conformacion del equipo de evaluacién, la concrecion del
objeto de evaluacién, la seleccién de estrategias, técnicas e instrumentos y
la metaevaluacioén.

Aspectos organizativos

La determinacién de iniciar un proceso de autoevaluacion debe ir acom-
pafiada de una planificacién minima de sus aspectos organizativos y meto-
dolégicos. El hecho de que la evaluacion sea un proceso emergente y dificil
de planificar hasta sus ultimos extremos no deberia plantearse como un
obstaculo o contradicién insalvable a la hora de considerar y ponerse de
acuerdo sobre ciertos extremos de los que, en tltima instancia, va a depen-
der su realizacién.

En relacién con la organizacion, es necesario que se prevean y establez-
can, entre otros, aspectos tales como el tiempo, la delimitacién de los con-
tenidos y limites de la propia evaluacioén, la distribuciéon de cometidos y el
papel de los distintos participantes, los tipos de informes, etc.

La consideracion del tiempo es, pese a lo que pueda parecer a primera
vista, una de las primeras variables que necesitan acotarse. Entre otras
razones porque hay que tener muy claro que es imposible abordar grandes
proyectos en poco tiempo, asi como que es contraproducente dilatar tem-
poralmente los mismos. Teniendo en cuenta la secuencia del trabajo de los
centros, el tiempo maximo dedicado a la autoevaluaciéon deberia ser el de
un curso escolar, aunque el proceso pueda repetirse afio a afo, ya que ésta
es la unidad temporal de coincidencia de un mismo equipo docente y sobre
la que se puede integrar sus aportaciones en el disefio del siguiente plan
anual de actuacién. Paralelamente, se ha de decidir también los tiempos
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que se van a dedicar a la evaluacién, con el compromiso de todos los parti-
cipantes de que van a respetar escrupulosamente los dias y horas fijados
para ello, por lo que como actividad prioritaria tiene que anteponerse siem-
pre a cualquier otra urgencia cotidiana que pudiera aparecer.

Los contenidos y limites de la evaluacién no supone ni mas ni menos
que la labor de precisar sus alcances. En este punto, al igual que ocurria
con el cuidado de los tiempos, se necesita ser prudentes para no sobrepasar
las posibilidades de todo orden (formacién, recursos, esfuerzos...) que han
de ponerse en juego para llevar adelante el proyecto. Nos referimos concre-
tamente a que de la noche a la manana no se deberia emprender la evalua-
cién de todos los ambitos del quehacer institucional, si con anterioridad no
ha habido ninguna otra experiencia en este sentido y, sobre todo, si no se
ha delimitado qué es lo que se va a evaluar. En el fondo lo que se plantea es
que es preferible una propuesta modesta que contribuya a la transforma-
cién de la institucién, antes que el mas completo y ambicioso de los proyec-
tos, en donde para empezar la magnitud de la informacién y evidencias
obtenidas pueden llegar a ser de por si inmanejables.

Igualmente no deberia improvisarse la distribucién de los cometidos y
las funciones de cada uno de los participantes. Desde el comienzo ha de
aceptarse democraticamente que todas las sugerencias, ideas y propuestas
hechas por cualquiera de los integrantes del equipo de evaluacién se consi-
deraran en un plano de igualdad y que las decisiones sé6lo se tomaran con-
sensuadamente a través del debate y de la discusién grupal. La gestion, no
obstante, de todo el proceso requiere de la constitucién de un grupo o
comision que sea la que asuma la responsabilidad de conducir, prever y
adoptar estrategias para superar los casi seguros altibajos que aparecen en
cualquier dinamica colectiva. Lo sustantivo, en estos casos, de acuerdo con
los planteamientos de la autoevaluacion es que la presencia de un liderazgo
compartido, asi como el conocimiento del propésito y situacion de la insti-
tuciéon por la mayor parte de sus miembros, permita encarar los problemas
con respuestas que vayan mas alla de las incertidumbres y/o soluciones
individuales.

Los papeles y funciones que pueden jugar y adoptar los distintos parti-
cipantes no deben impedir que todos tengan una visién global y unitaria del
proceso que se esta siguiendo. La formacién de diferentes grupos o comi-
siones, necesarias para avanzar en la evaluacion, tiene que hacerse sobre la
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base de que su trabajo ha de ser conocido y compartido por los demaés
miembros de la institucién puesto que las decisiones que se tomen, ademas
de negociadas, han de ser asumidas y proyectadas por cada uno en sus
actuaciones cotidianas. No estaria de mas, profundizando en esta misma
linea, que se aprovecharan al maximo las cualificaciones y habilidades pro-
pias de cada participante, dado que son muchas las destrezas de gestion,
personales y técnicas que han de concurrir para llevar a buen término este
empefio. Los no miembros del centro o participantes externos pueden, por
ejemplo, ser elementos decisivos para aflorar preguntas o cuestiones no
contempladas por los integrantes de la institucion, para validar una parte
de la informacién en la medida en que pueden constituirse como uno de los
polos de los procedimientos de triangulacién y/o para verificar y contrastar
las percepciones de los demas participantes.

Tampoco tiene ningun sentido implicarse en un proceso de esta natura-
leza si previamente no se detecta que disponemos de mecanismos, recursos
o voluntad para vincular la evaluacién con las decisiones que al respecto
deben asumirse en la mejora y transformacion del quehacer institucional.
La autoevaluacion, tal y como la planteamos aqui, no es una actividad cos-
mética o que se quede en lo meramente epidérmico, por lo que puede ser
enormemente frustrante y peligroso embarcarse en dicho menester sin que
sea posible o no se esté decidido a sentar las bases de un modo de proceder
alternativo y consecuente con las aportaciones de la evaluacion.

La conformacion del equipo de evaluacion

Un Proyecto de autoevaluacion, aun cuando se caracteriza primariamen-
te por ser una propuesta de evaluacién interna, puede y debe contemplar la
presencia y participacion de personas externas con distintos grados de vincu-
lacién al centro. En todos los casos es conveniente y tal vez hasta necesario
que, ademas del equipo docente del centro, participen miembros del Consejo
del centro, del propio alumnado y de la comunidad educativa, de los Equipos
de apoyo alos centros, de algiin Departamento universitario, de la Inspeccion,
etc. La incorporacién o no de miembros de la comunidad, asesores y/o espe-
cialistas en evaluacién es una decisiéon que corresponde al equipo docente del
centro. En caso afirmativo, una tarea que no debe demorarse mucho en el
tiempo seré la de determinar la composicion del Equipo de Evaluacion, espe-
cialmente de las personas externas al centro, ya que es necesario que sean
participes, desde el primer momento, de todas las decisiones que puedan

178



LA EVALUACION BASADA EN EL CENTRO: LA AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL

tomarse. Conviene sopesar también el nimero ideal de personas incorpora-
bles al equipo para que este no sea mastodontico e ingobernable.

Todos los componentes del equipo docente seran miembros del Equipo de
Evaluaciéon. Inicialmente parece conveniente el que se constituya una
Comision Coordinadora, de un niimero razonable de miembros, en la que
estén representados los distintos grupos de participantes, que sera la encar-
gada de gestionar, coordinar y llevar a cabo todos los asuntos propuestos y
aprobados por el Equipo de Evaluacién. La dinamica del trabajo emprendido
sera la que informe de la necesidad de crear distintas Comisiones con encar-
gos y tareas especificas.

El Equipo de Evaluacién, compuesto por el equipo docente y las personas
externas incorporadas al centro, sera el encargado de dilucidar y decidir
sobre todas las cuestiones generadas por el proceso de evaluacién emprendi-
do. Todas las personas integradas en el Equipo de Evaluacién deben estar de
acuerdo en emprender un Proyecto de Autoevaluacién del centro, aun cuan-
do el compromiso y responsabilidad de cada uno de los miembros estara en
funcién del trabajo que razonablemente puedan asumir en cada momento.
En cualquier caso, debe quedar muy claro que nadie estara obligado a parti-
cipar en el proyecto en contra de su voluntad, aunque todos han de compro-
meterse a facilitar la informacién necesaria que se les requiera a través del
Equipo de Evaluacion.

El trabajo del Equipo de Evaluacion estara presidido por los principios de
funcionamiento democratico y colegiado, de tal forma que sélo le competen
a él la toma de decisiones. Las Comisiones formadas por delegacion se res-
ponsabilizaran de los cometidos para los que especificamente se creen. En
todos los casos presentaran sus informes, dictdmenes y sugerencias al Equipo
de Evaluacion, que serd quien tenga capacidad de decision.

La concrecion del objeto de evaluacion

Uno de los primeros pasos en la elaboracién de una propuesta de evalua-
cién es determinar qué es lo que se necesita conocer. La seleccion de las
dimensiones de evaluacién comporta el trabajo de ir centrando y acotando
los aspectos que son relevantes para tener un conocimiento lo mas completo
y significativo de aquello que se desea evaluar. Una parte importante de la
calidad y utilidad de la propuesta evaluadora se va a jugar precisamente en
estos momentos, dado que éstas van a depender en gran medida del rigor y
acierto con que se haya realizado dicha seleccion.
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A este respecto convendria recordar que la evaluacién no es un acto
puramente técnico por ello hay que recalcar que tan o mas importante que
el como es el qué se evalua. Y ello supone reconocer que la evaluacién es
una labor que requiere la clarificaciéon de todo un conjunto de cuestiones
sustantivas, relacionadas tanto con la problematica de la propia propuesta
evaluadora como con la especificidad de los escenarios y actores implica-
dos en dicho proyecto.

El conocimiento de la especificidad de lo que se quiere evaluar es una
condicién sine quanon para que se produzca una concrecién y seleccién de
los elementos mas relevantes del objeto de evaluacién, para que los criterios
de evaluacion sean congruentes con la caracterizacion y conceptualizacién
de aquello que se va a evaluar y para que el aparato metodolégico, como
corresponde, esté determinado por el objeto de evaluacién. Porque parece
evidente que, tal y como afirma Norris (1990: 101) «diferentes tipos de obje-
to reclaman diferentes tipos de evaluacion, y para expresar la relacion mas
formalmente podemos decir que el objeto de evaluaciéon se mantiene en una
relacion determinante a la metodologia de la evaluacién».

Aunque la autoevaluacién suele concebirse como un planteamiento de
evaluacién holistica, es decir, que abarca a todos los aspectos de la vida
institucional: aprendizaje, ensefianza y organizacién, el proceso puede
comenzar estudiando cualquier tema o problema que centre la preocupacién
de un grupo de profesores:

El rendimiento de los alumnos

El trabajo de los profesores

Aspectos curriculares

Dimensiones organizativas

Comunicacién y resolucién de conflictos

Las caracteristicas o clima propio de la escuela

El aprovechamiento mas eficaz de los recursos

El fomento de las relaciones con los padres y la comunidad, etc.

Seleccion de estrategias, técnicas e instrumentos

Una vez clarificado qué es lo que nos interesa conocer, estaremos en
disposicién de seleccionar los dispositivos con los que recoger la informa-
cién y evidencias apropiadas. En funcién de la magnitud del plan y de la
definicién de sus planteamientos metodolégicos, podremos decidirnos por
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las distintas técnicas e instrumentos con que abordar las diferentes fuentes
de informacién y los momentos o fases de evaluacién.

Hay, sin embargo, un conjunto de aspectos relacionados con la metodo-
logia de la evaluacién que afectan de un modo general a todo el plantea-
miento que se hace al considerar los distintos &mbitos o areas, sobre todo
porque los caminos de indagaciéon que se abren para tal menester tienen
como punto de partida una aproximacién holistica a la instituciéon objeto
de evaluacién. En concreto nos referimos a la utilizaciéon de un plantea-
miento metodolégico e instrumental plural, en donde no deben descartarse
el uso de técnicas diversas, cualitativas y cuantitativas, para la recogida de
informacién. Todo instrumento es perfectamente valido en la medida que
nos proporcione una informaciéon que contribuya significativamente al
conocimiento del hecho o fenémeno estudiado. Existen numerosos ejem-
plos que evidencian la utilidad de los datos cuantitativos y que ponen de
manifiesto que pueden ser los mejores indicadores cualitativos de las poli-
ticas y actuaciones realizadas.

En cualquier caso, la utilizacién de técnicas diversas permite mas
facilmente contrastar y validar la informacién recogida, asi como conocer,
en suma, los posibles sesgos de las percepciones y valoraciones hechas por
las personas implicadas en la evaluaciéon. Los procesos de triangulacion,
por tanto, deben extenderse no sélo a los posibles evaluadores y a las
fuentes de informacién sino también al aparato técnico e instrumental que
se utilice y a los distintos momentos de recogida de la informacién.

La metaevaluacion: evaluacion de la evaluacion

Una vez agotado el proceso previsto, aunque supongo que se estara de
acuerdo en el hecho de que la evaluacién es una actividad continua y por
tanto inconclusa, conviene proceder a una revision critica de lo realizado,
tanto por honestidad intelectual con nosotros mismos, como para aprender
de la experiencia vivida.

Los aspectos que deben someterse a revision, son :

La planificacion del propio proceso de evaluacion.
La metodologia y técnicas de evaluacién utilizados.
Las relaciones y aportaciones de los participantes.
— Los posibles sesgos y limitaciones del estudio.

Las dificultades y problemas que han surgido.
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— Los campos y temas que deben desarrollarse personal e institucional-
mente.

— La posible institucionalizacion de algunos de los procedimientos.

— La incorporacién de las aportaciones relevantes de la evaluacion al tra-
bajo del profesorado y a la organizacién y funcionamiento del centro.

5. BALANCE DE LAS EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS
DE AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL

A tenor de las propuestas y experiencias contempladas, es evidente que
existen diferentes formatos y variedades de autoevaluacion que, a su vez,
son muy distintas entre si si se tiene en cuenta los propésitos que persiguen,
asi como las concepciones y metodologias en que se sustentan. Este hecho
incontestable es lo que hace que Lesley Saunders (1999: 429), a la hora de
valorar para quién y para qué es la autoevaluacion, se pregunte asimismo
acerca de «cémo y por qué la autoevaluacion escolar es un ‘animal’ de una
especie diferente segtun el habitat donde se encuentre».

Tanto en las experiencias de las administraciones como en las de los
investigadores se defiende la necesidad de que los resultados escolares no
constituyan la preocupacién y el eje en torno a los cuales giren los procesos
de evaluacién. Sin embargo, en uno y otro grupo no son infrecuentes las
evaluaciones de producto que se centran especialmente en los resultados,
siendo la relacion entre los objetivos y el rendimientos de los alumnos lo
que determina el nivel de logro y la eficacia de los centros educativos. De
esta manera, una institucién educativa es mejor o tiene mas calidad en la
medida que obtiene unos buenos resultados escolares, esto es, cuando los
niveles de logro o el rendimiento académico de sus alumnos es alto. Y dado
que éstos estan asociados a determinadas variables vinculadas con el aula,
el curriculum, los profesores y la escuela, lo consecuente tanto discursiva-
mente como en los campos de investigacion y evaluacién es promover el
funcionamiento de los centros desde estos parametros concretos.

Por lo general, salvo algunas excepciones, las propuestas de autoevalua-
cién promovidas por las administraciones educativas son percibidas, no sin
razén, como mecanismos de control de los centros escolares. Lo mas fre-
cuente es que la evaluacion interna se subordine a las exigencias, requisitos,
objetos e indicadores de la evaluacién externa. Los propdsitos que preten-
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den este tipo de autoevaluaciones no pueden disociarse de los de los orga-
nismos oficiales que las promueven. Como hemos visto, en unas ocasiones,
intentan recoger informacion de cara a fundamentar y orientar las politicas
educativas, en otras, introducir y comprobar el grado de implantacién de
nuevos modelos de gestién institucional. En cualquier caso, los centros y
los actores visualizan estas propuestas como un medio de control de las
administraciones educativas y, de alguna manera, sus actitudes de recelo y
rechazo ante las mismas se explican porque las perciben como una amena-
za de fiscalizacién de sus quehaceres y actuaciones. Por ello, los datos e
informaciones proporcionados por los centros, en bastantes ocasiones, son
poco fiables y el valor de los resultados de los estudios es limitado.

Con ser importantes todos estos condicionamientos y limitaciones,
quiza uno de los problemas de mayor magnitud y trascendencia de estas
propuestas sea la cultura de evaluaciéon que van generando en los centros y
profesores. Acostumbrados a ser espectadores antes que actores, asi como
a filtrar los datos que facilitan, no resulta facil revertir este estado de cosas
haciendo que se conciba y asuma la autoevaluaciéon como un proceso de
conocimiento profesional e institucional que contribuya al crecimiento y
desarrollo de los centros y profesores.

La autoevaluacion auspiciada por determinados investigadores, en
especial los vinculados a movimientos académicos como la teoria del cam-
bio, Mejora de la escuela e investigacién-accién, propugnan el protagonis-
mo y compromiso de las instituciones y de sus actores para acometer por
si mismos proyectos de innovacién y transformacién de la ensenanza y
organizacién de los centros. En este sentido, se asume y defiende que son
ellos, en tanto que responsables de hacer realidad los objetivos de las poli-
ticas reformistas, quienes deben generar formas de trabajo y procesos de
indagacion para experimentar soluciones y respuestas concretas a los pro-
blemas singulares que viven cotidianamente en las aulas y centros.

A diferencia de otras propuestas y orientaciones, en la autoevaluacion
para la mejora son las propias instituciones y sus autores quienes deciden
qué, para qué, como y cuando evaluar, es decir, que se parte de su autono-
mia y capacidad de decisién para determinar todos estos elementos sustan-
tivos en cualquier proceso de evaluacién. Ello supone que no tienen que
ajustarse a ningin esquema preestablecido, pudiéndose centrar los estu-
dios en aquellos problemas o temas que sean considerados importantes o
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prioritarios por los centros. En todos los casos, la autoevaluacién es consi-
derada como una estrategia de cambio en la que, a la vez, no se pierde de
vista su contribucién al desarrollo institucional y profesional.

Las criticas que recibe esta orientacion se relacionan, sobre todo, con la
posibilidad de que pueden aparecer conductas endogamicas, mas dadas a
la justificaciéon que al analisis critico de sus quehaceres y actuaciones; de
que los estudios abordan problemas muy concretos y, por tanto, parciales,
perdiendo asi la visién global del centro; y que sus realizaciones y experien-
cias se centran mas en las actuaciones y trabajo de los profesores que en los
problemas y aprendizajes de los alumnos. Sin desconsiderar ninguna de
estas objeciones que, sin duda, se dan y pueden aparecer en los estudios, no
se puede tampoco dejar de resaltar las potencialidades que ofrece, si se
toman las precauciones adecuadas, para generar espacios de aprendizaje
institucional, para potenciar procesos de participaciéon democratica, asi
como para facilitar la dimensién institucional del trabajo docente.
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TEMA 6
LA EVALUACION DE LAS INSTITUCIONES UNIVERSITARIAS

Juan Fernandez Sierra.
Susana Fernandez Larragueta.
Universidad de Almeria

INTRODUCCION

Histéricamente la evaluacién nace y se desarrolla paralelamente al sis-
tema de produccién industrial; el concepto de aumento de la productividad
de las fabricas y del control productivo de los obreros tiene su parangon,
dentro del sistema educativo, en la medicién del aprendizaje del alumnado,
facilitado por el avance de los tests de rendimiento. Asi pues, el éxito de los
programas educativos, la bondad de los centros de ensefianza o la valia de
los profesores y profesoras, se expresa en razén del grado de instruccién
alcanzado por los estudiantes (Fernandez Sierra, 2002). En paises como el
nuestro, en los que el desarrollo industrial llega con un significativo retraso,
la evaluacién, mas alla de la de los estudiantes, brilla por su ausencia, de
manera que los primeros intentos de evaluacién de centros educativos tie-
nen lugar, muy timidamente, en la educacién primaria y secundaria, como
consecuencia de la puesta en vigor de la Ley General de Educacién de 1970,
intensificandose tras la LOGSE de 1990. Para la evaluacién institucional de
las universidades, hemos de esperar hasta mediados de la década de los 90
y la convergencia europea, para dar los primeros pasos.

Actualmente la pertenencia a la Unién Europea, el impulso de la globa-
lizacién y el proyecto de convergencia de la ensenanza superior, permite
que los diferentes paises de nuestro entorno compartan sus experiencias en
éste campo integrandose en la European Network of Quality Assurance in
Hihger Education (ENQA). En general, casi todos los paises comunitarios
tienen una serie de agencias o sistemas, que les permiten valorar la calidad
de su educacién superior; estando inmersos en procesos similares de bus-
queda de propuestas evaluadoras que tienen bastantes elementos comunes,
pero también diferentes y ricos matices, muchas veces muy sutiles, pero de
gran importancia para sistemas de ensefianza tan diversos como son los
europeos. Con la finalidad de ofrecer una panoramica de esta cuestiéon y dar
pie al debate y reflexién, hemos comenzado describiendo tres ejemplos de
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procesos institucionales de evaluacion llevados a cabo en tres paises de la
Comunidad Europea —Gran Bretafia, Francia e Italia—; para pasar a ana-
lizar la evaluacién institucional de la Universidades en nuestro pais.

1. EL PAPEL DE LOS ACTORES EN LA EVALUACION EDUCATIVA

Las variables, factores, dimensiones, ambitos, componentes o aspectos
que pueden ser evaluados o formar parte de la evaluaciéon de una institu-
ciéon educativa son mudltiples y variados. Su seleccion y especificacién es
una de las preocupaciones y tareas prioritarias de muchos teéricos que
trabajan en la elaboracién y desarrollo de modelos, técnicas e instrumentos
de evaluacion. En lineas generales, todos hablan de la dicotomia entre eva-
luaciones globales y evaluaciones de cuestiones especificas, y suelen coin-
cidir en la conveniencia de conjugar ambas en un continuo, bien partiendo
de lo general para ir focalizando y estudiando en profundidad las cuestio-
nes mas relevantes —efecto zoom que diria Santos Guerra (1990)—, o bien
partir de problemas o asuntos concretos para ir ampliando el ntcleo de
accion a fin de llegar a comprender las complejas interrelaciones de la ins-
titucién (Beltran Llavador y San Martin Alonso, 1992). De una u otra
forma, los tedricos establecen como funcién principal de la evaluacién de
las instituciones educativas, incluso cuando se plantean desde la accounta-
bility, la de orientar y reorientar la mejora de la calidad de las ensenanzas
que se imparten y de la formacién de sus estudiantes, asi como garantizar
la equidad de la educacién (Bolivar, 2008).

Al mismo tiempo, es unanimemente aceptado que cualquier reforma y
mejora educativa esta condenada al fracaso si no contamos con la colabo-
racién y buen hacer del profesorado. Por lo tanto, una cuestién esencial a
la hora de planificar una evaluacién en este ambito sera decidir cual es el
papel que han de jugar los profesores y profesoras, asi como los demas sec-
tores de la comunidad educativa, si se quiere que sea formativa, o sea, si va
dirigida a la optimizacién o a la mejora. En esta dimensién podemos situar
el debate sobre las ventajas o desventajas de la autoevaluacién, la evalua-
cion interna o las evaluaciones externas, a la hora de plantear la evaluacién
institucional universitaria.

Una evaluacién realizada por expertos externos, por muy sistematica,
rigurosa y holistica que sea, tiene poco poder optimizador si no es capaz de
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implicar e ilusionar al profesorado en las reformas o cambios necesarios
para mejorar la institucién educativa. Es mas, el papel del especialista
puede llegar a ser contraproducente si se entiende que es sustitutivo de los
profesionales en cuanto a la busqueda de alternativas a los problemas peda-
gbgicos, potenciando concepciones docentes reduccionistas limitadas a la
aplicacién de técnicas didacticas de su materia. En esta linea, las evaluacio-
nes externas, destinadas a crear competitividad, desconectadas de los inte-
reses de los actores, llevara a establecer clasificaciones de las universidades,
centros o titulaciones que, aparte de su dudosa eficacia para la mejora,
tienen el peligro de que esto se haga con informacién precaria sobre ellos
(Fernandez Sierra, 2011).

Ahora bien, tampoco podemos rechazar sin mas la posibilidad de eva-
luaciones externas con la finalidad de control, ya que hemos de tener en
cuenta que la sociedad tiene el derecho a pedir el rendimiento de cuentas a
sus instituciones y a los profesionales que en ellas trabajan. Otra cosa es
aceptar cualquier tipo de evaluacion sin que estén claras las razones y con-
secuencias que de ella se puedan derivar, el tipo de datos requeridos y la
forma de obtenerlos. Y, sobre todo, sin debatir quiénes tienen el derecho
democratico de pedir cuentas, a quiénes y hasta dénde han de rendirlas los
mismos que las piden. Con estas condiciones, el experto externo puede ser
de gran ayuda.

Respecto a las autoevaluaciones, si bien es cierto como dice Simons
(1995, 1999) que tratan de educar nuestros juicios sobre la calidad de las
experiencias o actuaciones educativas, y por tanto mas adecuadas para el
aprendizaje, implicacién y compromiso profesional en la mejora de la prac-
tica, es necesario que éstas sean asumidas libremente por la comunidad
educativa. Si es impuesta, de forma mas o menos sutil, externamente o por
unos sectores o estamentos sobre otros, pierde su valor educativo y dinami-
zador de la vida institucional.

Asi pues, ante las evaluaciones externas se suele argumentar que se dan
separadas de los intereses y cultura singulares de las instituciones, que son
descontextualizadas, que son demasiado instrumentalizadas, que estan
pensadas para controlar y que, en definitiva, tienen poca capacidad para
implicar a los profesionales en la comprensién y solucién de los problemas
que evidencien. A las evaluaciones internas y las autoevaluaciones se les
achaca falta de rigor, poca objetividad, tendencia autojustificadora, infor-
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maciones demasiado «nativas», poca proyeccion y justificacion externa vy,
en resumen, poca critica y por tanto también poca potencia de cambio o
mejora. Las primeras tienen el peligro de distanciarse de la comunidad edu-
cativa y las segundas de no conseguir el suficiente rigor y espiritu critico por
la proximidad de los hechos evaluados. Consecuencia de esto es que muchos
tedricos han defendido el uso de planteamientos mixtos, es decir, la combina-
cién de evaluaciones externas e internas mas o menos simultdneamente. Esta
fue la opcién tomada en nuestro pais por el Consejo de Coordinacion
Universitaria en su I Plan Nacional de Calidad de las Universidades (PNECU,
1995-2000) y el II Plan de la Calidad de las Universidades (PCU, 2001), a par-
tir del cual tomaria la responsabilidad evaluadora, la Agencia Nacional de
Evaluacién de la Calidad de las Universidades y las agencias nacidas al ampa-
ro de las Comunidades Auténomas.

No obstante, esta posicién tampoco corta el debate, ya que no hay con-
senso respecto a la bondad de este «maridaje», o al menos se sefialan algu-
nos riesgos. Thélot (1993) expresa sus temores en este sentido, referidos al
sistema educativo francés, en cuanto a los inconvenientes que tiene plan-
tear evaluaciones externas o internas sin complementarse, pues, piensa,
que si se llevan a cabo sélo evaluaciones puramente internas no publicas,
incluso si toman la forma de autoevaluacién, se corre el riesgo de perder
pertinencia y utilidad para aportar informacién al exterior, pero también
para la reflexién interna. La tendencia suele ir en el sentido de que es la
evaluacién interna la que se subordine a la externa, convirtiéndose en un
complemento o estrategia para obtener informacion de la institucién que
seria imposible alcanzar a los externos. Otros autores piensan que esta
igualacion o asimilaciéon de enfoques puede ser perjudicial para la mejora,
pudiéndose caer en una monocultura (Saunders, 1999). Tampoco comparte
esta combinacién de colaboracién Simons (1999), ya que opina que la
autoevaluacion ha de separarse de cualquier exigencia de rendimiento de
cuentas, al menos hasta que la cultura evaluadora penetre mas en las insti-
tuciones educativas, pues los autoinformes pueden convertirse en audito-
rias y los profesionales no saben muy bien qué se va a hacer con ellos.

En sintesis, la evaluaciéon de una institucién no puede plantearse al mar-
gen de su transformacion, ni ésta es posible si no existe algtin tipo de valo-
racion reflexiva compartida por la comunidad educativa. Por lo tanto, lo
importante de una propuesta es que sea capaz de implicar a una parte
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importante de los diversos sectores y estamentos que componen esa comu-
nidad, evitando o superando la posible resistencia inicial de ciertas perso-
nas o grupos. Tanto si la iniciativa es externa como interna, debe conven-
cerse de la utilidad de la evaluacién para la mejora de la calidad de la
accion educativa. Esto, evidentemente, es mas facil y tiene mayores posibi-
lidades de éxito si la iniciativa es interna y atiin mejor si acaba en una
autoevaluacion asistida por un experto externo habil y con mentalidad
abierta (Elliott, 1990). Que la evaluacion de las instituciones de ensefianza
es un elemento de calidad, es hoy ampliamente aceptado, pero que la pre-
disposicién positiva, colaboracién y participacién de la comunidad educa-
tiva es imprescindible para que la evaluacién genere cambio, mejora y
calidad educativa, es igualmente evidente.

2. LA EVALUACION INSTITUCIONAL UNIVERSITARIA EN
EL AMBITO EUROPEO

La coordinacién de las universidades europeas para adaptarse a los
acuerdos de Bolonia (1999) y la realidad social, cultural, econémica y de
desarrollo que demanda la Comunidad Europea, ha promovido el surgi-
miento y desarrollo de diferentes agencias internas de Evaluacién
Institucional de la Educacion Superior. No obstante, en el contexto europeo
se establece el European Network of Quality Assurance in Hihger Education
(ENQA), que junto al European University Association, la European
Asociation of Institutions of Higher Education y The National Unions of
Students in Europe, asumen las responsabilidad de establecer un conjunto
de normas, procedimientos y directrices sobre la garantia de la calidad; sin
embargo, el incipiente desarrollo de agencias de evaluacién internas, el
grado de cooperacién internacional y la poca implicacién estudiantil, derivé
en la creacién en 2008 y a peticién del Consejo y Parlamento Europeo, del
Registro Europeo de Garantia de Calidad para la Educacion Superior (EQAR)
que «permite alcanzar el objetivo de promocionar la cooperacion para ase-
gurar la calidad, se apoya en una bateria de cinco medidas para alcanzar el
objetivo del reconocimiento muto en toda Europa de los resultados de las
evaluaciones de la calidad universitaria» (Michavila y Zamorano, 2008: 239).

Mas alla de los criterios y procedimientos establecidos por la ENQA y de
las caracteristicas idiosincrasicas de las agencias internas de evaluacién de
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la calidad en la Educacién Superior de los diversos paises europeos, que
pasaremos a analizar en el caso de tres paises de la eurozona en los siguien-
tes apartados, observamos una serie de aspectos coincidentes que conviene
presentar:

— La evaluacion externa, que ha sido realizada por agencias de evalua-
cién institucionalizada, se ha ido progresivamente complementando
con una evaluacion interna de las propias universidades e incluso por
una autoevaluacién.

— El objeto de estas evaluaciones varia en funcién de los paises, pero
parece generalizada la idea de un triple analisis: docencia, investiga-
cién y gestién. No obstante, cada pais incidird més en unos aspectos
que en otros, asi encontramos a Finlandia o Alemania que centran sus
esfuerzos en evaluaciones de la gestién presupuestaria justificando
este fin en la concepcién de la universidad como una empresa que
produce servicios con recursos limitados; y otros como Italia o
Francia, quienes centran la atencion en la evaluacién institucional del
proceso de ensenanza y aprendizaje.

— A la hora de la evaluacion institucional del proceso de ensefianza y
aprendizaje la mayoria de las agencias pone especial atencién en la
opinién del alumnado asistente, recogiendo habitualmente dicha
informacién a través de cuestionarios, fisicos u on-line.

— Practicamente la totalidad de las agencias de evaluacién disponen de
un conjunto de guias o catalogos de indicadores que pretenden ser la
base orientadora para la evaluacién institucional y analisis de la cali-
dad docente, considerando también la investigacion y la gestion.

— Las repercusiones de la evaluaciéon institucional dependeran de la
toma de posicion de los responsables universitarios; no obstante, sue-
len recorrer un triple camino, en ocasiones divergentes y en otras,
convergentes. Asi, pueden utilizarse los resultados como un acicate
para la reflexién y el cambio; como un proceso farragoso y burocrati-
co carente de sentido transformador; o, no necesariamente desligado
de las anteriores, como un proceso de accountability encaminado a
presentar clasificaciones que faciliten la redistribucién de los fondos
publicos.
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2.1. La evaluacidn institucional en Gran Bretana: The Quality
Assurance Agency for Higher Education

La evaluacion de la ensefianza superior en Gran Bretafia con objeto de
mejorar la calidad de la misma, se institucionaliza con el Higher Education
Quality Council —HEQC— (Consejo para la Calidad de la Educacién
Superior) cuyos trabajos, realizados desde 1992 a 1997 se centraban basi-
camente en la auditoria de la ensefianza superior, proveyendo los recursos
econémicos en funcién de cémo las instituciones organizaban y mantenian
el nivel y la calidad de sus programas (Brown, 2004).

Actualmente y desde agosto de 1997 el organismo independiente encar-
gado de velar por la calidad universitaria es la Quality Assurance Agencyfor
Higher Education —QAA— (Agencia para la Calidad en la Educacion
Superior). Este organismo estd compuesto por un equipo directivo de
catorce miembros (cuatro propuestos por los rectores de las instituciones
de educacién superior; cuatro propuestos por los apoderados de estos cen-
tros; seis directores independientes con experiencia en el campo industrial,
comercial, financiero, etc.) y tres observadores (un representante del alum-
nado; otro de la institucién académica de educacion superior; un represen-
tante del Departamento de Educacién del Gobierno). Esta encargado de la
politica de evaluacion de la agencia, de supervisar el funcionamiento de los
objetivos trazados y de gestionar las finanzas. A este nucleo central se le
suman otros miembros como son los Examinadores Externos y los equipos
que elaboran los indicadores de las diferentes guias.

Tras una primera etapa en la que la QAA introdujo una serie de cambios
respecto al HEQC, como reducir la multiplicidad de evaluaciones que se
acometian para con la educacién superior, en el 2002 se produjo una reduc-
cién en la dotacién econémica de este organismo (Brown, 2004) que le llevé
a concentrar sus esfuerzos en un proceso de auditoria y clasificacién exter-
na de las Instituciones de Educacién Superior y elaboraciéon de guias de
descriptores-indicadores. Asi, centra sus funciones en:

— Revisar la calidad de las diferentes instituciones de educacién superior.

— Elaborar una infraestructura de guias de referencia (indicadores) que
ayuden a definir y explicitar dichos niveles de calidad.
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— Garantizar la claridad y transparencia acerca de los propdsitos de las
diferentes areas, niveles o/y programas, para conseguir el éxito en
cada uno de ellos.

— Presentar una clasificaciéon de la educacién superior atendiendo al
puntaje obtenido en el proceso de evaluacién de la calidad.

Sin embargo, en 2005 se invita a participar a la comunidad educativa en
una auditoria institucional del modelo seguido por la QAA, que deriva en
2008 en una fuerte critica del sistema de clasificaciéon de carreras universi-
tarias britanicas llevado a cabo por la QAA. A partir de 2009, el consejo de
direccién de la QAA, en un intento por aumentar su reputacion, introduce
en su agenda: aumentar la transparencia de la agencia, favorecer y fomen-
tar la accesibilidad de la informacién y establecer un estilo menos formal
en la presentacién de los informes de evaluacion.

Para la QAA es una parte importante de su responsabilidad, presentar con
claridad y fiabilidad a la opinién puablica cuéles son los niveles de calidad que
arrojan sus evaluaciones y los indicadores de referencia sobre los que se
basan. Entienden, que sélo pueden mantenerse los niveles de calidad si los
implicados en el proceso (empresarios, comunidad universitaria, futuros
estudiantes, etc) conocen cuéles son las exigencias basicas para considerar
un proceso, un area o un nivel académico de calidad, para asi poder actuar
en consecuencia. En este sentido, elaboran tres guias basicas con diversos
subapartados en los que aparecen dichos criterios de referencia.

La primera de estas guias, denominada The Framework for Higher
Education Qualifications in England, Wales and NorthernIreland —FHEQ—
(Requisitos para la Educacién Superior), tiene como objetivo prioritario
presentar a la opinién publica y, fundamentalmente al alumnado, un docu-
mento en el que aparezcan los requisitos minimos para conseguir el éxito
en las diferentes etapas de la educaciéon superior. En este sentido, el FHEQ
diferencia los cinco niveles en los que se estructura la ensenanza superior
en Gran Bretania, el Certificado (Certificate), el Intermedio (Intermediate),
la Licenciatura (Honours), el Masters y el Doctorado (Doctoral), y en cada
uno de ellos se desglosan una serie de items en forma de objetivos de ren-
dimiento (McGhee, 2003: 12) acerca de qué grado de conocimiento y habi-
lidades deberian ser superados con éxito para, al final del proceso, graduar-
se en ese nivel.
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En las orientaciones de cada etapa puede encontrarse por un lado, la
informacién acerca de las exigencias que necesita un alumno para conse-
guir el éxito y por otro, las fases por las que deberia pasar y las competen-
cias que deberia tener un estudiante medio, para demostrar que ha conse-
guido tal éxito.

Como ejemplificacion de los criterios que aparecen en esta guia a conti-
nuacién presentamos algunos de los requisitos que deben demostrar los
alumnos que quieran obtener el nivel Certificate (2008: 15):

e Conocimiento de los conceptos y principales argumentos de las areas
de estudio, y capacidad para evaluarlos e interpretarlos en el contexto
de dichas areas.

e Habilidad para presentar, evaluar e interpretar cualitativa y cuantita-
tivamente los datos, asi como desarrollar argumentaciones y juicios
sélidos, en coherencia con las teorias y conceptos bésicos de los temas
de estudio.

e Evaluar la pertinencia de los diferentes enfoques para resolver proble-
mas relacionados con sus areas de estudio y/o trabajo

e Comunicar los resultados de sus estudios de manera formal, precisa
y, con una estructura y coherencia argumentativa.

e Tener la capacidad para transferir las habilidades requeridas al des-
emperfio laboral, como responsabilidad profesional.

La segunda de las guias que elabora el QAA es el Subject Benchmark
Statements (SBSs), que podriamos traducir como ‘Organizacién de los pun-
tos de referencia de las asignaturas-materias’. En ella aparecen los requisitos
minimos relacionados con el curriculo de las diversas areas. Describe qué
hace a una disciplina coherente y con identidad, y define qué habilidades y
destrezas cabe esperar y necesita un graduado para entender y superar la
materia. El SBSs se organiza en torno a cinco grandes unidades que agluti-
nan, a su vez, diferentes ambitos: los puntos de referencia de las licenciaturas
con cuarenta y seis apartados (Honours degree benchmark statements); los
del nivel Master con tres materias (Master’s level benchmark statements);
los del departamento de salud con dieciséis areas (NHS/Department of
Health benchmark statements); los puntos de referencia en Escocia con cua-
tro subapartados (Scottish benchmark statements); y los requisitos funda-
mentales de graduacion (Foundation Degree qualification benchmark).
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La elaboracion y organizacion interna de las guias queda en manos de
los equipos de trabajo de cada area, sin embargo podemos encontrar carac-
teristicas comunes entre ellas: habitualmente hay una definiciéon de los
principios u objetivos fundamentales de la materia académica sobre la que
se elabora la guia; se exponen, a modo de orientacién, los aspectos basicos
del procedimiento de andlisis; se presentan, los puntos de referencia rela-
cionados con la ensefianza, el aprendizaje y la calificacion.

Como ejemplificacién del SBSs (2007: 4) presentamos una serie de cri-
terios de analisis incluidos dentro del apartado de Licenciatura, en concre-
to la de Estudios de Educacién:

5.6. Reflexion: La carrera universitaria debera dar la oportunidad a los estu-
diantes para:

¢ Reflexionar sobre su propio sistema de valores, desarrollo y practica.
e Cuestionar los conceptos y teorias que componen sus estudios.

¢ Interrogarse sobre los supuestos tedricos e investigar.

¢ Reflexionar sobre su propio desarrollo y actuacion.

La dltima de las guias que presentamos, aunque no por ello menos
importante, son The Code of Practice (Cédigos de Actuacién). En ella apa-
recen un conjunto de orientaciones generales de caracter practico que per-
miten alcanzar y mantener la calidad y el nivel de las universidades y
colleges. Esta compuesto por diez secciones: 1. Programas de investigacion
de Posgrado. 2. Grado de colaboracién y flexibilidad y distribucién del
aprendizaje (incluido el e-learnig). 3. Estudiantes con dificultades*. 4.
Examinadores externos. 5. Quejas de los estudiantes ante las materias aca-
démicas. 6. Calificacion de los estudiantes. 7. Aprobacion, seguimiento y
revisiéon de programas. 8. Orientacion profesional, informacién y guia. 9.
Aprendizaje profesional. 10. Contratacién y acceso.

Para ejemplificar The Code of Practice hemos elegido una serie de criterios
relacionados con la seccién «Estudiantes con dificultades» (2010: 18-19).

— En la seleccién y admisiéon de estudiantes, la instituciéon tendra que
asegurar la equidad en todas sus actuaciones, para ello y de manera general:

4 El término original es disabled.
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e Asegurar que los criterios y procedimientos para la seleccién de los
estudiantes, se establecen a partir de los requisitos de los programas
académicos y profesionales, frente a la desventaja de los candidatos
con dificultades.

e Disponer y ofrecer recursos apropiados para utilizar en las entrevistas
y en otros métodos de seleccion.

* Proveer de una guia orientativa y formar a todos los tutores y admi-
nistrativos envueltos en la seleccién de estudiantes.

e Disponer de lugares apropiados donde el candidato con dificultad
tenga la oportunidad de demostrar su habilidad y conocimiento en el
proceso de seleccion.

Como se puede apreciar, a través de estas guias de orientacién, el QAA
pretende presentar tanto a la opinién publica (empleadores, familias, estu-
diantes y Gobierno) como a la comunidad universitaria, toda una serie de
criterios que faciliten informacién sobre los niveles del sistema universita-
rio y sobre los requisitos que van a exigirse (tanto al alumnado como al
proceso y a la institucién) para mantener los niveles de calidad de la edu-
cacion superior. Es por ello que estas guias se convierten en documentos
informativos sobre las exigencias del sistema universitario.

El segundo gran ambito de trabajo del QAA es la Auditoria Institucional
(Institutional audit) de las Universidades y Colegios de Educacién Superior
de Inglaterra e Irlanda del Norte en colaboraciéon con los Servicios de
Calidad (Quality Assurance) de las universidades. El proceso de auditoria
abarca diferentes objetivos:

Contribuir, en coordinacién con otros mecanismos, a la promocién y
mejora de la calidad en la ensenanza y el aprendizaje.

Asegurar a los estudiantes, empleadores y otros interesados, informa-
cion publica, fiable y significativa.

Asegurar un rapido proceso de intervencién para la mejora, en caso
de que la calidad de los programas de educacion superior o los niveles
de éxito sean pobres o tengan deficiencias serias.

Proveer de un informe de accountability que facilite la distribucién de
los fondos publicos.
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El proceso de auditoria intenta combinar dos niveles de analisis, el exa-
men interno del Quality Assurance sobre el sistema de la institucion y las
evaluaciones referentes a como influye dicho sistema en el nivel disciplinar
y en el nivel de programa’. Su plan de actuacién se centra en analizar la
institucién a partir de los criterios establecidos en las diferentes guias del
QAA, por ello, dependiendo de los indicadores de analisis que se esté traba-
jando en cada momento variara la estrategia de recogida de informacion
(fundamentalmente la entrevista formal) y los informantes.

A partir de los resultados obtenidos en la Auditoria Institucional se esta-
blecen las carreras universitarias que pueden incluirse en el grupo de las
Instituciones de Alta Calidad (HEIs). Ademas, se presenta un informe-cla-
sificacion de accountability para ser utilizado en la distribucién entre las
instituciones de Educacién Superior de los fondos publicos.

A través de la evaluacion institucional el QAA elabora una especie de
catalogo donde se marcan los niveles de calidad de las diferentes universi-
dades asf, este organismo pretende relacionar a las Universidades y Colegios
de Educacién Superior subscritos a la asociacién con los principales (posi-
bles o in facto) proveedores-valedores de la educacién superior.

2.2. La evaluacion institucional en Francia: Agence d’evaluation de
la recherche et de I’enseignement supérieur

Para entender la realidad de la educacion superior francesa, debemos
conocer dos aspectos fundamentales que la determinan y que pueden ejer-
cer gran presion sobre la calidad del servicio que ofrecen. El primer ele-
mento seria que el control administrativo de la educacioén superior esta en
manos del Ministerio de Educacién, que es el que la financia y tiene la
potestad de nombrar y promocionar al profesorado y autorizar las carreras
universitarias nacionales; el segundo aspecto tendria que ver con la rela-
cién, no siempre coincidente, entre los intereses de los agentes cofinancia-
dores de la educacién superior (estudiantes-familias, empresarios, etc) y la
concepcién de ésta como un servicio publico para los ciudadanos.

Esta situacion llevoé a la Presidencia francesa a crear el Comité National
d’ Evaluation —CNE— (Comité Nacional de Evaluacién) en 1984 como un

5 En este contexto, una disciplina esta definida como un area de estudio académico y el programa
es definido como el conjunto de médulos, investigaciones y seminarios, que favorecen el aprendizaje.
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cuerpo independiente del Ministerio de Educacién, para que se hiciera res-
ponsable de la evaluacion de las instituciones publicas de caracter cientifi-
co, cultural y profesional: universidades, ecolés® y grandes instituciones
bajo tutela del Ministerio de Educacién Superior. Posteriormente, en 2007,
se crea la Agence d’Evaluation de la Recherche et de I'Enseignement
Supérieur —AERES— (Agencia de Evaluacién de la Investigacién y de la
Ensenanza Superior) en la que se integra el CNE.

Actualmente, AERES esta formado por veinticinco miembros franceses
y extranjeros, elegidos por un periodo de cuatro afos renovable en una
ocasién: diecinueve representando a la comunidad académica y cientifica
de la Educacién Superior; cuatro a propuesta del Consejo Econémico y
Social; uno del Consejo de Estado; y uno del Tribunal de Cuentas.

Los principios rectores que guian la politica de la agencia y de los pro-
cesos de evaluacion son tres: independiencia administrativa que garantiza
el pleno funcionamiento sin ingerencias por parte de autoridades guberna-
mentales, evaluados u otros;transparencia en la gestién, en los procesos
metodoldgicos, en la organizacién interna y en los cédigos éticos, conside-
rando los principios nacionales y europeos, para ello, se hacen publicos
todos los informes de evaluacién; e imparcialidad y equidad en el desarrollo
de las evaluaciones a través de diferentes comités de expertos, los cuales
son seleccionados atendiendo a criterios como la colegialidad, las habilida-
des complementarias, la multidisciplinariedad y la imparcialidad en la
evaluacion.

La agencia se estructura en torno a tres grandes programas: Evaluation
des Etablissements (evaluacién de las instituciones), Evaluation des unités
de recherche (evaluacion de las unidades de investigacién), y Evaluation des
formations & diplémes (evaluacién de la formacién y los titulos). Cada una
de estas secciones esta a cargo de un Director elegido por el Consejo del
AERES a propuesta del presidente de la agencia. Entre sus funciones esta
la de organizar los procesos de evaluacion y, en su caso, la toma de decisio-
nes que conlleve.

La evaluacién institucional llevada a cabo en Francia siempre contem-
pla una primera fase interna, en la que se realiza una autoevaluacién insti-

¢ Se trata de instituciones muy selectas, cuyo objetivo es la formacién de los ingenieros, profesores,
economistas, etc. de muy alto nivel.
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tucional; en ésta, el centro de investigaciéon o de ensefianza superior, elabo-
ra un informe a partir de los datos obtenidos con los diferentes
instrumentos de recogida de informacion, destacando los cuestionarios al
alumnado, exponiendo sus caracteristicas basicas y las expectativas a las
que aspiran. Y una fase externa, llevada a cabo por evaluadores externos
que elaboran un informe confidencial. El informe final y de caracter publi-
co elaborado por AERES tiene en cuenta la informacién presentada tanto
en los informes internos como en el informe de los expertos. Por otro lado,
aunque la metodologia utilizada en el proceso es tanto cuantitativa como
cualitativa, desde AERES se remarca que la evaluacién institucional de la
educacion superior es principalmente cualitativa, puesto que no sélo se
tienen en cuenta los descriptores que aparecen en las guias de referencia,
sino que se toma en consideraciéon el contexto, la situacién especifica, la
evolucién y los objetivos particulares de cada institucion.

A lo largo del proceso de evaluacién institucional existe una coordina-
cién y comunicacién constante entre los evaluadores y los miembros de la
comunidad universitaria a fin de: reflexionar sobre la metodologia de eva-
luacién y la guia de evaluacion interna, consensuar las visitas in situ de los
evaluadores externos, y negociar el informe final de la evaluacién, puesto
que los miembros de la institucién evaluadora son también responsables de
la validacién de los datos que aparecen en el mismo.

La evaluacion llevada a cabo por el AERES pretende, méas que la sancién
o la rendicién de cuentas (no tiene por objeto calificar individuos, habilitar
programas o distribuir las subvenciones del Estado), el anélisis de la reali-
dad (académica, de gestiéon y de relaciéon con el contexto social) de la
Educacién Superior. Los informes de evaluacién tienen por objeto enfren-
tar a las instituciones con su realidad, haciendo hincapié en si cumplen su
misiéon como servicio publico y alcanzan sus objetivos. De esta manera, el
informe se constituye como un instrumento estratégico del que disponen
las instituciones para mejorar la calidad del proceso de ensefianza y apren-
dizaje, investigacién y gestiéon. Ademas, sirve como informacién a la opi-
nién publica, fundamentalmente a los usuarios, al Estado y a otras institu-
ciones-empresas financiadoras.
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2.3. La evaluacion institucional en Italia: Agencia Nazionale di
Valutazione del Sistema Educativo e della Ricerca e Nucleo di
Valutazione

En la concepciéon de la evaluacion institucional de las universidades
italianas, debemos tener en cuenta las caracteristicas contextuales de la
realidad organizativayadministrativa del Estadoitaliano. En su Constitucién
se delega a las Regiones las competencias

«[en materia] de enserianza, salvo la autonomia de los establecimientos
docentes y con excepcion de la instruccion y formacion profesional, las profe-
siones, la investigacion cientifica y tecnoldgica y el apoyo a la innovacion para
los sectores productivos» (GU 298 del 27 de diciembre de 1947: art. 117).

Por ello, no se puede establecer un sistema tnico y directivo de evalua-
cién desde el Estado general, debido a la independencia en materia educa-
tiva e investigadora de las Regiones y a la autonomia de gestién que tienen
las universidades.

El sistema de anélisis de la calidad de la educacién superior debe ade-
cuarse a esta situaciéon promoviendo un doble plano de evaluacion institu-
cional a través de dos sistemas paralelos que se complementan mutuamen-
te, asi combinan: el plano externo, encargado desde su origen en 1993 al
Comitato Nazionale per la Valutazione del Sistema Universitario (CNVSU)
y, desde 2011, a la Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Educativo
e della Ricerca (ANVUR); y el plano interno, que queda en manos del
Nucleo di Valutazione.

La evaluacién externa de las universidades tiene caracter obligatorio,
puesto que de ello dependen las subvenciones econémicas estatales desti-
nadas a cada universidad, y es llevado a cabo por un érgano institucional
dependiente del Ministerio de Universidad, de Investigaciéon Cientifica y
Tecnolégica; los cinco miembros del consejo de direccién, son designados
desde el Ministerio y su mandato tiene una periodicidad de cuatro afios sin
renovacién. No obstante, que el ANVUR forme parte del organigrama del
Ministerio no significa que no se defina a si mismo como un érgano inde-
pendiente que interactiia auténomamente con la Universidad y el Ministerio.

La actividad de la Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Educativo
e della Ricerca (2013), de manera general, se centra en:
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- Evaluacién externa de la calidad de la actividad de las universidades
y de los entes publicos y privados de investigacion.

— Revision de las evaluaciones que cada universidad lleva a cabo inter-
namente.

— Valoracién de la eficacia y eficiencia de los programas publicos de
financiacién y apoyo a la investigacién.

Estas actividades se materializan prioritariamente en los siguientes
programas:

— Programa AVA: encargado de la evaluacién periddica de los planes de
estudio instaurados en las diversas universidades, para comprobar su
calidad y eficiencia, con la finalidad de calcular las subvenciones que
éstas recibiran del gobierno.

— EI VQR 2004-20107: proyecto encargado de evaluar el nivel cientifico
de las investigaciones llevadas a cabo en las universidad y centros de
investigacion privados, a fin de crear un ranking de centros de inves-
tigacion.

— La comisiéon de los Dottorato di Ricerca: éstos se ocupan de evaluar

peridédicamente los estandares de calidad de las instituciones que
ofertan doctorados.

Esta evaluaciéon externa se complementa con el Nucleo di Valutazione
que se establece como un organismo interno de las universidades® encarga-
do de la realizaciéon de la evaluacién institucional interna.

El comité de Nucleo di Valutazione elabora un conjunto de ambitos de
evaluacién interna que eleva al Comitato Nazionale per la Valutazione y
que, generalmente y a colaciéon con los intereses de la Conferencia de
Rectores de las Universidades Italianas, estd encaminado a promover la
evaluacién desde una triple éptica: didactica, investigacién y gestiéon admi-
nistrativa (didattica, recerca y gestione amministrative) .

Como ejemplo de Nucleo di Valutazione explicamos el del Ateneo di
Bologna. Este es un organismo independiente previsto en los Estatutos de

7 La fecha de cierre de la convocatoria fue diciembre 2012, y en este 2013 se prevé que salga el
ranking

8 Es dependiente de cada universidad y tanto la organizaciéon como la elecciéon de miembros depen-
dera de los Estatutos de cada una de ellas.
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la Universidad de Bolonia y se instituye como un organismo de evaluacién
encaminado a, previa definicién de los parametros de referencia estableci-
dos por el Gobierno de la Universidad y el Estamento Nacional, la evalua-
cién institucional del sistema universitario, al analisis interno de la investi-
gaciéon y de la ensefianza, asi como de otras funciones establecidas en la
legislacion. La constitucion del Nucleo di Valutazione se produce en abril
de 1994 y la seleccién de sus cinco miembros, con una periodicidad bianual,
esta en manos del Consejo de Administracion una vez escuchado el Senado
Académico.

Tomando como referencia los objetivos de la evaluacién institucional
relacionados con la ensenanza en las universidades italianas y como en la
mayoria de los Nucleo di Valutazione, el Ateneo de Bolonia lleva desde el
ano 1997 elaborando informes de opinién del alumnado asistente sobre la
ensefianza en las diferentes carreras universitarias y facultades que compo-
nen la universidad; a partir de la informacién obtenida, se prepara un infor-
me piramidal de evaluacién institucional de la ensefianza en el Ateneo que
contenga un nivel basico relacionado con las asignaturas especificas, uno
mas general, sobre la ensefianza en las diferentes carreras y facultades, y
otro mas genérico sobre la ensefianza en la universidad.

La evaluacion institucional llevada a cabo por el Comitato Nazionale
per la Valutazione y por los Nucleo di Valutazione no sélo tienen por objeto
informar a la comunidad universitaria y a la sociedad, sobre cuéles son las
caracteristicas del sistema universitario y la calidad de la educacién supe-
rior o qué opinion tiene el alumnado de la ensenanza de los Ateneos para
mejorar la calidad de la educacion superior, sino que también provee de un
informe de accountability que facilite el proceso de redistribuciéon de los
recursos econémicos.

3. LOS PROGRAMAS DE EVALUACION INSTITUCIONAL
UNIVERSITARIOS ESPANOLES

Si la experiencia en evaluacién de proyectos e instituciones educativas
es reciente en nuestro pais, en el ambito universitario aiin es mas cercana
en el tiempo. La primera actuacién sistematizada la constituye el Programa
de Evaluacion Institucional de la Calidad de las Universidades Espariolas
que fue aprobado por el Consejo de Universidades a principios del curso
1995-96. Como experiencia previa propia, apenas si puede afnadirse algo
mas del Programa Experimental de Evaluacién de la Calidad del Sistema
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Universitario® aprobado por el Consejo en septiembre de 1992 y llevado a cabo
durante el curso 1993-94, con el objetivo principal de poner a prueba algunas
de las metodologias que se habian utilizado internacionalmente para este
menester. Se consideré que, como punto de arranque, la experiencia habia sido
util, pero que habrian de simplificarse los procesos, puesto que no habian
cubierto todos los objetivos, especialmente en lo relacionado con la evaluacion
de la gestion.

«El nivel de cumplimiento de objetivos y tareas previstas en el programa se
estimo, al finalizar el mismo, en un 80%. El déficit afect6 principalmente a
las evaluaciones de nivel III en el campo de la investigacién y de la gestion,
por no haber podido completarse la fase de evaluacién externa» (Consejo de
Universidades, 1995a: 18)

Esta primera experiencia se complet6 y cumplimenté con la participacién
en el Proyecto Piloto Europeo, que se desarrollé durante el curso 1994-951°,
cuyos objetivos

«consistian en aumentar el grado de conciencia acerca de la necesidad de
evaluar la enseflanza superior; enriquecer los procedimientos nacionales de
evaluacion existentes; promover los intercambios de experiencias y dotar a
la evaluacion de una dimensién europea» (Consejo de Universidades,
1995b: 1).

La evaluacion se centré en la ensefianza y el aprendizaje, teniendo en
cuenta las actividades de investigacién en la medida en que afectaban al pro-
ceso educativo.

Tanto una como otra experiencia trataban de combinar lo que hoy es la linea
prioritaria en la evaluacién universitaria de los paises europeos, la complemen-
tacion entre la evaluacion interna y la externa. Asi lo recomendaba también el
llamado informe Bricall (2000), o Informe Universidad 2000 en su capitulo VII
de la Calidad y Acreditacién. No obstante, esta coincidencia en el planteamien-
to general, no determina que todos los enfoques entiendan de la misma manera

° En realidad, como se recoge en el Informe del Proyecto Piloto Europeo (Consejo de Universidades,
1995b), eran en ese momento escasas las experiencias de evaluacién sistemaética llevadas a cabo en la
ensefianza superior, s6lo Francia, Reino Unido, Dinamarca y Paises Bajos contaban con un sistema total
de evaluacion.

19 De Espana participaron la Universidad Politécnica de Cataluna y la Universidad del Pais Vasco en
la titulacién de Ingenieria y Telecomunicaciones, y las de Granada y Carlos I11, en el titulo de Documen-
tacion. Las areas tematicas acordadas para este proyecto piloto eran Ciencias de la Ingenieria y Ciencias
de la Comunicacién/Informacion o Arte/Diseno.
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el equilibrio entre evaluacion interna y externa, pudiendo primar una u otra en
cuanto se inclinen mas por la mejora o por el control o establecimiento de
estandares o ranking con intenciones mas o menos comparativas.

Vistas estas experiencias, el Consejo de Universidades propuso al Gobierno
y puso en marcha el Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Univer-
sidades Espanolas. La primera convocatoria se publica en el BOE n° 15 de
28/02/1996 y se adjudica el 30 de octubre del mismo ano, asi que el curso
1996/97 supone el primero en el que todas las universidades espafiolas tienen
la oportunidad de participar en un plan general de evaluacién y entrar en una
nueva dindmica, hasta ese momento poco explorada, de Evaluacion Institu-
cional.

Este Plan Nacional, recoge bastante fielmente las lineas y conclusiones de
los planes anteriormente mencionados, para disefiar y llevar a cabo el trabajo
propuesto, tanto en cuanto a los propésitos como a la metodologia.

Los objetivos pretendidos eran, segin el decreto que aprobé el plan (BOE,
n° 294 de 9/12/1995), promover la evaluacion institucional de la calidad de las
universidades, elaborar metodologias de evaluacién integradas en la practica
vigente en la Unién Europea, y proporcionar informacién objetiva que pudie-
ra servir de base para la adopcion de decisiones.

Los procedimientos, igualmente usuales en el resto de Europa, son el
autoinforme, la visita de expertos externos y la emision del informe final.
Cada universidad organiza su propio equipo de evaluacién interna, que
sera el encargado de recoger, analizar los datos y elaborar el autoinforme,
siguiendo la guia de evaluacién (protocolos) facilitada por el Consejo de
Universidades.

Una vez elaborado dicho autoinforme, se remite al comité de expertos
externos que, a partir de su estudio y la guia de evaluacién externa que tam-
bién le facilita el Consejo de Universidades, prepara una visita de tres dias en
los que entrevistara y se reunira, ademas de con el Comité Interno de Evalua-
cioén, con estudiantes de los diversos niveles, profesorado, personal de admi-
nistracion y servicios, responsables de los departamentos, centros o faculta-
des, egresados, con cada sector independientemente, mas una audiencia
publica. Asi mismo visitara las instalaciones y dependencias administrativas,
docentes y de investigacion utilizadas por la titulacién evaluada. Dicha visita
ha de terminar con un primer adelanto de informe oral y en el plazo de un
mes, el Presidente del Comité Externo, ha de remitir al Comité Interno y al
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Consejo de Universidades su informe correspondiente.

El analisis de los pros y los contras del proceso y resultados del Plan
Nacional de Evaluacién de las Universidades también cuenta con abundante
informacién procedente, en gran parte, de los responsables del Comité Téc-
nico y otras personas que de alguna forma han participado directamente en
dichos procesos o en otros similares, en las universidades espainolas (Apoda-
cay Grao, 1997; Michavila, 1998; Revista de Educacion, n. 315y n. 316, 1998)

En abril del 2001 se publicé el decreto que ponia en marcha el II Plan de
la Calidad de las Universidades (RD 408/2001), que en esencia sigue las lineas
generales del plan anterior; aunque con una mayor explicitaciéon y predeter-
minacion de los elementos a tener en cuenta en la evaluacién —concretados
a través de las guias internas y externas— que si por un lado facilitan los
procesos, por otro los controla y los hace cada vez mas directivos, disminu-
yendo la posibilidad de analisis e interpretaciones contextualizadas y diver-
sas de los complejos sistemas de relacién y actuacién consustanciales a las
instituciones universitarias. Este II Plan, que nace con una periodicidad de
seis afios (habria de prolongarse hasta 2006), es a su vez derogado en el 2003
(RD 1391/2003), frenandose el modelo de evaluacién institucional puesto en
escena hasta ese momento, preparandose asi el cambio que introduce la LOU
(2001).

En linea con lo marcado por esta ultima ley, durante el curso 2003/04,
se pone en marcha un nuevo modelo experimental bajo la responsabilidad
de la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion, que
como el propio nombre de este organismo indica, la nueva filosofia se basa
en la union de la evaluacién a la acreditaciéon. Desde entonces, es la ANECA,
quien, a través de diversos programas que han ido apareciendo, se ha
encargado de desarrollar la evaluacion y acreditacién en varios niveles:

— Programa Verifica: que establece un marco normativo para la ordena-
cién y verificacion de los titulos oficiales.

— La evaluacion institucional de ensenanza oficiales, que, como mencio-
nan Michavila y Zamorano (2008), favorece la evaluacién y mejora de
la calidad de las ensefianzas oficiales a través de un procedimiento de
doble via: autoevaluaciéon y evaluacion externa, que finaliza en un
informe final.

— Programa Docentia: evalta la cualificaciéon y competencia docente del
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profesorado universitario.

- Programa Academia: encaminado a la acreditacion del profesorado
universitario.

- Programa Audit: encaminado a la organizacién, desarrollo y potencia-
cién de Sistemas de Garantia Interna de Calidad, en el seno de las
universidades.

Esos planes iniciales y los posteriores Programas de la ANECA han
supuesto un gran impulso a la difusién y concienciacién de la necesidad de
evaluar la actuacién y el servicio prestado por las instituciones de ensefian-
za superior a sus estudiantes y a la sociedad en general, dentro y fuera de
la Universidad, aunque presentan algunas limitaciones o puntos débiles en
los que es necesario incidir

Los diferentes planes y programas, si bien han tenido la virtud de, en
cierto modo, conformar a todos o, al menos, no provocar rechazos fronta-
les, ha sido a costa de la indefinicién de sus propésitos. O sea, se ha situado
en una dimensién de mejora interna con una metodologia no totalmente
apta para una comprension profunda que entrara en el debate y la reorien-
tacion, y un disefio que parecia podria dar informacién externa para de
alguna manera transmitir un ranking «sutil» que supusiera una presién
para las universidades, pensando que eso les animaria a superar algunas de
sus limitaciones o «vicios»; tendencia que se ha ido manifestando paulati-
namente a lo largo de estos afios.

En esa linea es verdad que, como alegan muchos de los miembros de los
Comités Técnicos, este proceso ha provocado en las universidades (tal vez
haya demostrado el déficit de partida) la necesidad de adecuar y actualizar
sus sistemas de informacién y disposicion de datos cuantitativos. No sabe-
mos si para esto era necesaria la evaluacion, pero parece que ésta de alguna
forma ha avivado la urgencia. También consideran positivo que se haya
forzado de alguna manera a marcarse objetivos que no solian estar explici-
tados en las titulaciones ni otras acciones; no obstante eso puede tener un
doble efecto: si obliga a la discusién de perfiles profesionales y de los pro-
positos de las titulaciones, siempre resultara un avance, pero si la preocu-
pacién por buscar resultados «cuantificables» deriva en la definiciéon de
objetivos simples para poder medirlos con facilidad, puede distorsionar
gravemente el debate y las alternativas.
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En este sentido, hemos de sefialar que, como advirtiera Elliott (1986)
analizando algunos sistemas de autoevaluacién ingleses, las listas o guias
facilitadas a los comités internos, si bien les ayudan a realizar una labor a
la que no estan acostumbrados, no dejan de representar una forma de selec-
cién externa de lo que es lo importante y de obviar lo que no lo es, recon-
virtiéndose en especies de recordatorios de lo que hay que hacer o formas
de comprobar facil y rapidamente las actuaciones que se llevan a cabo.

Por otro lado, los autoinformes, en general, tienden a dar descripciones
en muchas ocasiones excesivamente suaves, por tanto superficiales, de pro-
blemas profundos, sea porque se perciben como «normales» algunas situa-
ciones que se llevan viviendo muchos afios o por mantener el equilibrio
politico en los centros. Aunque esto era de esperar puesto que ya pasoé en el
Proyecto Piloto Europeo.

Unido a lo anterior, es frecuente que las conclusiones y/o las enumera-
ciones de los puntos fuertes y débiles recogidos en dichos informes, mas
que de los datos empiricos, se derivan del conocimiento previo e interpre-
tacion mas o menos subjetiva o interesada que los miembros del Comité
Interno comparten sobre las situaciones e instituciones en las que desarro-
llan su trabajo. Asi mismo, las alternativas o propuestas de mejora que
realizan, se convierten en gran parte en una mezcla de sugerencias y reivin-
dicaciones, normalmente dirigidas a estamentos superiores, politicos, aca-
démicos o sociales, entrando poco en las actuaciones que le son mas cerca-
nas y propias al profesorado y departamentos, independientemente de los
datos y del valor para la mejora real que supongan.

Por su parte, los informes de evaluacion externa han sufrido el mismo
contagio. Les resulta muy dificil a los expertos externos deshacerse de su
condicién de «nativos» de las mismas areas y similares vivencias en las
actuaciones que se someten a evaluacion a través de las titulaciones, cen-
tros, etc. Igual suele suceder ante problemas generalizados, reales o virtua-
les (como niveles de conocimientos y compromiso de los estudiantes,
importancia de ciertas materias basicas en los planes de estudio, creencias
docentes, apegos a rutinas didacticas obsoletas, etc.), que de alguna forma
comparten, viven e interpretan desde un profesionalismo gremialmente
solidario.

Mas debilidad puede tener atn la casi nula focalizacion real hacia un
aspecto esencial de la evaluacion institucional como es la gestién, ya que
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ésta no ha sido analizada ni superficialmente. Aqui se mezclan cuestiones
sindicales, politicas, de representacion, etc. que son complejas y prietas de
intereses diversos dificiles de desentranar, pero de gran importancia para
comprender y tomar decisiones en pos de la mejora. La micropolitica (Ball,
1994) queda fuera del ojo analitico, incluso la mesopolitica universitaria
que serian las que nos darfan las claves de lo que pasa con las titulaciones
(planes de estudio y posicién en ellos de las diferentes areas y materias,
relaciones de fuerzas, perfiles profesionales explicitos o tacitos, sistemas de
asignacion de profesorado, etc.).

Para concluir decir que quizéas lo mas destacado de estos planes o pro-
gramas de evaluacion institucional universitaria, ha sido la posibilidad que
ha dado a grupos de profesores, personal de servicios y estudiantes, espe-
cialmente a los que componen los comités internos, de tratar de recoger
datos, organizarlos y elaborar un informe, con la posibilidad de debate e
intercambio de informacién y opiniones, asi como la discusién razonada de
alternativas viables y contextualizadas. A ello ha de sumarsele la oportuni-
dad de contraste e intercambios de puntos de vista e interpretaciones de los
hechos y fenémenos académicos con los comités externos que, a pesar de
algunas limitaciones, representan una visién desde fuera de la problemati-
ca singular de cada lugar.
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TEMA 7
EL PROFESORADO COMO OBJETO DE EVALUACION

Eustaquio Martin Rodriguez.
UNED

INTRODUCCION

El profesorado al igual que los centros educativos es un ambito de eva-
luacién muy reciente en la historia de este campo de estudio e investiga-
ci6on. Una gran parte de los esfuerzos, en la mayoria de las reformas educa-
tivas llevadas a cabo hasta los afios setenta, se canalizaron casi siempre a
través de cambios centrados en el impulso de la mejora de las propuestas
curriculares, en el desarrollo de programas escolares alternativos y en la
introduccién de nuevas formas de direccion de las instituciones. No sera,
sin embargo, hasta la década de los ochenta cuando se empiece a conside-
rar al profesorado como agente de cambio, transformacién e innovacién en
los desarrollos institucional y profesional. A partir de estos momentos la
evaluacién docente cobra un impulso especial.

Obviamente, el hecho de que hasta el ultimo tercio del siglo XX no se
haya acometido de forma sistematica la evaluaciéon del profesorado no
quiere decir que hasta ese momento no se hubieran arbitrado practicas y
procedimientos para valorar su competencia. La historia de la educacién y
de las escuelas nos proporcionan innumerables ejemplos de como los pro-
fesores han sido continuamente evaluados tanto para su seleccién y acredi-
tacion profesional como para su promocion, desarrollo y mejora. Las des-
trezas del profesorado asi como los rasgos asociados a su personalidad, a
su presencia fisica y a otras muchas caracteristicas personales han sido,
junto al rendimiento escolar de los alumnos, los elementos que mas fre-
cuentemente se han utilizado en la valoracién docente y sobre los que se
han fundamentado, en no pocas ocasiones, los informes de las visitas de
inspeccion.

En este tema vamos a tratar de contextualizar, primero, cémo va sur-
giendo la evaluacién docente; analizaremos después los propdsitos que
pretende la evaluacién de este ambito; y, por ultimo, presentaremos, al
igual que se hizo en el caso de la evaluacién de centros, las diferentes opcio-
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nes o formas de concebir la funcién docente, el trabajo y la profesionalidad
del profesorado en tanto que elementos que sustentan y estructuran su
evaluacién. Es obvio que no es lo mismo situarse ante el profesorado con-
siderando que su labor consiste en la aplicacion regular de un conjunto de
reglas y procedimientos técnicos invariables para la consecucién de unos
objetivos previamente establecidos, que cuando se acepta que son profesio-
nales con capacidad y conocimientos para discernir, por si mismos, los
tratamientos y actuaciones que requieren los problemas singulares que
surgen en un contexto cambiante y complejo como el del aula. Los enfoques
técnico y de reflexién sobre la practica, junto a la perspectivas tradicional
académica y de la reflexion en la practica para la reconstruccién social,
suponen formas contrapuestas de definir el trabajo y la profesionalidad de
los docentes vy, por consiguiente, maneras distintas de plantear y llevar a
cabo su evaluacion.

1. ACERCA DE LA EVALUACION DEL PROFESORADO

Tal y como senialabamos en la Introduccién, la evaluacion del profeso-
rado no es algo que hay surgido recientemente, aunque si es verdad que, a
lo largo de la dltima década del siglo XX y la primera del siglo XXI, como
consecuencia de las reformas emprendidas en favor de la mejora de la cali-
dad de los sistemas educativos, muchos paises de la OCDE establecieron
sistemas de evaluacion del desempeno docente como un elemento integral
de las politicas docentes y escolares mas generales, Isoré (2010: 4).

Para Darling-Hammond (1997: 23) son precisamente los conceptos y
movimientos a favor de la «profesionalidad del profesorado y la reestructu-
racion de la escuela», durante la década de los 80, los que van a resaltar y
potenciar el protagonismo de las escuelas y los profesores en los nuevos
planteamientos con los que se abordaran las reformas de los sistemas edu-
cativos. Shinkfield y Stufflebeam (1995: 9) senalan, por su parte, que la
publicacién en EE. UU. del Informe A Nation at Risk: The Imperative of
Education Reform, en el ano 1983, fue el catalizador que hizo posible la
aparicién de documentos politicos y normativos que reforzaban la impor-
tancia y regulaban las practicas de evaluacién del profesorado y que, por
otra parte, fomenté el estudio de nuevos enfoques y métodos.

La evaluacién de los docentes cobra, desde estas nuevas circunstancias,
una importancia estratégica aun cuando no pueda evitar que el dilema
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entre sus propoésitos de control y de mejora se acentie, ya que, segun
Popkewwitz (1990: 4), aunque parece claro que se establece una vincula-
cién entre profesionalismo y calidad de la educacién, las apelaciones al
profesionalismo en las reformas americanas «incrementaron la carga de
trabajo de los profesores y el control de las practicas docentes». Y, por otra
parte, si se analizan la retérica de los discursos reformistas sobre la auto-
nomia de los profesores y los espacios y actuaciones docentes que realmen-
te se han favorecido, puede observarse que lo que ha ocurrido, de acuerdo
con Contreras (1996: 96), es que «el énfasis de la influencia externa a cen-
tros y docentes ha pasado de la prescripcién de contenidos y métodos de
ensefianza, a la prescripcion de los procesos por los que aquéllos llegaran a
elaborar sus propias innovaciones».

A. Shinkfield y Stufflebeam (1995: 88) sefialan algunas de las razones
que justifican la evaluacion del profesorado, destacando las siguientes:

e Fomentar una mayor calidad en la atencion a los estudiantes.
e Ayudar a los profesores a evaluar y mejorar sus competencias.

e Motivar y ayudar a los profesores para que evalien y mejoren conti-
nuamente su practica pedagégica.

e Favorecer la rendicién de cuentas de los profesores.
e Reconocer y premiar a los profesores que destacan.

e Identificar y prestar ayuda a los profesores con dificultades o defi-
ciencias.

* Proteger los intereses de los alumnos y de la comunidad de aquellos
profesores que les pueden perjudicar.

® Despedir a aquellos profesores que de manera continua obtienen
malos resultados.

e Supervisar y coordinar la colaboracién entre los profesores.

e Valorar la practica profesional del profesorado para planificar su
desarrollo profesional.

e Fortalecer la credibilidad de la escuela.
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Las discrepancias e incompatibilidades en torno a los propésitos, las
dudas e incertidumbres que surgen en relacién con los distintos elementos
o componentes desde los que se definen las competencias y practicas peda-
gbgicas de los docentes, mas que impedimentos para el desarrollo de la
evaluacién del profesorado no son sino el reflejo de las multiples perspecti-
vas desde las que se puede abordar el mismo. Nadie cuestiona su necesidad
e importancia dado el papel relevante que los profesores juegan en una
ensefianza de calidad. Pero es que, ademas, tal y como sefiala Gimeno
Sacristan (1993: 23)

«para negar la posibilidad de la evaluacién de profesores habria que partir
del supuesto de que su trabajo es una labor intangible, etérea, sin criterios
de calidad, que no es provocadora de efectos apreciables de alguna forma y,
por tanto, imposible de someter a escrutinio publico, sin poder contrastar
como la ejecutan profesionales y centros distintos, sin poder mejorarla o
formarse para su perfeccionamiento, etc.».

El profesorado como ambito especifico de evaluacién constituye un
campo de estudio complejo, en tanto que no es poco lo que nos falta por
saber sobre la naturaleza e interrelacién de los multiples factores que inter-
vienen en una ensefianza de calidad. Es, asimismo, polémico y controverti-
do por cuanto sus propdsitos no estan exentos de orientaciones politicas
que, de una u otra forma, definen el para qué de la evaluacién. Sus enfo-
ques y modelos, por otra parte, dejan traslucir las concepciones que sobre
la ensefianza y la profesiéon docente mantienen los promotores de los mis-
mos. Las metodologias empleadas proyectan, también, las bases epistemo-
légicas desde las que se construye el conocimiento sobre las practicas peda-
gbgicas o comportamientos docentes que son objeto de evaluacién. Y todo
ello, ademas, se despliega de acuerdo con una dimensién ética cuyos valo-
res y principios no suelen ser univocos para las distintas audiencias de la
evaluacion.

En este marco, no pueden desconocerse tampoco las resistencias gene-
radas ante su evaluacion por los mismos profesores. Existen multiples refe-
rencias en que se recogen los conflictos y problemas planteados ante las
propuestas de evaluaciéon de los docentes. En nuestro pais, distintos estu-
dios realizados con profesores, recogen las actitudes controvertidas y, en
general, las tendencias de rechazo al tema de la evaluacién docente, asi
como al cuestionamiento del ejercicio de la funcién evaluadora por parte
de la inspeccién, los consejos escolares, los padres y directores.
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Concretamente, Mateo y otros (1996: 144) llegan a la conclusién de que
en la Educacién Secundaria

«los profesores manifiestan opiniones en relacién con su evaluacién que
ponen de manifiesto que siguen considerando que las instituciones educa-
tivas constituyen organizaciones excesivamente cerradas, inspiradas bajo
principios burocraticos y jerarquicos y, en consecuencia, consideran que
este debe ser el marco desde donde cabe abordar los procesos de evalua-
cién. No ha de extrafar que, en ese modelo, rechacen la funcién evaluadora
mas alla del nivel de los propios colegas (incluyendo el jefe de seminario o
director/a de centro)».

Esta posicion que en el contexto esparniol es un reflejo de los temores de
los docentes ante el control administrativo y, aunque controvertida, podria
entenderse si las organizaciones tuvieran una cierta implicacién en proce-
sos de innovacién y transformacion institucionales, si como modalidad de
evaluacién su propésito fuera el desarrollo y el aprendizaje profesionales y
si el profesorado estuviera realmente comprometido en la elaboracién e
implementaciéon de proyectos pedagbgicos consecuentes con los valores
educativos de la ensefianza, pero todo ello es mas que dudoso. Porque es
obvio que si esto sucediera, los profesores dispondrian de un bagaje de
experiencias y herramientas con los que hacer frente legitimamente a pro-
puestas de evaluacién externa con sesgos gerencialistas.

En cualquier caso, la realidad es la que es, y en lo que afecta a Espafia
como acertadamente sefiala Escudero Mufioz (2010) seguimos teniendo
sistemas de seleccion del profesorado manifiestamente mejorables, sin que
se haya abordado en afios su reforma, y ademas las propuestas para la eva-
luacién del profesorado siguen durmiendo el suefio de los justos, si nos
atenemos a que en el sistema de ensefianza no universitario solamente se
lleva a cabo para la acreditacién de los directores de centros y para la con-
cesion al profesorado de licencias de estudios.

2. TENDENCIAS Y CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION
DEL PROFESORADO

La Red Europea de Informacién sobre Educaciéon en la publicacion de
EURYDICE (2009) presenta los resultados del un estudio que llevé a cabo
sobre las caracteristicas de la evaluacién del profesorado en Europa (los 27
paises de la Unién Europea, mas Islandia, Liechtenstein y Noruega). En el
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mismo se habla de los cuatro rasgos que caracterizan a las propuestas y
realizaciones acometidas en este ambito de evaluacion, a saber:

En primer lugar, se puede afirmar que existen diversas formas de acometer
la evaluacion que van desde la clasica inspeccién individual externa, preocu-
pada especialmente por los procesos, hasta la autoevaluacién del centro en la
que se incluye un anélisis del trabajo docente del conjunto de su profesorado,
pasando por las entrevistas personales que realiza la direccién del centro.

Como segundo rasgo habria que destacar que hasta ahora se han llevado
a cabo considerando el analisis de resultados junto con la descripcién y obser-
vacion de procesos educativos.

El tercer rasgo que define en esos momentos a la evaluacion es la tenden-
cia al equilibrio entre las dimensiones individual y colectiva. En los afios 90
se hizo hincapié en la evaluacién de los equipos docentes, mientras que a
mediados de la primera década del 2000 se fueron reforzando los mecanismos
de evaluacién individual.

El cuarto y ultimo rasgo pone de manifiesto que a pesar de que en la mayo-
ria de los paises europeos se han ampliado los cometidos del profesorado y se
han implantado procesos de evaluacion, estas actuaciones no han sido corres-
pondidas con el desarrollo y aplicacién de sistemas de incentivos.

Lo que el anélisis de las propuestas de evaluacién muestra es que las
tareas tradicionalmente asociadas a las actividades de ensefianza y apren-
dizaje en el aula siguen siendo los elementos nucleares del trabajo educati-
vo, conservando los docentes un notable margen de autonomia profesional
en las decisiones que han de tomar sobre ellas. Pero conviene recalcar y no
peder de vista que:

«Por encima de estas competencias profesionales, relacionadas estrecha-
mente con el trabajo dentro del aula y no necesariamente ejercidas en cola-
boracién con otros profesores y profesoras del centro, es posible observar
una creciente ampliacién del abanico de responsabilidades del docente, que
le obligan a participar en actividades mas alld de los limites de su relacion
directa con el alumnado. Esta extensiéon del campo de accién profesional
puede achacarse a diversas causas. Las responsabilidades del profesorado
evolucionan porque el propio contexto escolar en el que se desenvuelven
han cambiado radicalmente en los tltimos 20 afios» (EURYDICE, 2009: 71).
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En efecto, asi como hoy nadie cuestiona que la docencia transciende los
cometidos propios de impartir o «dar clases», o que el conocimiento de una
asignatura es una condicién imprescindible pero no suficiente para ser un
buen docente, también se ha ido aceptando que, aunque la capacidad y
formacién individuales del profesorado son prerrequisitos para una ense-
fianza de calidad, las actuaciones colegiadas en el trabajo docente son un
factor no menos decisivo para dichos propdsitos. Y ello a pesar de que la
educacién publica y el profesorado de este pais esté sufriendo, en estos
momentos de crisis y recortes, las consecuencias de unas politicas educati-
vas que, fruto de la incompetencia e ignorancia, todo lo centran en la
ampliacion de las horas de clase y en la reduccién de todo lo que implica el
trabajo colaborativo y de coordinacién del profesorado y del resto de los
actores educativos.

En este sentido, convendria que los profesores no olvidaramos que la
educacion es un cometido que requiere del protagonismo, compromiso y
actuacion coordinada de los miembros de la comunidad educativa, en gene-
ral, y del profesorado en particular; porque el desarrollo profesional y el
crecimiento de los docentes no puede considerarse al margen de la conso-
lidacién y desarrollo institucional; asi como que la escuela no deviene o se
conforma como institucién por la agregacién individual de sus distintos
actores sino por el hecho de que el proyecto que justifica su existencia se
construye a través de la concertacién de voluntades, de la suma de esfuer-
zos y del hecho de afrontar conjuntamente sus desafios.

Todo esto lo que pone de manifiesto y en definitiva refuerza es que, por
un lado, la educacién es un proyecto que ha de ser compartido por los dife-
rentes actores que intervienen en la misma, a través de su coordinacién y
trabajo conjunto. Y, por otro lado, que la escuela ademas de preocuparse
por su cometido central, la ensefianza, no puede dejar de lado el hecho de
ser una instituciéon que también aprende, capaz de generar conocimiento y
de incorporarlo a sus quehaceres y actuaciones educativas. En consecuen-
cia estos cometidos y quehaceres deberian estar presentes en la evaluacion
docente.

Pero las resistencias, tal vez, no sean sino la expresion de que la evalua-
cién docente, como advierte Isoré (2010:4), en un estudio sobre las practi-
cas vigentes en los paises de la OCDE

«ha sido siempre un tema muy controvertido, con evidencia empirica mixta
con respecto a sus efectos en el aprendizaje de los estudiantes y con conflic-
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tos de interés entre los principales actores de los sistemas educacionales.
Por consiguiente, la evaluacion ha sido con frecuencia un ejercicio sin sen-
tido, derivado de los rituales burocraticos requeridos en las escuelas y
sobrellevado tanto por los docentes como por los evaluadores».

3. LOS PROPOSITOS DE LA EVALUACION DEL PROFESORADO

Robert Stake (1989: 13) iniciaba un articulo sobre la evaluacién de la
ensefianza planteandose los objetivos que justifican y dan sentido a la eva-
luacién del profesorado, senalando que al menos son cuatro, a saber:

1. «Proporcionar datos para recompensar el mérito y corregir las deficiencias.

2. Ayudar a la seleccion de los profesores mejores cualificados para puestos
nuevos y retener a aquellos mas necesarios en puestos antiguos.

3. Apoyar la formacién continua del profesorado.

4. Contribuir a que se entienda el funcionamiento de la escuela en su tota-
lidad».

En estos cuatro objetivos se contienen los tipos de evaluacién del profe-
sorado que normalmente sefialan la mayoria de los autores que trabajan en
el campo. Podriamos hablar, en efecto, de una evaluacién dirigida a la
seleccion del profesorado para acceder al puesto de trabajo, de una evalua-
cién que persigue valorar el rendimiento y cualificacién de los docentes en
ejercicio vinculada con la promocién personal pero también con decisiones
sobre la continuidad laboral del profesor, de una evaluacién de los profeso-
res como parte de la evaluacién integral de las escuelas que, en su orienta-
ciéon de mejora y desarrollo institucional, coincidiria con aquella otra que
pretende fundamentar la formacién permanente del profesorado.

Darling-Hammond (1997: 13) resalta que las distintas iniciativas que se
han puesto en marcha en EE.UU. durante la década de los 80

«tratan de mejorar la educacioén captando, preparando y reteniendo dentro
del ambito docente al profesorado competente y utilizando sus conocimien-
tos y talentos a lo largo de su nueva carrera profesional. Estas iniciativas se
apoyan en la evaluacién del profesor para una diversidad de propésitos,
incluyendo la seleccién, la formacién, la mejora y el progreso».
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A tenor de como se abordan cada uno de estos propésitos, en la obra que
coordina esta autora junto a Jason Millman, la evaluacion para la seleccion
de profesores contempla, a diferencia de la propuesta de Robert Stake, la
valoracion de los docentes tanto para sus acreditaciéon o habilitacién profe-
sional como para su contratacién, analizandose ademas todo un conjunto
de modalidades de evaluacion relacionadas con el profesorado en practicas,
con la valoracion de las licenciaturas o titulaciones de los profesores, con
la permanencia o despido de profesores, etc. Otras tantas situaciones de
evaluaciéon se contemplan en los Estandares de Evaluacién de Personal
norteamericanos (Stufflebean, 2001), donde ademas de las ya sefialadas se
abordan, entre otras, las evaluaciones para la revisiéon de la practica profe-
sional, para el pago por méritos y para las decisiones sobre titularidad.

Convendria no perder de vista, sin embargo, que una de las caracteristi-
cas fundamentales de la evaluacion del profesorado es la de formar parte
de un proceso mas amplio de valoracién que, légicamente, es el de la escue-
la. A esta importante consideracion se refiere Stake (1989: 13)

«la evaluacion de la ensefianza es una parte inseparable de la evaluacién de
la propia escuela. Una evaluacién efectiva de la ensefianza requiere un estu-
dio simultaneo de los objetivos institucionales, los entornos de la clase, la
organizaciéon administrativa y el funcionamiento, el contenido curricular, el
logro del estudiante y el impacto de los programas escolares en la comuni-
dad. La ensefnanza puede juzgarse correctamente sélo en el contexto de
estos otros factores y, si no se hace un esfuerzo por estudiarlos, la evalua-
cién de la ensefianza carecera probablemente de validez».

Esta posicion es también compartida por otros autores, como, por ejem-
plo, Natriello (1997: 49)

«el reconocimiento de que la evaluacién del profesor tiene lugar dentro de
un contexto organizativo es vital para comprender los propésitos funda-
mentales de los sistemas de evaluacién del profesorado: la evaluaciéon del
rendimiento de los profesores individuales se lleva a cabo de forma cons-
tante por parte de los estudiantes, padres, otros profesores y el publico en
general. Pero sélo cuando el proceso de evaluacion esta ligado a la orga-
nizacién de la escuela lo convertimos en un sistema e intentamos estudiar
sus propiedades formales y los propdsitos deseados y sus posibles conse-
cuencias».
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Planteada de esta forma, ya sea en el nivel general de la escuela o dentro
de su contexto organizativo, los propésitos y efectos de la evaluacién del pro-
fesorado no quedan sélo reducidos a la dimensién individual o personal de los
docentes, aunque ello sea inevitable y también conveniente, sino que se pro-
yecta en una dimensién institucional que como tal es un marco de valoracién
mas completo y comprensivo de la actuacion del profesorado y que, ademas,
puede facilitar formas de trabajo y compromisos colegiados para llevar ade-
lante procesos de mejora. El problema siempre surge, no obstante, cuando
ante la diversidad de propésitos que pueden perseguirse, la evaluacién de los
profesores se instrumentaliza para objetivos o finalidades distintas de las que
inicialmente se pretendian. Esta «utilizacién» de la evaluacién es, sin duda,
una de las fuentes que genera los recelos de los profesores a ser evaluados y
contribuye a desvirtuar los propios procesos de evaluacién, atacando de lleno
a la credibilidad y posible justicia de la misma.

Desde una perspectiva general, ademas de para la seleccién y promo-
cién profesional, los propésitos de la evaluacion del profesorado se enmar-
can al igual que ocurria con la valoracién de las escuelas entre las orienta-
ciones que se inclinan por la responsabilidad o rendicién de cuentas y las
que promueven los procesos de mejora o de desarrollo profesional. Ambos
propositos han sido percibidos por las escuelas y los profesores, como ya
tuvimos oportunidad de ver en el capitulo anterior, como incompatibles
sobre todo en algunas de las experiencias evaluadoras llevadas a cabo en los
anos 70 y 80 por el movimiento de la accountability. Sin embargo, plantea-
das de una manera racional uno y otro tipo de evaluacién no tienen por que
ser asumidas como contradictorias u opuestas, ya que la valoracién del
trabajo de los docentes, y mas en el sistema publico de ensefianza, deberia
constituirse en el punto de partida desde el que abordar participativamente
el desarrollo de los propios profesores, de las escuelas y, por supuesto, de
los alumnos.

Tal vez los problemas de la desvirtuacién, instrumentalizacién y usos
diversos que se puede hacer de la evaluacién podrian amortiguarse y con-
trolarse si realmente se aclararan los auténticos propésitos de la evalua-
cién. A este respecto Iwanicki (1997: 223) defiende

«[es] necesaria la existencia de una visién comutn acerca del por qué se esta
evaluando a los profesores en una escuela o un distrito escolar antes de que
los esfuerzos para mejorar los procedimientos de evaluacién tengan impac-
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to alguno. A menudo la resistencia de algunos profesores a ser evaluados no
estd motivada por unos criterios de rendimiento en particular o por los
procedimientos que se estan aplicando, sino por los propdsitos para los que
se pueden utilizar los datos reunidos por medio del proceso de evaluacion.
Debe haber un acuerdo sobre estos propésitos antes de poder aplicar de
forma eficaz un proceso de evaluacién».

Compartir y/o acordar los propésitos de la evaluacion es, sin duda, bas-
tante mas que informar o sensibilizar al profesorado de las virtudes de la
evaluacién, o que propiciar la participacion del profesorado en los procedi-
mientos evaluativos. Estarfa mas en la linea de una de las conclusiones a
la que llegan Mateo, Escudero, De Miguel, Mora y Rodriguez (1996: 146) en
una investigacion sobre la Evaluacion del Profesorado de Secundaria:

«igualmente cabe apuntar que en toda organizacion que se estructure bajo
principios democréticos y participativos, los sistemas de evaluacién del
personal se establecen a través del consenso de las partes implicadas. [....]
en el caso de las instituciones educativas, el modelo de evaluacién de su
profesorado debe establecerse partiendo del concurso de todas las partes
implicadas (administradores y administrados)».

Negociaciones y acuerdos que no siempre resultan faciles pero que son
posibles, tal y como nos relata Elliott (1998) en su anélisis sobre la expe-
riencia vivida para la implantacién de un sistema de evaluacién docente en
el Reino Unido entre 1983 y 1986, en el que se logré pasar de un modelo
coercitivo a otro en el que se recogian elementos de las culturas profesiona-
les de los profesores. Entre los cambios operados entre uno y otro modelo
hay que resaltar que ya en 1985 se empezara hablar del desarrollo profe-
sional como uno de los propésitos de la evaluacion, cosa que hasta entonces
no se habia hecho, que se admitiera la presencia y voz de los profesores en
la negociacion de las formas de evaluacién, y que, aun dentro de un sistema
jerarquico, se aceptaran en 1986 féormulas de revision entre iguales y de
reciprocidad. Elliott (1998: 179) resume, de una manera magistral, los dile-
mas a los que nos enfrentamos en la evaluaciéon del profesorado cuando
afirma que «toda forma de evaluacion que limite las oportunidades de los
docentes para reflexionar sobre sus practicas en un discurso libre y abierto
con los otros constituye una estrategia para eliminar la cultura progresista
innovadora de las escuelas».

Ball (1993: 161) nos advierte de que la progresiva modificacién de la
direccién de las escuelas desde un estilo profesional-colegial a otro de ges-
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tién-burocratico ha contribuido de manera decisiva a la reconstruccién del
trabajo docente, pasando a ser considerados los profesores como técnicos
y los directores como gestores. En este nuevo marco

«[la] evaluacién se ha convertido en una de las caracteristicas fundamenta-
les de la reconstruccién politica y de disciplina de los profesores como
sujetos éticos en la década de 1980. Extiende la légica del control de calidad
y de los indicadores de la ejecucién al centro pedagégico de la docencia.
Lleva consigo la necesidad de soportar la mirada tutelar, haciendo que el
profesor sea calculable, descriptible y comparable. Deja inermes a los indi-
viduos ante el ojo evaluador y el poder disciplinario».

Lo que parece claro, tal y como han puesto de manifiesto Duke y
Stiggins (1997) a través de una serie de estudios e investigaciones sobre los
sistemas de evaluacién del profesorado norteamericano, es que es muy difi-
cil de compatibilizar las propuestas que tratan de aunar evaluaciones para
la responsabilidad (accountability) y para el desarrollo profesional. En estas
dltimas, ademas, es necesario considerar las caracteristicas y posiciones de
los sujetos de la evaluacién, profesores y evaluadores, las caracteristicas de
los sistemas de evaluacion y el medio y las politicas con las que se tratan de
desarrollar estos sistemas.

Pese a la base de conocimientos que se tiene sobre todos estos aspectos,
en el sentido de que estan mejor predispuestos los profesores con una acti-
tud abierta a los cambios, a asumir riesgos, a afrontar la retroalimentacién
de la evaluacion; de evaluadores que son mas aceptados cuando son perci-
bidos como personas con credibilidad, con relaciones de cooperacién, con
conocimientos no sélo de evaluacion sino de la ensenanza en general y con
experiencia pedagdgica, etc.; Duke y Stiggins (1997: 184) estan convencidos
de que es necesario seguir profundizando en aspectos como:

«¢Deberian los profesores con experiencia ser libres de no participar en
programas de desarrollo profesional y simplemente tomar parte en las eva-
luaciones para propésitos de responsabilidad? ¢Qué clase de actividades de
crecimiento encajan bajo la rabrica del desarrollo profesional? [...] ;Deben
todas las actividades de desarrollo profesional representar objetivos indivi-
duales o pueden algunas de ellas realizarlas grupos de profesores?».

El discurso del desarrollo profesional puede, por tanto, ser falaz y en
muchas ocasiones legitimar procedimientos de control que, lejos de capacitar
a los docentes en un proceso de autodeterminacién y profesionalizacién, pre-

226



EL PROFESORADO COMO OBJETO DE EVALUACION

tenden comprobar hasta que punto los profesores observan y cumplen las
tareas y cometidos prescritos previamente. Holly (1989: 113) precisa que los
enfoques de evaluacion del profesorado consistentes con los principios del
desarrollo profesional tienen, entre otros, los siguientes beneficios:

1. «Los procedimientos y resultados de la evaluacién aumentan la capacidad
del educador para la toma de decisiones y emisién de juicios sobre su labor
docente.

2. La evaluacion es considerada como un proceso educativo.
3. La evaluacién potencia la practica profesional de varias maneras:
e Mediante la reflexion.

e Haciendo que el conocimiento tacito se haga explicito para que pueda
ser cuestionado.

e Eliminando el aislamiento y reforzando el contacto social y el analisis
critico.

e Facilitando el establecimiento de una cultura y un lenguaje profesio-
nal.

e Permitiendo que los educadores aprendan de su practica.

e Fomentando que se formulen interpretaciones distintas a partir de
perspectivas y contextos mas amplios.

® Proporcionando una concepcién de la historia y de las direcciones a
seguir.

4. La evaluacién promueve la indagacion y la investigacion que, a su vez,
contribuyen al avance de la pedagogia».

4. PERSPECTIVAS DE EVALUACION DOCENTE

En un interesante y documentado ensayo sobre la evaluacién del profe-
sorado, House y Lapan (1989) senalan que en todos los enfoques de evalua-
cién subyacen una serie de supuestos relacionados con las concepciones
que los evaluadores mantienen acerca de en qué consiste la docencia, asi
como cuales son las caracteristicas de la ensefianza. Dichos supuestos se
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hacen visibles, aunque no siempre sean explicitos, tanto a la hora de con-
cretar el objeto de evaluacion como en el establecimiento de los criterios
que se utilicen para valorar las actuaciones de los profesores.

Wise et al. (1984) —en House, E. R. and Lapan, S. D. (1989: 56)—, en
una investigacion realizada en 32 ciudades de EE.UU. sobre las practicas
de evaluacién del profesorado establecieron la relaciéon que existia entre
éstas y las formas de concebir la ensefianza en tanto que profesién.
Identificaron cuatro formas de concebir la ensefianza: como trabajo, como
destreza, como profesiéon y como arte. En cada una de ellas se planteaba la
evaluaciéon de un modo distinto. En la consideracién de la ensefianza como
trabajo se entiende que los cometidos del profesor consisten en poner en
juego una serie de procedimientos estandar y rutinizados que normalmente
son evaluados a través del control directo del trabajo del profesor en aspec-
tos como el seguimiento de la planificacién de las clases que imparte, el
rendimiento de los alumnos y otros indicadores de resultados. Los cometi-
dos de los docentes deben ajustarse a los procedimientos predeterminados
como ocurre en los procesos de fabricacion industrial, siendo el adminis-
trador del colegio el que supervisa a los profesores.

La identificacién de la ensefianza como destreza supone que los profe-
sores disponen de un conjunto de técnicas y de un conocimiento especiali-
zado que se refiere no sélo a los contenidos de la ensefianza sino también
a la forma cémo pueden ser aplicadas las destrezas. La evaluacién, en este
caso, se centra en determinar de modo indirecto si el profesorado posee las
técnicas y habilidades requeridas para la docencia que, de alguna manera,
constituyen el conjunto de estdndares que sirven para que los gestores esta-
blezcan los niveles de rendimiento general del profesorado, a la vez que
para especificar el objeto y los criterios de evaluacion.

La concepcion de la ensefianza como profesiéon implica que el profeso-
rado ademas de las técnicas y destrezas posee conocimientos para saber
poner en practica, en cada momento y circunstancia, las que tienen que ser
aplicadas en funcién de los procesos y actividades singulares de que se
trate. Es decir, los conocimientos tedricos y destrezas de los profesores se
proyectan en su desempefio profesional mas en la forma en que actaan los
médicos que como lo hacen los técnicos. Los estandares de rendimiento son
establecidos entre pares, por lo que la evaluacién se realiza entre colegas y
son ellos los que determinan la calidad de las practicas pedagégicas.
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La ensenianza como arte significa, sobre todo, que los procedimientos y
técnicas se personifican en la figura de cada profesor en vez de ser estanda-
rizadas e iguales para todos. La imprevisibilidad y especificidad de las
dindmicas educativas no pueden resolverse acudiendo a respuestas preesta-
blecidas sino que exigen soluciones personales e individuales de los profe-
sores. Desde estos supuestos su evaluacion no va a consistir en un analisis
de sus caracteristicas y comportamientos especificos sino que se centrara
en las dimensiones holisticas y actuaciones globales de los profesores
mediante las modalidades de autoevaluacion y de evaluacién entre iguales.

Estas cuatro formas de conceptualizar las labores de los docentes y, por
tanto, de definir cuales son las competencias y cometidos de los profesores
se corresponden histéricamente con las lineas de investigacién didacticas
desarrolladas desde los distintos paradigmas contemporaneos (Pérez
Goémez, 1985; Shulmann, 1989), o con las diferentes perspectivas desde las
que han ido evolucionando las funciones de los docentes (Pérez Gémez,
1994; Salinas, 1993; Contreras, 1997). Las consideraciones de la ensefianza
como trabajo y destreza son propias de las distintas fases por las que han
transitado la tradicién cientifico-racional, la perspectiva técnica y los enfo-
ques tecnolégicos de la innovacién, encuadrables en los paradigmas presa-
gio-producto y proceso-producto. En dichas fases, y desde principios del
siglo XX hasta bien avanzados los afios 70, han sido evidentes la influencia
del movimiento de gestién cientifica y la hegemonia de los planteamientos
conductistas y su contribucién a la defensa de concepciones de la educacion
como un proceso de produccién, de caracteristicas similares a los de la
industria, o como un proceso tecnolégico guiado por objetivos terminales.

La aplicacién mecénica de los modos de gestién cientifica de la industria
a la escuela fue una practica frecuente en los primeros anos de nuestro siglo.
Se trataba simplemente de emular los procedimientos y formas mediante los
que la empresa lograba incrementar la eficiencia de su produccién. En el
ambito escolar la tarea no parecia dificil. Era cuestion de establecer unos
estandares y disefiar, a la vez, unos mecanismos que permitieran medir cuan-
titativamente el grado en que los alumnos y profesores satisfacian dichos
estandares.

La eficiencia escolar, desde estos planteamientos, pasaba ineludiblemente
por la determinacién de unos objetivos comportamentales especificos, defini-
dos operativamente, y el establecimiento de unos mecanismos de control que
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pudiesen medir el grado de cumplimiento de los mismos. Todo ello descansa
en los supuestos de que los outputs educativos pueden ser evaluados en tér-
minos de elementos discretos, que el problema educativo es esencialmente un
problema tecnolégico y que el trabajo de profesores y supervisores es el de ser
unidades que operan en un proceso convergente y establecido.

El paso del tiempo permiti6 la evolucién de este planteamiento hacia
propuestas mas acordes a cada momento. Desde luego, tal y como afir-
man Tanner y Tanner (1987: 172), el legado moderno del movimiento de
produccién de principios de siglo, lo que queda son una serie de mecanis-
mos, tales como:

«... los contratos de rendimiento, los objetivos comportamentales, la direc-
cién por objetivos, las pruebas de competencia minima, el “task-on-time”
(tiempo en las tareas o tareas controladas temporalmente), la investigacién
proceso-producto, el andlisis de sistemas y la tecnologia instructiva».

Toda esta linea de investigacién de la ensenanza, propia del modelo racio-
nalista y del paradigma proceso-producto —véase Angel Pérez (1985: 88 y ss)—
es equiparable, en bastantes ocasiones, a la preocupacién y movimientos
6ptimos de los obreros en las cadenas de produccién de cara a efectivizar al
maximo su productividad. El modelo de produccién se ha fijado preferente-
mente, como ya hemos apuntado con anterioridad, en la investigaciéon que
trataba de poner a prueba la incidencia del tiempo en el aprendizaje de
tareas. Inicialmente, la investigacién del tiempo en la tarea (tinme-on-task), y
con posterioridad, los estudios sobre el tiempo de aprendizaje académico
(Academic Learning Time) han tratado de relacionar estas variables con el
rendimiento escolar superior.

Los estudios del tiempo en la tarea lo que han hecho es fijarse y controlar
la cantidad de tiempo que los estudiantes estan dedicados a tipos especificos
de tareas. Pero el tiempo dedicado a la tarea, para cualquiera que esta fami-
liarizado con la actividad de una clase no tiene porqué relacionarse necesa-
riamente con el rendimiento, entre otras cosas porque muy bien pudiera
ocurrir que el estudiante esté perdiendo el tiempo (puede parecer que atiende
o trabaja pero estd mentalmente en otras cosas). El tiempo de aprendizaje
académico como linea de investigacion mas perfeccionada ha tratado de ver
la cantidad de tiempo que el estudiante esta dedicado a una actividad acadé-
mica a la vez que da respuestas correctas. Los estudios, en este caso, han
puesto de manifiesto que estas medidas se relacionan significativamente con
el rendimiento superior. Sin entrar a cuestionar el tipo de relacién entre las
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variables, la critica hacia estas investigaciones coinciden en senalar que el
centro de estos estudios han sido la actividad en clase y los resultados de
aprendizaje que son mas susceptibles de cuantificacién, desconsiderando los
aprendizajes colaterales y los de orden cognitivo superior.

Tanto las investigaciones del tiempo en la tarea como el modelo del tiempo
de aprendizaje académico, no han proporcionado, en contraposiciéon, ninguna
medida de la incidencia de las variables cuando profesores y alumnos estan
dedicados a tareas en las que es necesario poner en juego procesos cognitivos
superiores o de orden afectivo o social. Paralelamente, el modelo de produc-
cién de la ensefianza y supervision concibe al profesor mas como una unidad
de produccién o un técnico que como un profesional que disfruta de un alto
grado de autonomia. Su papel se reduce a la distribucién de la instruccion
(delivery of instruction). Su objetivo primordial es la mejora de la ensefianza,
circunscribiéndose al aula, para que los alumnos, en un tipo de ensefianza
dirigida por y para el examen, puedan llegar a alcanzar los niveles estandares
que han sido establecidos y seran controlados por instancias ajenas al profesor.

La descualificacion del profesor dentro de estas posiciones es a todas luces
evidente. Existe una desconexién tajante entre curriculum y ensefanza, esca-
pandose del control del profesor aspectos tan fundamentales como los del
diseno, desarrollo y evaluacién del curriculum, que quedan en gran parte en
manos de los responsables politicos y de los especialistas en estas materias.
Las lineas de investigacién docente se fijan, preferentemente, en las «compe-
tencias del profesor», es decir, en cualquiera de las actividades realizadas por
éste que contribuyan al desarrollo cognitivo, afectivo o psicomotriz del alum-
nado, asi como en el analisis de la interaccion en el aula a través del que se
intenta relacionar las conductas docentes con el rendimiento escolar de los
estudiantes. Pero, sin duda, el hecho de que se reduzca el anélisis, Pérez
Goémez (1985: 111), a los comportamientos observables

«[es] el punto central de la critica externa, y el motivo fundamental del recha-
zo del paradigma proceso-producto. Al considerar sélo las manifestaciones
observables y mensurables del comportamiento, tanto del profesor como del
alumno, se pierde el significado de los procesos de interaccién y el analisis,
tratamiento e interpretacion de datos puede concluir en una grotesca simpli-
ficacién, en una caricatura del funcionamiento de lo real».

La identificacion de la ensefianza como profesién y arte, en los términos
planteados en la investigacién de Wise et al., conlleva el reconocimiento
para el profesorado de un status y unos roles muy distintos. Los docentes, en
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funcién de su cualificacion y autonomia profesional, hacen uso de su capaci-
dad para tomar las decisiones que las circunstancias y dinamicas singulares de
la ensefianza exigen en cada momento. La educacién y la ensenanza son asu-
midos como procesos de crecimiento continuo en vez de como un conjunto de
fases u operaciones guiados por objetivos terminales.

El profesor, a diferencia de las concepciones precedentes, no es un agente
de distribucién de la instruccién que lleva a cabo unos fines prefijados de un
curriculum establecido por una fuente de autoridad externa. Como educador
profesional trabaja de forma continua y en estrecha relacién con los especia-
listas, supervisores e investigadores que se responsabilizan directamente del
campo del curriculum. La consideracién de la ensefianza como campo cienti-
fico, técnico y artistico, precisa de un profesor que sea antes que nada un
investigador, capaz de dar respuestas y soluciones a los problemas educativos
y favorecer el crecimiento de la persona que aprende como un ser que piensa
auténomamente y que es un miembro responsable de la sociedad.

Para House y Lapan (1989: 62) la tipologia de concepciones de la ensefian-
za como trabajo, destreza, profesién y arte, identificadas por Wise et al., no
pueden ser consideradas como una jerarquia por la que todos los profesores
pasan. Entienden cada denominacién como «una forma diferente de percibir
lo que puede ser la docencia. Asi, si los evaluadores perciben la ensefianza
como trabajo o destreza, utilizaran unos estandares muy distintos de los que
usaran los evaluadores que se guian por asunciones profesionales o artisticas».
En el Cuadro 7.1 puede verse una sintesis de las caracteristicas de las mismas.

Cuadro 7.1. Perspectivas y asunciones sobre la ensefianza y la evaluacién*

Asunciones fundamentales
. Modelo de rendimiento Fuente Evaluacién del
Perspectiva docente ) o
aceptado de los estandares rendimiento
. Habilidades existentes pre- ~ Autoridad externa y especi-  Inspeccion directa y
Trabajo ) o S S
determinadas ficaciones detalladas supervision continua
Habilidades prescritas, Autoridad externa y regla-  Inspeccién indirecta y
Destreza adquiridas mediante la mento general supervision peri6dica
préctica y la imitacién de
otros maestros
» Diferentes modelos de ren-  Desarrollado por compafie-  La calidad es evaluada
Profesion dimiento llevan al éxito ros y posiblemente uno por los compaiieros
mismo
Cada modelo de rendi- Desarrollado por uno La calidad es evaluada
Arte miento es Gnico mismo y posiblemente por  por los compafieros, uno
los comparieros mismo y la reputacion

* Fuente: House, E. R. and Lapan (1989): adaptado de Wise et al. (1984)
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Esta pluralidad de posiciones no hace sino reflejar, como senala Escudero
Mufioz (1998: 116),

«[en] la literatura sobre el profesor suele aludirse a una serie de calificativos
que suponen otros tantos modelos de docentes: profesional técnico, reflexivo,
investigador en la accién, abierto a la colaboracion, critico y militante [...]
Pues bien, lo que aqui importa destacar es que no hay sistema de evaluacién
que no suponga un determinado tipo de compromiso, explicito o no, con un
modelo de profesor».

La funcién del docente no puede desvincularse, en este sentido, de las
concepciones acerca de cémo debe ensefiar y de cémo se plantea la practi-
ca educativa en el aula. Las metodologias se centran en el saber hacer del
profesor. Y éste, en su capacidad para ensefiar su saber a los alumnos utili-
za las estrategias necesarias para hacer que se apropien de los conocimien-
tos, considerados como valiosos, y que realmente se produzca un aprendi-
zaje lo mas significativo posible.

A este respecto, Pérez Gémez (1994) presenta y analiza distintas pers-
pectivas de la practica educativa y de la metodologia didactica que se
corresponden con diferentes tipologias de docentes. Para él, habria que
distinguir una perspectiva tradicional académica que entiende la ensefianza
como un proceso de transmisiéon de los conocimientos y la cultura histéri-
camente acumulada. El profesor es especialista en las distintas areas o
disciplinas que debe transmitir y cuantos mas conocimientos posea mejor
podra llevar a cabo dicha transmisién. En el desempefio docente no se da
una diferenciacién entre el saber y saber hacer, de manera que para ensenar
basta con tener un conocimiento experto de la materia que se imparte. Su
estrategia didactica se basa en seguir la secuencia légica y la estructura
epistemolégica de la disciplina que ensena, utilizando una metodologia
basicamente expositiva-magistral cuyo interlocutor es un supuesto alumno
medio, que forma parte de cursos o de grupos homogéneos en cuanto a su
edad cronolégica y/o sus conocimientos iniciales.

Cabe hablar, asimismo, de una perspectiva técnica en la que el profesora-
do se caracterizaria por el dominio de las aplicaciones del conocimiento
cientifico producido por otros y convertido en reglas que han de observarse
en las actuaciones educativas (Pérez Gémez, 1994: 402). En esta concep-
cién tecnolégica, los conocimientos profesionales se sustentan en los com-
ponentes aportados por una ciencia basica sobre la que descansa la practi-
ca (psicologia, sociologia), por una ciencia aplicada de la que se derivan los
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procedimientos de diagnéstico y solucién de problemas (Did4ctica) y por un
conjunto de competencias y actitudes que se ponen en juego en la interven-
cién y actuacién al servicio del cliente (competencias y habilidades para la
comunicacion en el aula). Este conjunto de saberes implica una divisién
claramente establecida entre expertos, investigadores, tedricos y practicos,
con un reconocimiento social vinculado al rol que cada uno desempena.

Esta perspectiva, que se encuadra dentro de la racionalidad técnica con
una determinante influencia positivista en la separacién entre la teoria y la
préactica, reduce la intervencién docente a una mera actividad instrumental.
El profesorado, en ocasiones, puede actuar en el aula con una metodologia
activa e investigadora, pero de una manera rutinaria y mecénica en la que
apenas hay reflexién y conceptualizacién criticas en sus decisiones y que-
haceres. Por lo general, se limita a ensenar estrategias y técnicas procedi-
mentales sin detenerse en los conceptos, marcos globales y relacionales

En contraposicién a las anteriores, existe una perspectiva practica en la
que, a su vez, puede distinguirse dos enfoques. Uno de caracter tradicional
y conservador en donde la ensefianza se concibe como una actividad arte-
sanal y, otro, al que se conoce como enfoque reflexivo sobre la practica. En
el primero, el conocimiento profesional del docente se basa en una cultura
que se ha ido configurando de forma acumulativa, de generacién en gene-
racion, en contacto directo con profesores con un gran bagaje practico que
han adquirido por si mismos en el mundo privado del aula, de manera
intuitiva y pragmatica. Su metodologia dominante es la repeticién y, en
consecuencia, los alumnos deben reflejar lo mas fielmente posible la infor-
macién y conocimiento que el profesor ha impartido.

La reflexién sobre la practica, en cambio, tiene una posicién definida
sobre la necesidad de analizar lo que realmente hace el profesorado cuando
se enfrenta a los problemas complejos de la vida del aula, elementos igno-
rados o ausentes en los presupuestos de la racionalidad técnica y el enfoque
tradicional. Los docentes han de situar en el primer plano su reflexion y
pensamiento sobre, o antes que, sus estrategias de actuacién, de modo que
puedan desarrollarse los valores éticos con los que se estd comprometido
en la actividad pedagégica. Desde su reflexiéon ante los problemas singula-
res que emergen en el proceso de ensenanza-aprendizaje, tomara decisio-
nes sobre las estrategias didacticas méas adecuadas para cada momento
pudiendo emplear desde la exposicion magistral a todo el grupo de aula, a
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la organizacion de la clase en grupos de trabajo y estudio, pasando por
procedimientos de trabajo individual y auténomo.

La cuarta perspectiva desde la que puede concebirse la ensefianza y la
actuacion del profesorado es la que se conoce como la reflexién en la prac-
tica para la reconstruccién social. La ensenanza se concibe como una acti-
vidad critica, una préactica social saturada de opciones de caracter ético, en
la que los valores que presiden la intencionalidad deben traducirse en prin-
cipios de procedimiento que rijan y se realicen a lo largo de todo el proceso
de ensefnianza y aprendizaje. El profesor es concebido como un profesional
auténomo que reflexiona criticamente sobre la practica cotidiana de modo
que su actuacion reflexiva facilite el desarrollo auténomo y emancipador de
quienes participan en el proceso educativo. En esta perspectiva se encon-
trarfan los que se manifiestan como defensores de trabajar en la escuela y
el aula una propuesta ética concreta de justicia, igualdad y emancipacién
social en los procesos de ensenanza (Freire, Giroux, Smith, Apple,
Kemmis...) y los que desde posiciones mas liberales defiende la coherencia
ética entre los principios, intencionalidades y procedimientos educativos
democraticos (Stenhouse, Elliott, Macdonald).

La metodologia va intimamente ligada a los procesos de reflexién sobre
la accién, y en ella quedan implicados los alumnos, reproduciendo en si
mismos los elementos de participacién en grupos, integrando a todos en un
proceso de indagacion y dialogo permanente, donde aprender a aprender se
convierte en la clave de la construccién del alumno como sujeto que resig-
nifica la realidad junto a los demas en un proceso permanente e inacabado.
El trabajo grupal y la responsabilidad personal son las claves que daran
vigor a cualquiera de las metodologias que se utilicen en el proceso de ense-
fianza y aprendizaje desde esta perspectiva.

En sus actuaciones, no obstante, los docentes combinan comportamien-
tos y estrategias de las distintas perspectivas consideradas. Es bastante infre-
cuente encontrar profesores que trabajen desde los principios y presupuestos
de una sola de estas concepciones.

Hoyle, tal y como se presenta en el Cuadro 7.2, ha diseccionado las carac-
teristicas de dos tipos de profesionalidad posibles en el desempefio docente,
distinguiendo entre una restringida y otra desarrollada. Las diferencias entre
ambas podrian corresponderse a las perspectivas de la ensefianza como des-
treza, practica artesanal o enfoque tradicional académico frente a la conside-
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racién de la docencia como profesién, arte, o en las dos vertientes desde la
que puede concebirse la ensefianza y la actuacién del profesorado en la
reflexién en la practica, de acuerdo con el anélisis realizado con anterioridad.

Cuadro 7.2. Caracteristicas de la profesionalidad restringida y desarrollada
de los docentes, propuesta por Hoyle (1974).

PROFESIONALIDAD RESTRINGIDA

PROFESIONALIDAD DESARROLLADA

Destrezas profesionales derivadas de experiencias.
Perspectivas limitadas a lo inmediato en tiempo y
espacio.

Sucesos y experiencias del aula percibidos aislada-
mente.

Metodologia fundamental introspectiva.

Valoracién de la autonomia profesional.

Limitada participacién en actividades profesionales
no relacionadas exclusivamente con la ensefianza en
el aula.

Lectura poco frecuente de literatura profesional.

Participacién en tareas limitadas de perfeccio-
namiento a cursos practicos.

La ensefanza es vista como una actividad intuitiva.

Destrezas derivadas de una reflexién entre experien-
cia y teorfa.

Perspectivas que abarcan el mas amplio contexto
social de la educacién.

Sucesos y experiencias del aula percibidos en relacion
con la politica y con las metas que se tracen.

Metodologia basada en la comparacién con las de los
compafieros y contrastada con la practica.

Valoracion de la colaboracién profesional.

Alta participacién en actividades profesionales adi-
cionales a sus enseiianzas en el aula (p.e. participa-
cién en actividades de los Centros de profesores,
asociaciones profesionales, investigacion ...)

Lectura regular de literatura profesional.

Participacién considerable en tareas de perfecciona-
miento que incluyen cursos de naturaleza teérica.

La ensenanza es vista como una actividad racional.

Las caracteristicas de uno y otro tipo de profesionalidad ponen en evi-
dencia, al igual que sucede en las distintas concepciones de la ensefianza y
docencia, que las propuestas y desarrollo de la evaluacién del profesorado
variaran sustancialmente desde las diferentes opciones desde las que se
definen sus desempenos y quehaceres educativos. Y lo que es no menos
importante, que los enfoques y/o modelos de evaluacion, en todos los casos,
proyectan de manera ticita o explicita dichas concepciones.
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5. AMODO DE CONCLUSIONES

El profesorado es un ambito de evaluacién complejo y problematico.
Una parte considerable de las dificultades que han surgido en torno al
mismo provienen especialmente de las resistencias de los docentes a ser
evaluados, sobre todo en lo que se refiere a su desempeno profesional.
Buena prueba de ello es que, por ejemplo, en el contexto espanol no se ha
logrado concretar ninguna propuesta en las ensenanzas no universitarias,
mas alla de las evaluaciones que se llevan a cabo para la acreditacién de los
directores de centros o para la concesién al profesorado de licencias de
estudio. En el contexto internacional la casuistica es variada, aunque las
practicas vigentes en los paises de la OCDE ponen de manifiesto que es un
tema muy controvertido y con conflicto de intereses entre los principales
actores de los sistemas educativos.

En cualquier caso, la evaluacion del profesorado es sumamente necesa-
ria, al menos para acometer la seleccién de los docentes mas cualificados,
ademas de para retener a los que tienen un desempeno profesional rele-
vante; para apoyar y vincular la formacién permanente del profesorado;
para recompensar méritos y corregir deficiencias; y para contribuir a que
se entienda el funcionamiento de la escuela en su totalidad.

Conviene, no obstante, que quede claro que la evaluaciéon del profeso-
rado no es una actividad neutra. En cualquiera de las propuestas que se
proponen, de una u otra forma, subyacen concepciones acerca de en qué
consiste la docencia y cuales son las caracteristicas de la ensefianza.
Consecuentemente, para evaluar es necesario conocer las distintas perspec-
tivas desde las que surgen las propuestas y proyectos de evaluacién, ya que
en ellas se vislumbran las diversas concepciones y caracteristicas de la
docencia y de la ensefianza.
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TEMA 8
LA EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE

Eustaquio Martin Rodriguez.
UNED

INTRODUCCION

Los enfoques, modelos o propuestas de evaluacién del profesorado
reflejan, de una u otra manera, los planteamientos, presupuestos y concep-
ciones sobre las caracteristicas de la ensefianza como profesion, las res-
puestas que se dan a las preguntas sobre como debe ensefiarse y de qué
manera se afronta la ensenanza en el aula, asi como las distintas facetas
que definen y configuran la profesionalidad docente. La consideracién de
estos aspectos implica situar al objeto de evaluacién, el profesorado, en
toda su complejidad, mas alla de soluciones pragmaticas o reduccionistas
que ignoran o simplifican las decisiones que deben tomarse para dilucidar
el qué de la evaluacion

Lo que diferencia la evaluacién de los docentes, sobre todo en el impul-
so que recibe en la década de los afios noventa con respecto a otros momen-
tos histéricos, no sélo va a ser el desarrollo de nuevos enfoques y métodos
que van a contribuir a su sistematizacion, sino también el auge e importan-
cia que ira adquiriendo como consecuencia de los procesos de descentrali-
zacion y autonomia que se producen en los sistemas educativos con el
consiguiente aumento de la responsabilidad de las escuelas y profesores a
la hora de abordar su trabajo y la solucién de sus problemas. Si el peso y el
eje de gravedad de las innovaciones se desplaza de las propuestas curricu-
lares al compromiso y trabajo de los profesores es légico que se refuerce la
necesidad de que salga a la luz lo que ocurre dentro de las instituciones
educativas, y de que las escuelas y los docentes sean valorados tanto en
funcién de sus logros como en relaciéon con sus contribuciones a la mejora
de la ensenanza.

En este tema, seguimos profundizando en el estudio de la evaluacién del
profesorado analizando, en primer lugar, algunas de las cuestiones relacio-
nadas con la concepcion y caracteristicas de la evaluacién del desempeno
docente. Al objeto de clarificar cuales son las fuentes de inspiracion de los
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estandares docentes, analizamos a continuacién los contenidos de evalua-
cion, es decir, las distintas dimensiones en que habria que centrar la recogida
de datos e informacién. Presentamos después la Supervisién Clinica como
una modalidad de evaluacién de desempefnio que puede dar respuestas al
control y al desarrollo profesional del profesorado. Recogemos, asimismo,
las limitaciones y dilemas que implica el uso del rendimiento de los alumnos
como criterio tnico de evaluacién del profesorado Y, para terminar, nos
hacemos eco de la necesidad de que la evaluaciéon docente cuente con un
marco normativo, ético y de procedimientos para acometer la misma.

1. CUESTIONES EN TORNO A LA EVALUACION DEL DESEMPENO
DOCENTE

A diferencia de la evaluacion para la seleccién o contratacién del profe-
sorado, la evaluacién del desempeno docente se centra en el despliegue de
las obligaciones y responsabilidades que los profesores ponen en juego en
sus actuaciones, cometidos y quehaceres en los distintos espacios en que se
desarrolla su trabajo, es decir, en los procesos de ensefnanza y aprendizaje
en el aula, en la coordinacién y puesta en comun de los planteamientos
pedagdgicos y didacticos del equipo docente, en los menesteres propiamen-
te institucionales que estan vinculados, en general, a la comunidad educa-
tiva y, en particular, al centro educativo, etc.

La preocupacion por la calidad de la ensefianza y la proyecciéon que en
ella tienen los profesores han ido allanando el camino para que se vaya
aceptando, poco a poco, la necesidad de instaurar la evaluacién de su des-
emperio docente con al menos dos propésitos. Por un lado, para conocer y
garantizar que su trabajo contribuye de manera clara y evidente al apren-
dizaje de los alumnos y, por otro, para abordar la mejora continua de su
propia practica profesional desde los datos, informaciones y evidencias que
ponen de manifiesto sus logros y deficiencias. En definitiva, estos propdsi-
tos traslucen las mismas dos orientaciones que analizibamos en la evalua-
cién de centros, la de rendicion de cuentas o control de resultados y la de
la mejora interna y desarrollo profesional que conllevan, a su vez, el uso de
las modalidades de evaluaciéon sumativa y formativa, respectivamente.

En el tema anterior habldbamos sobre las controversias y resistencias
que en general ha suscitado en la mayoria de los paises la evaluacién del
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profesorado y, en particular, en Espafia en donde no se ha logrado atin su
implantacién a pesar de que sus propuestas se contemplan ya en la Ley
Organica de la Participacién, la Evaluacion y el Gobierno de los Centros
Docentes (LOPEG) de 1995 y que, sin solucién de continuidad, las distintas
leyes educativas hasta llegar a la Ley Organica de Educacién (LOE), de
2006, han ido haciendo propuestas al respecto. Como acertadamente sena-
la Bolivar (2008: 67) es preciso que en nuestro pais contemos

«con algtn tipo de dispositivo (externos, ademas de internos) que garanti-
cen la equidad de “todos” los alumnos en su derecho a la educacion. La
cuestién es como hacerlo en formas que motiven a los que ya lo hacen bien
y, a la vez, contribuyan a mejorar a aquellos establecimientos de ensefianza
y profesorado que consiguen bajos niveles en su alumnado, como actual-
mente se plantea en la “nueva” responsabilidad por los resultados (en algu-
nos paises) [...] Asegurar que todo ciudadano est4 recibiendo la educacion
que desarrolla sus posibilidades no puede hacerse dejando el asunto al
arbitrio (y suerte) contingente de cada centro escolar y su profesorado».

La evaluacion externa, de caracter sumativo, del desempeno docente que
se va implantando en los paises de la OCDE, Isoré (2010), es sobre todo una
forma de valorar en qué medida los docentes estén adoptando las acciones
y préacticas dptimas para mejorar los resultados de los estudiantes. En este
sentido, es esencial, acceder a informacién con respecto a las practicas que
el docente estd aplicando, asi como al desempeno que esta teniendo dicho
docente en relaciéon con los estandares establecidos de buena enserianza.
Conducida de esta manera la evaluaciéon sumativa es considerada como una
fuente de documentacion indispensable para responsabilizar al profesorado
de su desemperio profesional. Y ademas fundamenta la toma de decisiones
al poderse utilizar para el reconocimiento y retribucién de la competencia
y el desempefio de los profesores, (OCDE 2005), o para la contratacién y
permanencia en los cargos, o las oportunidades de ascenso o la toma de
medidas ante la ineficiencia, como también ocurre en algunos paises.

Como podra observarse la evaluacién del desempefio docente que esta-
mos describiendo tiene como referente central los estdndares de la buena
enserianza, es decir, el logro de niveles de consecucién deseables en los pro-
cesos y resultados de la tarea pedagégica, Ferrer (2006). Teniendo en cuen-
ta estos aspectos, la evaluacién basada en estandares es un tipo de evalua-
cién vinculada con la tradicién psicométrica de la medicién y cuantificaciéon
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frente a la evaluacion cualitativa o interpretativa que especialmente se
ocupa de llegar a la comprensién de lo evaluado. Precisamente, el dltimo
libro en espanol de Robert Stake (2006) lleva como titulo Evaluacién com-
prensiva y evaluacion basada en estdndares, en un intento por parte de nues-
tro autor de tender puentes entre las dos tradiciones de evaluaciéon que
abordan de maneras distintas los estudios evaluativos.

La evaluacion del desempeno docente basada en estandares parte, a este
respecto, de que hay una relacién entre lo que se denomina buena enserianza
y las actuaciones eficientes del profesor para la facilitaciéon del aprendizaje
del alumnado. De manera que la mejora de los resultados se asocia al domi-
nio de las competencias y/o a los niveles de desemperfio de la docencia que los
profesores ponen de manifiesto en su ejercicio profesional. Tal y como sinte-
tizan Ingvarson y Kleinhenz (2006: 269),

«[los] estdndares profesionales de la ensefianza reflejan el conocimiento, las
aptitudes, opiniones y disposiciones de los profesores que pueden ofrecer una
ensefianza de alta calidad. Expresan explicitamente los valores centrales de la
educacion que guian a los profesores eficaces e identifican las caracteristicas y
tareas exclusivas de la ensefianza como profesion. Al describir la trayectoria del
desarrollo profesional, los estdndares para la ensenanza de alta calidad dejan
claro qué necesitan saber y hacer los profesores para mejorar a largo plazo».

La evaluacion interna del desempefio docente, desde la orientacién del
desarrollo profesional, tiene en principio caracteristicas que la diferencian
de la modalidad de evaluacién externa que hemos analizado hasta aqui. En
principio, se trata de una evaluacién formativa que, sobre todo, pretende
consolidar el crecimiento profesional de los profesores en todas aquellas
capacidades docentes de probada efectividad en los procesos de ensefianza
y aprendizaje, asi como la basqueda de soluciones y respuestas a las defi-
ciencias y limitaciones que forman también parte de su desempeno. Por otro
lado, no es menos importante que sean los mismos profesores quienes deci-
dan la realizacion de evaluaciones de diagnéstico y/o de autoevaluaciones a
los efectos de conocer cuéles son las luces y sombras presentes en sus come-
tidos y actuaciones profesionales. En consecuencia, no pretende emitir jui-
cios de valor sobre los niveles de desempefio docentes sino interpretar y
comprender qué ocurre y por qué a lo largo de la intervencion de los profe-
sores y equipos docentes en el desarrollo del curriculum, en la ensenanza y
el aprendizaje y en todo lo relacionado con la organizacién institucional.
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En las propuestas de evaluacion de ciertos paises de la OCDE, como
Estados Unidos, Chile, Inglaterra, etc. se han adoptado y adaptado las listas
de criterios y estandares que se han ido experimentando en diversas expe-
riencias,. Asi por ejemplo, Danielson es el autor y promotor de un Marco para
la Ensefianza en el que las responsabilidades del profesorado se agrupan en
cuatro grandes dominios que, a la vez, se dividen en diversos componentes.
Tal y como expresa Isoré (2010: 10), el Marco para la Ensenanza puede

«servir al mismo tiempo como un mapa de ruta para guiar a los maestros
principiantes a través de sus experiencias iniciales en las aulas, una estruc-
tura para ayudar a que los profesionales experimentados se vuelvan més
eficaces y un medio para focalizar las iniciativas de mejoramiento».

Veamos, Danielson (2011:14), cuéles son sus cuatro dominios y sus
distintos componentes:

e Dominio 1: Planificacién y preparacién. Demostraciéon de conoci-
mientos del contenido y la pedagogia; demostracién del conocimiento
de los estudiantes; seleccion de los objetivos pedagdgicos; demostra-
cién de los conocimientos de los recursos; disefio de una instruccion
coherente; disefnio de evaluaciones del aprendizaje de los estudiantes.

e Dominio 2: El ambiente del aula. Creacién de un ambiente de res-
peto e interaccién; establecimiento de una cultura propicia para el
aprendizaje; manejo de los procedimientos de aula; manejo de la con-
ducta de los estudiantes; organizacién del espacio fisico.

¢ Dominio 3: Instruccion. Comunicacién con los estudiantes, uso de
técnicas de interrogacién y debate; compromiso de los estudiantes en
el aprendizaje; uso de evaluaciones en la instruccién, demostracién de

flexibilidad y sensibilidad.

e Dominio 4: Responsabilidades profesionales. Reflexién sobre la
enseflanza; mantenimiento de registros rigurosos; comunicacién con
las familias, participaciéon en una comunidad profesional (centro y
distrito escolar); crecimiento y desarrollo profesional; muestra de pro-
fesionalismo.

Cada uno de los componentes contiene distintos elementos que han de
ser evaluados. El conocimiento de los estudiantes por parte del profesor,
por ejemplo, comprende elementos como el conocimiento de los grupos, el
conocimiento de los diversos estilos de aprendizaje de los estudiantes. Cada
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elemento de un componente esta asociado a cuatro niveles de desempeno:
insatisfactorio, bdsico, competente y destacado. Cada uno de estos niveles
pueden emplearse, segin Danielson, para la supervisién y evaluacién, asi
como para ayudar a la autoevaluacién o apoyar las relaciones de tutoria,
para informar un debate profesional y para identificar y sugerir las areas
que requieren perfeccionamiento.

Basicamente el proceso seguido se corresponde con los tres pasos que
requiere el diseno de estandares de ensefianza para evaluar una practica,
segin Ingvarson y Kleinhenz (2006: 270), a saber:

e Definir qué aspectos de la ensenanza de alta calidad deben conside-
rarse en los estandares (¢qué es la ensefianza de alta calidad?)

® Decidir cémo seran medidos estos aspectos (es decir, ¢es también
importante como se retinen los méritos relevantes?

¢ Identificar qué se necesita para cumplir el estandar, o qué nivel debe
alcanzarse.

2. LOS CONTENIDOS DE LA EVALUACION DEL PROFESORADO

En todos los estudios que abordan la evaluacién del profesorado, uno de
los aspectos claves es determinar y establecer los contenidos de dicha eva-
luacién. A este respecto, las posiciones mantenidas por los distintos autores
y escuelas de evaluacién pueden ser muy diferentes entre si. Asi, por ejem-
plo, el Center for Research on Educational Accountability and Teacher
Education (CREATE), que comenzé sus trabajos en 1990 en el Centro de
Evaluacién de la Universidad de Western Michigan, ha seguido casi siem-
pre los planteamientos defendidos por Michael Scriven (1986, 1994, 1997)
en relacion a que la evaluacion del profesorado deberia tener muy en cuen-
ta los siguientes aspectos:

e No deberian basarse en elementos o variables seleccionadas a través
de estudios o investigaciones correlacionales, ya se refieran éstas a
caracteristicas o atributos de los docentes (sexo, raza, minusvalias,
etc.) o a sus estilos de ensefianza, ya que la utilizacion de estos crite-
rios supone que se da mas valor a estas variables que al resultado del
proceso de aprendizaje, pudiéndose dar el caso de profesores con
bajas puntuaciones en estas medidas de prediccién que, sin embargo,
contribuyen eficazmente al aprendizaje de los alumnos;
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e Tienen que dejar al margen o desconsiderar, igualmente, criterios que
independientemente de la magnitud de su correlacién pueden mini-
mizar las responsabilidades de los docentes que siempre van a ser
consideradas relevantes para la ensefianza como el conocimiento de
la materia, o las habilidades para la transmisién de los conocimientos,
para realizar actividades de aula, para evaluar el progreso de los
alumnos, etc.

En definitiva, Scriven (1994), y con él otros autores como Mckenna,
Nevo, Stufflebean y Tomas (1998) y Farland y Gullickson (1998), es parti-
dario de que la evaluacién del profesorado se centre en la realizacién de sus
deberes y tareas. Y para él, los deberes y tareas principales, a partir de las
que se pueden ir anadiendo otras, son:

1. Conocimiento de la materia

e Campo de especializacién
e Temas fundamentales del curriculo
2. Competencias docentes
e Habilidades de comunicacion
e Gestién de la clase
e Desarrollo del curso
e Evaluacién del curso
3. Evaluacion de alumnos
e Examenes
e Calificaciones
e Informes
4. Profesionalidad
e Etica

Actitudes

e Servicio
e Conocimiento de funciones
e Conocimiento de la escuela y su contexto

5. Otros servicios que a titulo individual preste a la escuela y la comunidad.
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Estos deberes y tareas que han de presidir la evaluacion de los profeso-
res en ejercicio son mas amplios y hasta un poco distintos de las cualidades
en las que debe centrase la evaluacién para la seleccion de profesores.
Segun Scriven (1997: 124-125) cinco son las cualidades que han de poseer
los docentes:

A.

Conocimientos solidos de dreas de especializacion, incluyendo materias
del curriculo transversal (escritura, ciencias sociales, informatica); de
forma que lo que se ensene y se aprenda sea correcto.

Competencia sélida con conocimientos sobre evaluacion y/o observacion
estructurada; de forma que el profesorado averigiie qué aprendizaje es
necesario que tenga al principio del trimestre, si su forma de ensefiar
es adecuada y proporciona una retroalimentacién oportuna en el tiem-
po y correcta en cuanto a su contenido a alumnos, profesorado y direc-
cién sobre los progresos realizados por los primeros. Los exdmenes
elaborados, que no elegidos, por el candidato deberian someterse a
discusion.

Capacidad para enseriar en clase, incluyendo capacidades para la direc-
ciéon de clase (direcciéon de procesos —disciplina, controles, etc.—,
direccién del progreso, —dar las materias en el tiempo disponible—, y
direccién de crisis —modos de proceder ante emergencias: fuegos,
inundaciones, etc.—), audiovisuales y otras tecnologias educativas asi
como produccién de materiales de clase (esto es aplicable incluso para
el profesorado principiante). Deberia demostrarse in situ si no se pue-
den nombrar dos observadores independientes y experimentados.

Cualidades intelectuales y personales relacionadas con la enserianza (pro-
fesionalidad, una mente despierta, puntualidad, deseo de ayudar a
otros profesores, compromiso con la ensefianza). Nétese que un entu-
siasmo aparente con respecto a la enserianza no es permisible, aunque el
entusiasmo sea una caracteristica de los buenos profesores; se trata de
una variable en cuanto al estilo.

Valor; la utilidad para la escuela que procede de cursos que no sean de
competencia profesional (esto varaiara de una situacién a otra, pero a
menudo incluye factores como la versatilidad, la familiaridad con el
tipo de comunidad, etc.).
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Para Scriven (1986) los criterios utilizados para la evaluacién sumativa
de los docentes deben tener una conexion légica o legal con el rendimiento
de la ensefianza, es decir, que deben ser necesarios para una buena ensenan-
za. Por ejemplo, el contacto visual o la cantidad de tiempo que un profesor
hable en la clase son considerados indicadores secundarios de una buena
ensefianza, sobre todo cuando existen otros como su capacidad para contro-
lar la clase o la utilizacién de procedimientos adecuados para generar una
ensefianza de valor. Scriven plantea la necesidad de tener en cuenta cuatro
dimensiones de valor para la evaluacién sumativa, a saber: la calidad del
contenido impartido, el éxito en impartir/inspirar el aprendizaje, el dominio
de las habilidades profesionales y los principios éticos. Dichas dimensiones
son importantes tanto por separado como conjuntamente, de tal manera
que los profesores tienen que ser competentes en todas ellas y cualquier
carencia grave o acusada en alguna de ellas no puede ser compensada por
su capacidad en las otras pudiendo ser, por tanto, objeto de despidos.

La calidad del contenido impartido no equivale ni es lo mismo que la
cantidad del contenido conocido. El primero esta directamente relacionado
con la ensefianza, mientras que el segundo lo esta de una manera indirecta,
de modo que son discutibles los tests o pruebas que traten de comprobar
los conocimientos de los profesores porque, aunque es cierto que para ense-
fiar es necesario disponer de conocimientos sélidos, también es verdad que
no es menos importante verificar cémo se aplican y de qué manera dichos
conocimientos. Pero ademas, el éxito en impartir/inspirar el aprendizaje de
los alumnos no debe limitarse a los contenidos de caracter cognoscitivo
sino que debe abarcar su desarrollo personal entendido en su mas amplio
sentido. De igual modo, las habilidades profesionales como los procedi-
mientos de evaluacién o el control de la clase deben ser valoradas adecua-
damente dada su relevancia para articular y desarrollar una ensefianza de
calidad. Y todo ello careceria de valor si la actuacién de los docentes no esta
inspirada por una serie de principio éticos que eviten comportamientos
racistas, favoritismos, etc.

House y Lapan (1989) defienden que los enfoques de evaluacién del
profesorado deberian tener muy en cuenta como los docentes aprenden a
ensenar, ya que hay determinados aprendizaje que son mas evidentes que
otros para su valoracion. Por ejemplo, es mucho mas facil evaluar el control
y la disciplina de la clase, aprendizajes a los que el profesor se enfrenta sélo
en los inicios de su experiencia profesional, que la forma en que los docen-
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tes conducen los debates en el aula o como seleccionan determinados temas
o problemas para mantener la motivacion y el progreso de los estudiantes.
Estos ultimos son tipos de conocimientos profesionales mucho mas com-
plejos y sutiles y distinguen a los buenos profesores en su disposicién a
seguir aprendiendo permanentemente.

Por otro lado, tampoco puede olvidarse que, aunque una parte del cono-
cimiento practico de los profesores es explicito por lo que no es dificil que
puedan explicar u ofrecer pautas para saber como lo hacen, la mayor parte
de sus conocimientos son implicitos, es decir que los docentes saben como
hacerlo aunque tengan dificultades o sean incapaces de explicar como lo
hacen, lo cual representa siempre un inconveniente para demostrar su
capacidad para ensenar, sobre todo, porque los observadores no perciben
facilmente este tipo de conocimientos ni el profesor puede explicarlo.

Teniendo en cuenta las caracteristicas de los conocimientos profesiona-
les del profesor y de que la ensefianza depende en gran medida de la estruc-
tura deductiva de cada docente, House y Lapan (1989: 60) son partidarios
de que su evaluacién se centre en dicha estructura deductiva, considerando
las siguientes tres posibilidades:

«Una es averiguar si el profesor todavia experimenta de una forma acti-
va con la ensefianza. Los auténticos buenos profesores siempre estan pro-
bando nuevas cosas para mejorar la calidad de su ensefianza y para adaptar
a sus estudiantes a unos tiempos en continuo cambio. Los profesores
mediocres, por otro lado, desarrollan un modelo fijo y no lo cambian a
pesar de lo variable que puedan ser las circunstancias.

Una segunda posibilidad es investigar si el profesor puede explicar y
justificar los movimientos docentes que hace. Pese a que hemos argumen-
tado que gran parte del conocimiento docente es implicito, creemos que los
buenos profesores seran capaces de dar razones que argumenten lo que
hacen en la clase y los malos profesores no podran hacerlo. Es verdad que
gran parte del conocimiento docente no es explicito pero una buena parte
se puede obtener mediante técnicas de inventiva. El reto esta en desarrollar
dichas técnicas.

La tercera posibilidad es comprobar las deducciones del profesor frente
a aquéllas de sus comparieros. Estos tltimos compartiran muchas de las
asunciones fundamentales que tiene el profesor y, aunque esto no ayude a
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que el conocimiento implicito se convierta en explicito, si que ayudara al
profesor a probar sus ideas frente a aquéllos que se encuentren en la misma
situacién. Podemos prever un conjunto de procedimientos de evaluacién
que se basarian en las deducciones causales del propio profesor y que ayu-
darian a los profesores a comprobar sus propias deducciones».

3. LA EVALUACION DE LA COMPETENCIA Y DESEMPENO
DEL PROFESOR

Una de las propuestas que se recogen en todos los estudios sobre evalua-
cién de los profesores es la Supervisién Clinica. Este enfoque cuenta en su
haber con una larga tradicién en sus experiencias de desarrollo y cualifica-
cion del profesorado. Como se sabe, la misma tiene su origen en la Escuela
de Educacion de la Universidad de Harvard, en los tultimos afios de la déca-
da de los 60. Concretamente nace dentro del <<Master of Arts in Tea-
ching>>, promovido por el Fondo de la Fundacién Ford para el Progreso de
la Educacién. La idea original del programa consistia en el intento de for-
macién de un profesor de élite, con una gran cualificacién, que estuviera al
tanto de todos los avances de la educacién y que se dedicara con exclusivi-
dad a la ensefianza practica de los futuros profesores.

El término <<clinico>> aplicado a este tipo de Supervision tiene eviden-
temente connotaciones médicas, pero se refiere, en este caso, en contrapo-
sicién a los estudios experimentales de laboratorio, a la posibilidad de una
practica basada en el tratamiento y observacion real de los pacientes. Desde
esta posicion, la Supervision Clinica ha sido definida por Morris Cogan
(1973: 9), uno de sus mayores defensores, como la:

«... fundamentacién y practica disenada para la mejora de la actuacion
del profesor en el aula. Toma sus datos principales de los acontecimientos
del aula. El analisis de estos datos y la relacion entre profesor y supervisor
forman la base del programa, de los procedimientos y de las estrategias
disefiadas para la mejora del aprendizaje de los alumnos a través de la
mejora de la conducta de los profesores en el aula».

Sergiovanni y Starratt (1983: 305), hablan de que la Supervisién Clinica
«se refiere a los encuentros cara a cara con los profesores acerca de la ense-
fianza, usualmente en las aulas, con el doble propésito del desarrollo pro-
fesional y el mejoramiento de la instruccién».
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Tanto el origen como las definiciones dadas de la Supervisién Clinica
vienen a confirmarnos que se trata de un tipo especial de Supervision, cen-
trada en la observaciéon del comportamiento del profesor en el aula. Los
datos que se recogen de estas observaciones se utilizan como base para
trabajar con los profesores de cara a una mejora de su ensefianza, en una
relacion personal entre profesor y supervisor.

El proceso de Supervisién Clinica requiere que se recorran una serie de
fases o etapas. Cogan (1973: 10-12) hace una propuesta, aiin mas casuistica,
describiendo las siguientes etapas:

1. Establecimiento de la relacién entre profesor y supervisor.

2. Planificacién con el profesor (una leccion, series de lecciones o una
unidad —normalmente incluye la especificacién de resultados—, pre-
vision de los problemas con los que se va a encontrar la ensefianza,
previsién de materiales y sistemas que se prevén también de retroali-
mentacion y evaluacién).

Planificacion de las estrategias de observacion.
Observacioén de la ensefianza.

Analisis de los procesos de ensefnanza-aprendizaje.

S

Planificacion de la estrategia para los intercambios, reuniones del
supervisor y profesor.

N

Realizacion de la Conferencia de Supervision.

8. Nueva planificaciéon (planificacién renovada para las lecciones
siguientes, abarca los cambios en que supervisor y profesor se han
mostrado de acuerdo).

Como puede apreciarse se trata de un proceso sistematico, pero no rigi-
do, ya que no hay un tnico estilo de Supervisién Clinica y, por otra parte,
se pueden encontrar diversidad de enfoques. Es de resaltar, por ejemplo, el
énfasis que pone en el desarrollo profesional del profesor y la naturaleza
mas democrética y cooperativa de la relaciéon entre profesor y supervisor.
El hecho, asimismo, de ser una supervision in situ garantiza la significacién
practica que para el profesor puede tener este tipo de procesos.
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No puede desconocerse, tampoco, su impronta de seriedad y rigor pues-
ta de manifiesto en una estructurada planificacién de cada una de las fases
o etapas del trabajo a realizar por el profesor y de la relaciéon de éste con el
supervisor.

La finalidad mas importante de una conferencia (reunién) de supervi-
sion es la de favorecer el desarrollo de la practica pedagégica del profesor
en un sentido efectivo. Tienen, a la vez, una funcién diagnéstica y prescrip-
tiva y se proponen la mejora de la calidad de la educacién en la escuela.
Shinkfield y Stufflebeam (1995: 202), son partidarios de que todas las con-
ferencias de supervisién instructivas tengan un objetivo basico. Esto no
significa que pueda haber otros adicionales, pero nunca se deberian incluir
objetivos divergentes del objetivo basico. Por ello, distinguen hasta cinco
tipos de conferencias (reuniones) de supervision, a saber:

«A. El observador examina con el profesor los aspectos positivos de la lec-
cién vinculados con la conducta del profesor, que a su vez repercute en
la conducta del alumno; categoriza las conductas; y proporciona la
explicacién que refuerce esa conducta..

B. El observador ayuda al profesor a desarrollar una gama mas amplia de
actuaciones docentes eficaces.

C. El profesor identifica los aspectos de la clase que han sido satisfatorios
y en colaboracién con el observador planifica estrategias para eliminar
los no satisfactorios.

D. El observador identifica y cuestiona actuaciones concretas, y si es opor-
tuno sugiere alternativas para aquellos aspectos menos satisfactorios de
la clase que pueden haber pasado desapercibidos para el profesor.

E. El observador analiza la leccién de un profesor muy competente que es
quien luego establece los pasos a seguir para lograr un mayor enriqueci-
miento profesional».

No descubrimos nada nuevo si decimos que es una modalidad de super-
visién de enfoque personalizado y de asesoramiento individual. Este aspec-
to es sumamente positivo en la medida que permite un conocimiento més
profundo de las caracteristicas de la ensefianza en un aula concreta y de la
actuacion singular de cada profesor. Pero, en un mismo orden de cosas,
tampoco es menos verdad que las actuaciones de esta naturaleza se desin-
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teresan de los problemas que afectan a toda la institucién escolar, y desco-
nocen los sistemas de caracter grupal y participativos con los que podria
abordarse sistematica y cooperativamente las deficiencias institucionales
de una o mas escuelas.

Al centrar su atencion en el analisis pormenorizado de la ensefianza en
el aula, es también evidente que se dejan de lado toda una serie de aspectos
relacionados con el disefio, desarrollo y evaluacién del curriculum. Esta
perspectiva se deja en manos de otras instancias superiores, como la propia
Administracién, por lo que se desencadena un divorcio real y con escasas
posibilidades de superacion entre curriculum y ensefnanza.

Ademas de estas lagunas en que incurre la Supervisién Clinica, las criti-
cas a la misma se han polarizado preferentemente en las limitaciones deri-
vadas del estudio del comportamiento observable de la clase y en la supues-
ta tendencia a una relacién jerarquica entre supervisor y profesor.

Con respecto a la primera de las criticas, es decir, a las limitaciones
derivadas del estudio del comportamiento observable en la clase, podemos
decir que van en la misma direccién que las que se han hecho, dentro de la
investigacion de la ensenanza contemporéanea, al paradigma proceso-pro-
ducto en lo que se refiere al movimiento de la «observacién sistemética en
el aula» (Angel Pérez, 1985, y Lee S. Shulman, 1986).

Sintéticamente, cabe decir que en este tipo de investigaciones y actua-
ciones subyace una concepcién reduccionista de la ciencia, dado que ésta
se identifica exclusivamente con hallazgos <<objetivos>>, <<observables>>
y <<cuantificables>>. Y, como afirman Tanner y Tanner (1987: 184) la reco-
gida y categorizacién del comportamiento facilmente observable deja una
gran cantidad de aspectos muy significativos de los procesos de ensenanza-
aprendizaje sin detectar, como por ejemplo los enfoques de caracter infe-
rencial... (y) no se puede suponer sin mas que el analisis interactivo profe-
sor-estudiante en la clase vaya a conducir al logro de resultados de apren-
dizaje deseados, como por ejemplo el aumento de la curiosidad intelectual,
el pensamiento critico, la mejora de las aptitudes para la solucién de pro-
blemas, el realce de los valores y procesos democraticos.

Las relaciones entre supervisor y profesor han sido analizadas, también,
desde distintas perspectivas. La verdad es que los pioneros de la Supervi-
sion Clinica, como Cogan, han repetido una y otra vez que las relaciones
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que se dan entre profesor y supervisor son mas del tipo de las que se esta-
blece entre colegas que de asesoramiento o de orientacién. Con ello han
querido resaltar que este tipo de relaciones tienen un caracter totalmente
horizontal, sin que exista el mas minimo vestigio que permita hablar de una
interaccion vertical y jerarquica.

St. Maurice (1990) aborda, en un interesante y sugerente articulo, los
regimenes de poder social y politico que subyacen a las relaciones entre
supervisor y profesor. Desde los planteamientos foucaltianos de los regime-
nes de poder y verdad, St. Maurice afirma con rotundidad que

«[el] profesor, a diferencia de otros profesionales como los médicos o los abo-
gados, tiene poca autonomia para disefiar su actividad. La administracion le
dice lo que debe ensenar, como debe ensefiarlo, y como se va a evaluar su
trabajo. Lo paradéjico de lo que promete la supervision clinica es que la ‘mejo-
ra’ esti definida totalmente por el régimen, y por tanto sélo puede servir al
régimen. El régimen establece los términos en que se debe desarrollar el tra-
bajo, hace que éste resulte duro, y después pide a los trabajadores que digan
por qué los supervisores clinicos se sienten rechazados: a quienes viven deba-
jo de un puente no les gustan los timadores que intentan venderles el puente».

En esta misma linea de evaluacion del profesorado, hay que recoger las
aportaciones de Richard Manatt (1983) con su propuesta de Teacher Perfor-
mance Evaluation (TPE). La evaluacién del desempefio o rendimiento de
los docentes va mas alla de la Supervision Clinica en la medida que queda
un registro de los logros que permite la toma de decisiones sobre como un
profesor va a desarrollar sus clases en el futuro. Es también diferente a la
Supervisién Clinica porque analiza cémo imparten sus clases los profeso-
res, atendiendo no sélo a los requisitos de la organizacién sino también
tomando en cuenta los datos del rendimiento escolar. Tiene por finalidad
incorporar mecanismos de control de calidad. A semejanza de la Supervi-
sién Clinica resalta el curriculum de aula, pero se diferencia de ella en la
medida que compara los resultados de los profesores.

Shinkfield y Stufflebeam (1995: 272) sefialan que este tipo de evaluacién
se centra en un analisis de las mediciones de los progresos que el profesor
va logrando en la consecucién de unas metas predeterminadas, o como los
llama Manatt, objetivos del puesto de trabajo. No se sigue la linea tradicio-
nal de los enfoques proceso-producto (o entradas-resultados), sino que se
centra en un proceso que basa, en gran medida, su éxito en que tanto el
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profesor como el evaluador sepan qué es lo que constituye una actuaciéon
en el aula verdaderamente eficaz. También se insiste en una utilizaciéon
efectiva y eficaz del tiempo.

En una guia para el monitor, que acompana a una cinta de video utiliza-
da para el perfeccionamiento del profesorado de plantilla, Manatt (1983: 3)
indica que para que pueda tener éxito la TPE exige:

1. Escalas de valoracién que se ajusten a criterios basados en la investiga-
cién sobre ensenanza eficaz.

2. Combinar los anilisis de las clases con observaciones cualificadas.
3. Técnicas de tutoria y orientacién que inciten a los profesores al cambio

4. Tomar medidas para que tanto en el procedimiento como en el conte-
nido se siga el proceso debido, para proteger al evaluador y al profesor.

4. LA EVALUACION DE LOS DOCENTES A TRAVES DE LOS
RENDIMIENTOS DEL ALUMNADO

El rendimiento escolar de los alumnos ha sido tradicionalmente un cri-
terio bastante utilizado para la evaluacion de las escuelas y el profesorado.
Su uso ha generado no pocas controversias y debates, y, como ya se senala-
ba en el Tema 1, quiza constituya la cuestién méas polémica de la historia
de la evaluacién. Desde luego, no cabe duda, que es mas que discutible
sostener que el aprendizaje de los alumnos se debe exclusivamente a la
competencia y practicas pedagégicas de los profesores, aunque la influen-
cia de éstos sea algo que tampoco nadie cuestiona. La multideterminacion
del rendimiento escolar ha sido puesto en evidencia por estudios e investi-
gaciones que senalan la importancia de variables personales, de los propios
alumnos, institucionales, referidas a las politicas educativas, a las caracte-
risticas de los centros, familiares, como las vinculadas al origen social,
expectativas culturales de los padres, etc. El profesorado es, por tanto, uno
mas de los elementos que contribuyen al aprendizaje de los alumnos, cuya
responsabilidad si es la de crear y poner en juego estrategias y oportunida-
des facilitadoras del crecimiento intelectual y autonomia personal de sus
estudiantes.
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Sea como fuere, y a pesar de todos los argumentos y evidencias aportadas,
no puede desconocerse que desde los afios 70 hasta hoy el rendimiento de los
alumnos sigue utilizdndose, cada vez con tecnologias mas refinadas en el
campo psicométrico y estadistico, para la evaluacién del profesorado. De una
manera indirecta, la publicacién en los medios de comunicacién de las pun-
tuaciones obtenidas por los alumnos en los examenes nacionales, caso de
paises como Francia, Inglaterra y EE.UU., o la divulgacién de los estudios
sobre la evaluacién de los sistemas educativos nacionales, centrados la mayo-
ria de ellos en los logros o resultados de los estudiantes, contribuyen a crear
opinién sobre la calidad de los docentes.

De una manera directa, y partiendo de la mas clasica tradicion tyleriana,
se han ido desarrollando procedimientos de evaluacion del profesorado
tomando el rendimiento de los alumnos desde distintas perspectivas y para
diferentes finalidades. Asi, por ejemplo, a finales de los 60 y principios de los
70 en la Universidad de California (UCLA) se realizaron distintas experiencias
con tests de rendimiento (McNeil, Alkin y Klein, 1974; Pophan, 1968, 1971)
para la evaluacion de los docentes. La secuencia que se seguia, en estos casos,
consistia en que los profesores tenian que trabajar con unos materiales ins-
tructivos especificamente disefiados para su aplicacion en el aula y de acuerdo
con unos objetivos comportamentales explicitos que los alumnos debian
alcanzar al final del proceso. Las puntuaciones obtenidas y las diferencias
existentes entre las logradas en el pretest y las alcanzadas en el postest eran
consideradas como el referente o la medida de la eficacia de los profesores.

Glass (1997) analiza en un excelente trabajo las experiencias llevadas a
cabo de evaluacion del profesorado sobre la base del rendimiento escolar de
los alumnos en seis distritos escolares. Su descripcion y valoracién de este
sistema de evaluacién del profesorado, asociado a los incrementos salariales
de los docentes, las fundamenta en las entrevistas realizadas a personas que
siguieron de cerca las experiencias y en el andlisis de la documentacion y
publicaciones de los programas. Dichas experiencias consistieron en estable-
cer unas determinadas compensaciones econdémicas (pago segiin méritos)
para todos aquellos profesores que lograsen alcanzar ciertos objetivos de cre-
cimiento de sus alumnos, aunque finalmente en el Programa Salarial segiin
Méritos se contemplaron también bonificaciones para los docentes que mejo-
raran su asistencia a las aulas, que impartieran asignaturas de areas de espe-
cializacién con escasez de profesores y que ensefiaran en centros con una
elevada proporciéon de minorias.
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Glass relata con detalle y claridad las distintas negociaciones que se
llevaron a cabo para determinar los estandares y criterios de crecimiento de
los alumnos, asi como los procedimientos acordados para el reparto de las
compensaciones. El rendimiento de los alumnos se obtenia a través de unas
pruebas estandarizadas de lectura y matematicas, en primaria, y de una
prueba global de conocimientos en secundaria, estableciéndose como crite-
rio de crecimiento que los primeros lograran un aprendizaje igual al del
curso anterior anadiéndole el equivalente a dos meses mas de ensefianza,
mientras que en secundaria el criterio se determiné fijando el porcentaje de
respuestas acertadas en la prueba. El procedimiento de reparto de compen-
saciones econémicas no se hizo por cuotas, es decir en funcién de los resul-
tados obtenidos por los alumnos de cada profesor, sino que todo los profe-
sores de un mismo centro recibian las mismas bonificaciones si el 75% de
los de una misma escuela lograban alcanzar los objetivos marcados.

En la valoracion de las experiencias se sefiala que durante los primeros
anos la mayoria de la escuelas participantes pasaron con éxito las pruebas
al alcanzar la mayoria de ellas los objetivos de crecimiento, aunque se
observa que las compensaciones econémicas a los profesores se debian mas
a la disminucién de su absentismo, al hecho de que se bonificara la presen-
cia de minorias en los centros y a la imparticiéon de ciertas materias espe-
cializadas, que a lo que realmente representaba la cuantia de lo recibido
por el progreso de los alumnos. Cosa que, por otra parte, era un objetivo no
explicito de los responsables y administradores de los distritos, dado que el
monto total de estos programas no superaba, en bastantes casos, el dinero
que anualmente se desembolsaba para pagar las suplencias de los profeso-
res en los centros.

Con el paso del tiempo, después de cinco o seis afos de su inicio, el
programa llegé a sus limites ya que cada vez era mas dificil lograr unos
estandares de progreso que anualmente se iban elevando, dandose casos de
manipulacién de resultados por directores y profesores. Glass (1997: 329-
330) concluye que utilizar “los datos sobre rendimiento académico de los
alumnos para evaluar profesorado:

1. Casi siempre se lleva a cabo a nivel escolar (o todos o ninguno de los
profesores de una escuela son recompensados de igual forma) en vez de
hacerse a nivel individual porque: a) no existen examenes autorizados
en la mayoria de las areas del curriculo de secundaria, ni tampoco para
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los papeles mas especializados que juegan los profesores de primaria;
b) los profesores rechazan la nocién de que deberian competir con sus
colegas para obtener subidas, privilegios, etc.

2. Siempre se combina con otros criterios (tales como el absentismo o el
trabajo extra) que resultan ser los verdaderos discriminadores entre
quién es recompensado y quién no.

3. Es demasiado susceptible a la distorsiéon y a la manipulacién para
engendrar confianza en los datos; ademas, profesores y otros creen que
ningun tipo de test o de andlisis estadistico puede compararse con la
dificultad de las tareas del profesor en la diversidad de circunstancias
en las que trabaja.

4. Eleva los examenes en si a la categoria de objetivos del curriculo, difi-
cultando la distincién entre aprendizaje y rendimiento en los exdmenes.

5. Es a menudo un acto administrativo simbélico llevado a cabo para ase-
gurar al publico que se valora el aprendizaje del nino y se persigue
asiduamente.”

Con el desarrollo de las metodologias estadisticas, el rendimiento de los
alumnos vuelve a cobrar de nuevo un inusitado protagonismo en la evalua-
cién de los sistemas educativos, centros y profesores. Desde mediados de la
década de los 80 en que surgen, los sistemas de medida de valor anadido
han ido captando el interés de los responsables de las politicas educativas
(Saunders, 1997, 1999), de profesores universitarios de campos psicopeda-
gbgicos (Thomas, 1998; Marchesi y Martin, 1999; Tiana, 1999), de esta-
disticos (Sanders y Horn, 1995), etc. Precisamente a estos ultimos se debe
el desarrollo del Sistema de Evaluaciéon de Valor Afniadido de Tennessee
(TVAAS) que Shinkfield y Stufflebeam (1995) recogen en su libro como uno
de los posibles modelos de evaluacion del profesorado.

El TVAAS de Sanders y Horn ha sido desarrollado como consecuencia
de los resultados obtenidos en distintos estudios sobre la influencia de los
profesores en el rendimiento escolar de los estudiantes. McLean y Sanders
(1984), en una investigacion llevada a cabo durante tres afios con alumnos
y docentes en la que utilizaron el Test de Rendimiento de California y un
sistema de anélisis estadistico basado en la metodologia de modelo mixto
de Henderson, pusieron de manifiesto que: existian diferencias apreciables
entre escuelas y profesores en relacién a sus efectos sobre los indicadores
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de aprendizaje de los alumnos; las estimaciones de los efectos de las escue-
las y profesores tendian a mantenerse afo a afio; la influencia del profeso-
rado era independiente del contexto o entorno del centro escolar; habia una
alta correlacion entre la influencia del profesor, tal y como muestran los
datos, y las evaluaciones subjetivas de los supervisores; los indices de pro-
greso de los estudiantes no tenian relaciéon alguna con los niveles de capa-
cidad o rendimiento con los que se incorporaron a la escuela, Sanders y
Horn (1995: 338).

Tomando como base estos datos e inspirandose en la tradicién tyleriana
de comparacion entre objetivos y resultados, Sanders y Horn (1995: 341),
el TVAAS puso en marcha un programa en el curso 1992-93 al objeto de
recoger anualmente informacion detallada sobre la identificacion de cada
profesor y de los estudiantes a los que ensefiaba; las materias que los pro-
fesores impartian a cada alumno y la proporcién de tiempo que cada alum-
no pasaba con su profesor, si se daba trabajo en equipo o departamental
junto con las partes de cada materia de las que los profesores son respon-
sables; la asistencia de los alumnos a las clases de sus profesores (sélo se
tienen en cuenta a los estudiantes que han asistido un minimo de 150 dias
en el curso). Estos datos y las puntuaciones obtenidas por los alumnos en
los tests es lo que permite, en periodos de tiempo de entre tres y cinco afios,
estimar el valor afiadido que la influencia del profesor tiene en el rendi-
miento escolar de los estudiantes.

5. LOS PROCEDIMIENTOS DE LA EVALUACION DE PROFESORES

Como hemos tenido oportunidad de ver en el tema anterior, la evalua-
cién de los docentes no puede desvincularse de los propésitos que se persi-
guen con la misma, ni de las concepciones que se mantengan sobre la
ensefianza y la profesién docente. No obstante, en cualquiera de los casos
el éxito de la valoracion de los profesores, ya se haga ésta a efectos de su
desarrollo profesional o de cara a identificar su grado de competencia,
depende en gran medida de los procedimientos empleados. En general, en
la literatura sobre el tema es bastante usual encontrarse con referencias que
ponen en cuestién los modelos de evaluacion del profesorado que hasta
ahora se han venido utilizando.

La insatisfaccion y el descontento con la evaluacién de los docentes se
centran en distintos motivos, segun sefialan Scriven, Wheeler y Haertel
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(1992, 1993), aunque los mas frecuentes en cuanto a las limitaciones y
carencias sefialadas son las de no estar basadas en normativas y criterios
claros, ni centradas en criterios defendibles, no ser fiables y creibles ni tam-
poco sensibles a situaciones docentes muy concretas, carecer de prestigio,
y caracterizarse por su tendenciosidad, superficialidad y capacidad para
crear desmoralizacion.

Ante este panorama, los esfuerzos desplegados en EE.UU. durante toda
la década de los anos 90 han estado dirigidos a la mejora de los sistemas de
evaluacién del profesorado, potencidndose publicaciones como la de los
Estandares de Evaluacion de Personal (Stufflebeam, 2001), o de determina-
das guias profesionales (Mckenna, Nevo, Stufflebean y Tomas, 1998) o de
metamanuales (Farland y Gullickson,1998), de cara a evaluar, desarrollar y
mejorar dichos sistemas no solamente desde una perspectiva técnica sino
teniendo en cuenta también sus consecuencias legales, dada la importancia
de éstas en los procedimientos de empleo norteamericanos.

Las tres publicaciones citadas son un reflejo de la sensibilidad existente
por contar con modelos y procedimientos de evaluacién docentes que
reinan unas minimas garantias. Las dos primeras tratan de articular sus
propuestas en torno a los cuatro atributos basicos —propiedad, utilidad,
viabilidad y precisién— sobre los que se han desarrollado los 21 estandares
para la evaluacién de personal.

Los estandares son principios que han sido acordados por los profesio-
nales que vienen trabajando en el campo de la evaluacién a los efectos de
registrar, estimar y/o medir la valia y calidad de una evaluacién. Su funcién
es doble ya que, por un lado, se constituye en una guia que es necesario
observar para acometer la evaluaciéon del profesorado, en nuestro caso, v,
por otro, es un marco de referencia inevitable para valorar cémo se ha lle-
vado a cabo el propio proceso de evaluacion, es decir, pueden ser herra-
mientas de metaevaluacion —evaluacion de la evaluacion—.

A continuacién presentamos los 21 estandares para la evaluaciéon del
personal que, seleccionados por un Comité Conjunto de dieciséis miembros
de Estados Unidos, fueron elaborados y redactados por dicho Comité en su
formato actual, una vez revisados por expertos y profesionales de la evalua-
cién en diferentes contextos nacionales e internacionales. En los Cuadros
del 8.1 al 8.4 se recogen los estandares de propiedad, utilidad, viabilidad y
precision.
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Cuadro 8.1. Estandares de propiedad para la evaluacién del personal.

Las evaluaciones de los profesores deberian promover principios pedagégicos
Orientacién hacia  bien fundamentados, el cumplimiento de los fines institucionales y el desempefio
el servicio eficaz de las responsabilidades profesionales con el fin que se cubran las

necesidades educativas de los alumnos, la comunidad y la sociedad.

Para que las evaluaciones sean consistentes, equitativas y conformes con la

Orientaciones ., . L. L . .
formales de legislacién correspondiente y con los codigos éticos, las orientaciones para la

. evaluacién de los profesores deberian registrarse en declaraciones politicas o en
evaluacion ’

acuerdos negociados.

Conflicto Los conflictos de intereses deberan detectarse y abordarse abierta y honestamente
de intereses para que no pongan en peligro el proceso y los resultados de la evaluacion.
Acceso a los El acceso a los informes de evaluacion de los profesores deberian limitarse a
informes aquellas personas con un interés legitimo de revisar y actualizar los informes,
de evaluacion garantizando de esta manera un uso apropiado de la informacion.

del personal

La evaluacion deberia tratar a los evaluados de una forma profesional de manera
que sus autoestima, motivacion, actitud profesional y actitud hacia la evaluacién
mejoren o por lo menos no se vean perjudicadas

Interacciones con
los evaluadores

Los estandares de propiedad hacen referencia a la orientacién de los
principios y los procedimientos de caracter ético y legal con los que debe
llevarse a cabo la evaluacion del profesorado para proteger sus derechos.
En ellos subyace la importancia de que la evaluacién contemple la contri-
bucién de los docentes al logro de los propésitos que justifican la existencia
de las instituciones escolares y las necesidades de los alumnos.

Los estandares de utilidad, por su parte, se refieren a los requisitos con
los que se deberia realizar la evaluacién. En ellos se considera la orienta-
cién de las evaluaciones para que sean informativas, oportunas en el tiem-
po e influyentes.

Cuadro 8.2. Estandares de utilidad para la evaluacién de personal.

Las evaluaciones deberian ser constructivas para que ayuden a los centros a

Orientacion .
. desarrollar los recursos humanos y animar y ayudar a los evaluados a prestar un
constructiva .
servicio excelente.
Para que la evaluacién pueda abordar las cuestiones adecuadas a los usuarios y
Usos definidos todos los usos pretendidos de una evaluacién de los profesores deberfan ser

identificados.
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La evaluacion deberfa ser dirigida y ejecutada por personas con las cualificaciones,

Credibilidad del . - .

evaluador destrezas y autoridad necesarias, y los evaluadores comportarse profesionalmente
para que los informes de evaluacién sean respetados y utilizados.

Informes Los informes deberian ser claros, oportunos, precisos y pertinentes para que sean

funcionales de valor practico para el evaluado y otros destinatarios pertinentes.

Seguimiento e
impacto

Deberia hacerse un seguimiento de la evaluacion para que se ayude a los usuarios

y evaluados a comprender los resultados y a adoptar las acciones adecuadas.

Los estandares de viabilidad estan relacionados con las condiciones
necesarias para que se lleve a efecto la evaluacién de una manera asequible
en cuanto a sus procedimientos, a la colaboracién de las partes interesadas
y a la economia de tiempos y recursos.

Cuadro 8.3. Estandares de viabilidad para la evaluacién de personal.

Procedimientos
practicos

Los procedimientos deberian ser planificados y llevados a cabo de forma que
produzcan la informacién necesaria al tiempo que reducen el costo y las
molestias.

Viabilidad politica

La evaluacion deberia desarrollarse y supervisarse en colaboracién para que
todas las partes implicadas se involucren de forma constructiva en hacer que
funcione el sistema.

Viabilidad fiscal

Se deberfan asignar tiempo y recursos adecuados para las actividades de
evaluacién de manera que ésta pueda ser aplicada eficaz y eficientemente.

Los estandares de precision, por ultimo, se fijan en los procedimientos
de caracter metodolégico que deben presidir la evaluacién, tratando de que
la informacién obtenida esté bien fundamentada en cuanto a aspectos
como la pertinencia y validez de la misma.

Cuadro 8.4. Estandares de precision para la evaluacién de personal.

Definicién de
funciones

La funcién, responsabilidades, objetivos de actuacién y las cualificaciones
necesarias del evaluado deberian ser definidas claramente para que el evaluador
pueda determinar criterios de evaluacién validos.

Entorno de trabajo

Para que las influencias y limitaciones del entorno sobre la actuacion docente
sean recogidas en la evaluacion, deberfan identificarse, describirse y registrarse
el contexto en el que trabaja el evaluado.

Documentacion de
procedimientos

Para que los evaluados y otros usuarios puedan evaluar los procedimientos reales
en relacion con los pretendidos, los procedimientos de evaluacion seguidos en
realidad deberian ser documentados.
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Los procedimientos de medicion deberian ser elegidos o desarrollados y
Medicion valida aplicados sobre la base de las funciones descritas y el uso pretendido para que las
inferencias que tienen relacién con el evaluado sean vélidas y precisas.

Los procedimientos de medicion deberfan elegirse o desarrollarse para asegurar
Medicién fiable la fiabilidad con el propésito de que la informacién recogida proporcione
indicaciones consistentes y precisas de la actuacién del evaluado.

Control
sistemético La informacion utilizada en la evaluacién deberia guardarse en lugar seguro.
de datos

Para que las cualificaciones del evaluado sean justamente valoradas, el proceso

Control del sesgo . . . .. .
de evaluacién deberia garantizar la inexistencia de sesgos.

Seguimiento de los Los sistemas de evaluacion de los profesores deberian revisarse periédica y
sistemas de sistematicamente de forma que pudieran hacerse las modificaciones oportunas.
evaluacién

6. A MODO DE CONCLUSION

La evaluacion del desempeno docente trata de valorar la trayectoria del
profesorado a lo largo del tiempo, de modo que se disponga periédicamen-
te de los logros y deficiencias de su practica profesional. Es obvio que esta
evaluacion tiene una orientacién de control que es, precisamente, el princi-
pal inconveniente hasta ahora para su implantacién y desarrollo en general
y que, en particular, en nuestro pais ha hecho que las propuestas contem-
pladas en distintas leyes desde mediados de los anos noventa hasta hoy
permanezcan encalladas. Es cierto que llegar a acuerdos en un tema como
éste no es nada facil, pero también es verdad que no se puede continuar por
mas tiempo sin disponer de informacién que permita a la comunidad edu-
cativa y a la sociedad conocer hasta qué punto y de qué manera se hace
realidad el principio de equidad de todos los alumnos en su derecho a la
educacion. A dia de hoy, la informacién de lo que ocurre en las aulas y cen-
tros tiene demasiadas zonas de penumbra que hay que iluminar con la
evaluacion.

Por otro lado, ademas de la orientacién de control también la evalua-
cién del desemperio docente puede ser una palanca poderosa para la mejo-
ra y el desarrollo profesional. Una y otra orientacién no son incompatibles
y bien gestionadas las experiencias de evaluacién entre iguales que veremos
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en el tema 9, especialmente las vinculadas a la investigacién accién y la
autoevaluacion de la tradicion interpretativa, practica-deliberativa, pueden
ser cauces para la socializacién y crecimiento profesional del profesorado
en todos los retos y desafios que los profesores hemos de asumir en nues-
tros desempenos docentes.

Lo que si se ha de tomar conciencia, ya sea en la orientacién de control
o de desarrollo profesional, es que las propuestas y proyectos de evaluacién
son el fiel reflejo de las concepciones que en las mismas subyacen sobre qué
es ser un profesor y, consecuentemente, cuales han de sus competencias
basicas. Aqui es donde residen las diferencias entre las distintas propuestas
que desde unas u otras posiciones y paradigmas se hacen. En todos los
casos las posiciones seran legitimas si en la propia evaluacién se tienen en
cuenta todo un conjunto de principios y normas de caracter ético y moral.
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TEMA 9
LA EVALUACION DOCENTE ENTRE IGUALES

Eustaquio Martin Rodriguez.
UNED

INTRODUCCION

La autoevaluacién del profesorado se presenta, del mismo modo que
ocurria en el ambito mas amplio de la escuela, como una propuesta alter-
nativa a las modalidades de evaluaciéon externa. Su énfasis formativo y su
vinculacion expresa con el desarrollo profesional del profesorado y la mejo-
ra de la escuela hacen que sea un enfoque mas apreciado por los docentes
para la valoracién de sus practicas pedagdgicas.

Bajo el rétulo de autoevaluacién del profesorado se pueden encontrar,
sin embargo, en la literatura pedagégica enfoques, experiencias y procedi-
mientos muy diferentes entre si, (James, 1987; Wilson, 1992; Laffitte, 1994;
Solabarrieta, 1996). Es verdad, que todos ellos defienden la autoevaluacién
como una propuesta de evaluacion formativa dado que sus propdsitos
siempre se encaminan a potenciar el crecimiento y la mejora profesional
del profesorado. Pero no es menos cierto, también, que los supuestos y
concepciones de la profesién docente y la ensefianza que dejan traslucir se
identifican, en ocasiones, con las competencias y destrezas que debe poseer
un profesional técnico en funcién de los objetivos extrinsecos que ha de
perseguir la ensefianza; en otros casos, se proyectan en el compromiso y
responsabilidad individual de los profesores en el marco concreto de su
actividad en el aula; y en algunas ocasiones, las menos, los docentes son
considerados como practicos reflexivos que investigan sobre su ensefianza
ya que la ensefianza en si es un proceso de investigacién-accién.

Paralelamente la metodologia asi como los métodos y técnicas de eva-
luacién se corresponden, normalmente, con los supuestos y concepciones
planteadas. La capacidad de los profesores para determinar los aspectos o
elementos que van a ser objeto de evaluacién, desde la problematizacién de
la ensefianza como un acto puramente técnico o como practicas morales;
las decisiones sobre las fuentes, técnicas y momentos de la evaluacién; la
vinculacion entre los resultados de la evaluacién y las formas y modos de
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intervenciéon consecuentes; etc., son, entre otros, algunos de los aspectos
que diferencian a unas y otras formas de concebir y acometer los procesos
de autoevaluacién.

1. LA AUTOEVALUACION INDIVIDUAL DE LOS PROFESORES

Barber (1997: 315) defiende la autoevaluacion individual de los profeso-
res y la autoevaluacién en que participan colegas, concebida ésta como sis-
tema hibrido que combina técnicas de autoevaluacién y de revision realiza-
da por otros profesores, como modalidades de evaluacién formativa que
pueden suponer una alternativa a las formas punitivas de evaluacién suma-
tiva del profesorado. A su juicio, tres son las fases necesarias para llevar a
cabo una autoevaluacién eficaz, a saber:

«Primero, debe identificarse correctamente el comportamiento pedagdégico
actual. Los profesores deben ser conscientes de lo que se esta haciendo,
tanto verbal como no-verbalmente, en el aula. Muchos profesores perciben
su rendimiento de un modo diferente a como es en realidad. Asi, para que
tenga lugar una mejora, es de vital importancia que durante la autoevalua-
cion sean conscientes de cudl es su verdadero comportamiento. Segunda, las
areas problematicas han de ser identificadas y mejoradas, deben mantenerse
los puntos fuertes y ponerse en practica nuevos comportamientos. Tercero,
deberia someterse los nuevos comportamientos a una evaluacién adicional
para determinar su eficacia, y comenzar todo el proceso de nuevo. De este
modo, la autoevaluacion se convierte en un proceso continuo en vez de en
un evento Unico e irrepetible».

A tenor de las palabras de Barber parece claro su defensa de la autoeva-
luacién del profesorado como una forma de evaluacién individual de cada
docente que juega, sobre todo, un papel diagndstico de su comportamiento
pedagégico y que como proceso debe proseguir con la valoracion de la efi-
cacia de las actuaciones emprendidas para solventar y mejorar las areas
problematicas detectadas. Globalmente considerada, la propuesta de
Barber es consecuente con los propésitos formativos que declara y resalta
la autoevaluacién como un proceso continuo de andlisis y valoracion.
Mucho mas problematico es su definicién de la autoevaluacién como una
forma de evaluacién exclusivamente individual y de que identifique el des-
emperio profesional de los profesores con sus comportamientos pedagdgi-
cos en el aula.
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En efecto, aun cuando el ensayo de autoevaluacién de Barber se centra
en general en los aspectos metodolégicos y, especialmente, en un repertorio
de métodos, técnicas e instrumentos, y no entra a analizar cuales serian los
componentes o elementos sustantivos que vertebran el comportamiento
pedagdgico de los profesores, si es posible a través de aquéllos identificar
cual es su posicién con respecto a éstos.

La mayor parte del repertorio técnico-instrumental recogido por Barber
(1997: 304-312) se basa en técnicas que como las grabaciones de audio y
video intentan, al estilo de los métodos de microensefianza o de la planifi-
cacion y ensenanza de un breve segmento de clase, registrar los comporta-
mientos de los profesores que se desvian de la norma o que, por el contrario,
son los que se corresponden con los deseados. Las técnicas de escalas de
valoracion u hojas de autoclasificacion, los métodos de materiales de
autoestudio a través de textos programados para valorar y analizar los esti-
los de ensefianza, o los de modelaje que consisten en la observacion de
modelos de una ensefianza de alta calidad con objeto de imitarla, son otros
tantos ejemplos de formas de autoevaluaciéon que tienen como centro un
comportamiento pedagégico de los docentes articulado sobre competen-
cias, destrezas y habilidades que se consideran imprescindibles para una
buena ensenanza. Y que, ademas, se proyectan hasta en el uso de técnicas
mas flexibles o abiertas como en los llamados informes elaborados por el
propio profesor en los que también debe responderse a una serie de pregun-
tas relacionadas con la instruccion.

Por otra parte, la técnica de sistema hibrido que se recoge en el ensayo
que venimos comentando (Barber, 1997: 311-312) es muy similar a los pro-
cedimientos de supervision clinica, si tenemos en cuenta los pasos que se
siguen, a saber:

Paso 1: Identificacion de propdsitos, objetivos o intenciones

Este paso lo realiza el profesor en solitario o con la ayuda del companero
u otro observador objetivo.

Paso 2: Preparacion de un plan de enserianza

Este paso casi siempre lo lleva a cabo el profesor en solitario. Aqui, el
profesor identifica el dénde, el qué, el cuando y el por qué, asi como
técnicas y estrategias de las clases que ha de dar.
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Paso 3: Reunion previo a la observacion

Este paso lo llevan a cabo el profesor y el colega que le ayuda a revisar
su trabajo. Su propésito es que el profesor pueda identificar claramente
el comportamiento que debe observar aquel, asi como ha de realizarse
el registro de datos y qué condiciones de confidencialidad deben hallar-
se presentes.

Paso 4: Dar la clase, registrar comportamientos, obtener material acordado
en la reunion previa

En casi todos los caso, este paso utiliza grabaciones de la instruccién de
modo que el profesor pueda observar su trabajo y realizar su autoeva-
luacién. Asimismo, permite que el colega observe el trabajo del profesor
evaluado como lo desee.

Paso 5: Autoevaluacion del comportamiento pedagdgico

En este paso, el profesor utiliza una o méas técnicas de autoevaluacién
(normalmente video, hojas de autoclasificacién, entrevistas con estu-
diantes) para determinar la calidad de la ensenanza y también si los
objetivos del paso uno se han cumplido: el profesor escribe entonces sus
hallazgos y conclusiones.

Paso 6. Provision de datos al colega que realiza la revision

En este paso, el colega que realiza la revision recibe todos los datos que
se acordo recoger en la reunién previa a la observacién, paso tres, asi
como los hallazgos y conclusiones del profesor durante el paso cinco. La
tarea del comparfiero consiste en determinar el grado de correccion de
los hallazgos y conclusiones del profesor a partir de los datos proporcio-
nados. En general, la funcién del compariero que realiza la revisién no
consiste en determinar la calidad de la ensenanza. Los hallazgos y con-
clusiones de éste se escriben y se entregan al profesor.

Paso 7: Reunidn posterior a la observacion

Este paso implica una reunién vis a vis (o telefénica) entre el profesor y
el colega encargado de llevar a cabo la revisiéon con objeto de discutir
aquellas discrepancias que pudieran darse entre los hallazgos y conclu-
siones de uno y otro.
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Paso 8: Resolucion de discrepancias

Este paso lo lleva a cabo el profesor para determinar si es necesario
realizar modificaciones en sus técnicas, estrategias, procedimientos y
materiales después de analizar las discrepancias existentes entre sus
conclusiones y hallazgos y los de su colega. Este paso también podria
considerarse el principio de otra ronda de pasos, desde el nimero uno
al presente.

Los pasos de este sistema hibrido, resultado de la combinacién de la
autoevaluacion y la revision realizada por un colega, se diferencia de la
supervision clinica, a nuestro juicio, inicamente por las distintas figuras
profesionales que intervienen en una y otra, y sobre todo porque en esta
altima, como ya senalamos en su momento, la presencia de un supervisor
imprime un sentido jerarquico a la revisién por lo que cabria cuestionar si
no pervierte el sentido de lo que debe ser una autoevaluacion y evaluacién
entre iguales.

No obstante, también nos surgen muchas dudas en torno a si el propo-
sito de estas autoevaluaciones es realmente formativo o de desarrollo pro-
fesional, ya que en el caso de la evaluacion de los profesores en ejercicio en la
que se aborda los procedimientos y estrategias utilizados, Barber (1977: 312)
sefnala expresamente que se consigue mediante los procesos de autoevalua-
cién y revision siguientes:

«a) el profesorado que ocupa una plaza en propiedad lleva a cabo una
autoevaluacion anual y es objeto de revision periédica; b) éste es responsa-
ble de mantener informes actualizado que se utilizaran durante la revision
(sumativa) con objeto de mostrar sus esfuerzos para mejorar su ensefianza;
c¢) la revisién la lleva a cabo el supervisor al caso y tiene lugar al menos una
vez cada tres anos; d) el proceso implica calibrar el rendimiento respecto de
obligaciones previamente identificadas».

2. EL PROFESORADO Y LAS DIVERSAS POSIBILIDADES DE LA
AUTOEVALUACION DOCENTE

En otra publicacién traducida al castellano, Peter Airasian y Arlen

Gullickson (1999: 12) presentan un conjunto de herramientas para la
autoevaluacion del profesorado. Es, por ejemplo, muy significativo que
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desde el principio justifican el contenido y titulo de su libro sefialando que
las soluciones propuestas deben verse

«como algo que deberia ser ampliado, retocado y adaptado por los profeso-
res a medida que encuentren sus propias ‘herramientas’ que les ayuden a
entender y mejorar su practica. Por esta razén no denominamos a este
paquete ‘Manual de Autoevaluacién’ porque implicaria cerrazén y rutiniza-
cién. Ademas, tal denominacién degradaria el proceso mismo que preten-
demos alentar, la autoevaluacion».

Esta declaracién inicial es consecuente con los principios defendidos
por los propios autores, en el sentido de que la autoevaluacién debe ser una
propuesta asumida como una practica general en todo el centro e integrada
en la estructura escolar del mismo; de caréicter voluntario, es decir autoge-
nerada y no impuesta; apoyada en cuanto a las necesidades de formacién y
recursos que los docentes puedan necesitar para iniciar y proseguir un
proceso de esta naturaleza; llevada a cabo, por un lado, en un ambiente que
facilite la imparcialidad y reduzca la subjetividad y, por otro, con garantias
suficientes para la proteccion de los derechos de los profesores; y asegurada
en cuanto a su continuidad e integridad.

Airasian y Gullickson (1999: 13) defienden una modalidad de autoeva-
luacién en la que resaltan que el profesorado es el sujeto y objeto de su
propio proceso de evaluacion, con plena capacidad para decidir los crite-
rios y estandares con los que valorar sus principios, conocimientos, destre-
zas y eficacia. Como ellos mismos afirman: la autoevaluacion del profesor/a
es evaluacion del profesor, por y para el profesor. Vinculan la autoevaluacion
con aquel tipo de toma de decisiones que conduzcan al desarrollo profesio-
nal y a la mejora continua de los profesores. Y en su publicacion (pp. 28-29)
proporcionan ocho estrategias generales de autoevaluacion:

1. Herramientas de autorreflexién, que estan disefiadas para que las
complete el profesor lo que le permitira evaluar la actuacién en las
areas identificadas en las herramientas de auto-reflexién. Estas herra-
mientas estan generalmente en forma de una lista, escala de evaluacion
o cuestionario.

2. Registro y analisis de medios que utiliza procedimientos como casete
de audio o cinta de video para grabar un ejemplo de la actuacién del
profesor para su consiguiente analisis por el profesor y/o sus colegas.
La microensefnianza es un ejemplo de grabacién de medios.
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3. Retroalimentacion del alumnado, que es similar a la herramienta de
autorreflexién excepto en que son los alumnos en vez del profesor los
que rellenan el cuestionario.

4. Portafolios del profesorado, que preparan los profesores para aportar
datos sobre sus principios, conocimientos, destrezas o eficacia. El pro-
ceso de recoger y analizar partes del portafolio aporta otra forma o
indicio de autoevaluacién.

5. Datos sobre la actuaciéon del alumnado, lo que incluye todas las pro-
ducciones del alumnado que pueden utilizarse para ayudar al profesor
a evaluar su propia eficacia instructiva. Los resultados de examenes
(estandarizados o elaborados por el profesor), relaciones, proyectos de
clase y demas son ejemplos de datos sobre la actuacién del alumnado.

6. Observacion externa de los colegas, la cual requiere tener un compa-
fiero o colega que observe, evaliie y aporte sugerencias sobre un aspec-
to de la practica docente.

7. Redaccién de diarios, que requiere que el profesorado mantenga un
registro de acontecimientos de clase o actividades y reflexione sobre
ellas con objeto de reconocer problemas recurrentes, topicos, cosas que
han salido bien y las necesidades.

8. Solucién de problemas basada en el didlogo / compartir experien-
cias de forma conjunta y colegiada, todas las cuales contribuyen a la
colaboracion entre el profesorado para discutir problemas comunes,
compartir procedimientos y estrategias y comparar sus percepciones.
La exposicion a las ideas y la practica de otros colegas es una potente
estrategia para la reflexiéon del profesorado y el cambio.

Dichas estrategias, en la seleccion de areas de evaluacion, se basan en
aspectos concretos de la ensenanza (relacionados con los principios, cono-
cimiento, practicas y resultados) en vez de en planteamientos generales,
intentando recoger informacién sobre los aspectos que previamente han
sido limitados y bien definidos.

La propuesta de estos autores, globalmente considerada, nos parece un
avance con respecto a la que hemos tenido oportunidad de analizar ante-
riormente. Tiene, sin embargo, facetas criticables, aspectos ambiguos y, en
algunos casos, argumentaciones un tanto confusas. No se sabe muy bien,
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por ejemplo, si optan por una modalidad de autoevaluacién individualiza-
da, es decir en la que son los profesores individualmente quienes se
autoevaluan, o de tipo grupal o colegiado, ya que en el texto hay abundan-
tes referencias en ambos sentidos, aunque la sensacién final es que es més
personal que colectiva si nos atenemos, en ultima instancia, a que todos los
ejemplos de herramientas recogidos se refieren a actividades del profesor
en el aula'!. Algunas de las herramientas propuestas, como es el caso de una
escala de valoracién de principios (que los autores concretan en el aprendi-
zaje en el aula), que se cumplimenta con respuestas de opciones que van
desde muy de acuerdo (MA) a muy en desacuerdo (MD), las afirmaciones
que se hacen son las siguientes (pag.31):

1. La mayor parte de las sesiones de clase muestran una amplia variedad de
habilidades y estilos de aprendizaje.

2. Para aprender mejor los alumnos deben participar activamente en el
proceso de aprendizaje.

3. Los alumnos consiguen mejores resultados cuando conocen el objetivo, ven
modelos que les muestran la practica correcta y conocen los criterios por los
que seran juzgados.

4. El profesorado deberia determinar las normas de clase, los objetivos, los
contenidos didécticos, métodos de ensefianza y las evaluaciones.

5. El principal objetivo de la ensefianza es ayudar a que el alumnado acumule
informacién acerca de la asignatura.

6. La mayor parte de los alumnos/as pueden ser ensefiados de forma parecida.

Vistas las afirmaciones, a la 4, por ejemplo, se le asignan puntuaciones
decrecientes conforme el grado de acuerdo con este comportamiento sea
mayor. La explicaciéon de esta valoracion es dificil de entender hasta tanto
se comprueba que los autores, mas tarde, sefialan que una de las caracte-

'El tnico ejemplo de estrategia de didlogo colegiado sobre la practica, se refiere a la eleccién por
parte del profesor, en una especie de respuesta a un cuestionario no estructurado, de la estrategia de
ensefianza que le gustaria perfeccionar, de la descripcién de los aspectos de esa destreza concreta, de
identificar a dos profesores del claustro que, a su juicio, son expertos en esa destreza y a la sugerencia
de que hable con ellos o de que le observen una clase (péag. 50).
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risticas de la ensefianza es que los profesores procedan a una discusién de
los objetivos criterios y estandares con los alumnos antes de la evaluacién.
Modo de proceder que, a nuestro entender, se puede compartir dependien-
do de la edad y madurez de los alumnos. No obstante la afirmacién no se
refiere sélo a la evaluacién, sino también a la determinacién de las normas
de clase, los objetivos, contenidos didacticos y métodos de ensefianza que,
por lo general, suelen ser cometidos propios de los docentes.

Este tipo de hechos, la simplicidad de algunas de las herramientas y la
insistencia en que la autoevaluacion tiene que centrarse en aspectos forma-
les y tangibles suponen también una determinada opcién en cuanto a sus
planteamientos implicitos sobre la ensefianza y la profesiéon docente que, al
menos, requeririan una cierta clarificacion y analisis. Especialmente, cuan-
do tratando de diferenciar la autoevaluacién de la reflexién en la accién, de
la investigacion-accion, de la reflexion sobre la practica, etc. no precisan,
por una parte, que aunque para ellos este tipo de estudios y orientaciones
no puedan considerarse una forma de autoevaluacion si tienen, por el con-
trario, una posicién definida sobre la ensefianza y los profesores, y, por
otra, desconsideran como efimero e intranscendente el conocimiento tacito
de los profesores a la hora de su evaluacion.

Pero si la autoevaluacion no se hace con una finalidad sumativa, es
decir, con propdésitos de rendicién de cuentas, ¢por qué ha de centrarse en
la actuacién individual de cada profesor? ¢Acaso esta forma de proceder no
contribuird a reforzar una cultura institucional y profesional de caracter
atomizado e individualista? Hargreaves (1993: 52) nos recuerda que las con-
secuencias de una interaccién profesional fragmentada, esporadica y super-
ficial, por parte del profesor, le conduce a «dudas sobre su propia competen-
cia (ausencia de una realimentacién positiva), resistencia a compartir ideas
con los demas (miedos a exponerse a errores en su practica), falta de voluntad
de aceptar riesgos (miedo a juicios duros si cometen errores)».

3. LA AUTOEVALUACION DOCENTE Y LA INVESTIGACION-ACCION

Parece claro que el profesor tiene que acometer y asumir personalmente
el conocimiento de su practica profesional, la identificacién de sus habilida-
des docentes, la clarificacién de las oportunidades de aprendizaje que es
capaz de crear para sus alumnos, etc. Wilson (1992: 105), a este respecto,
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sefiala la importancia de la autoevaluaciéon del profesor como una estrategia
para la mejora de la calidad de la ensenanza dentro de un contexto de apoyo
a los docentes. Y precisa que, en este sentido, una “idea clave en el empleo de
la investigacién-accién, como base de un desarrollo profesional, es la de que
los profesores poseen un inmenso depésito de conocimientos profesionales
tacitos o no reconocidos que constituyen la plataforma sobre la que actaan.....
El desarrollo profesional implica tornar conscientes tales conocimientos pro-
fesionales tacitos, aclarando la relacién entre las acciones y sus efectos, para
lograr una mayor congruencia entre ambos”.

De acuerdo con McKernan (1999: 34-38) cabe hablar de tres tipos dife-
rentes de investigacion-accién en tanto que vinculados con la visién técni-
co-cientifica, con la practica deliberativa y con la educacién critica eman-
cipadora. El primero de ellos, promovido inicialmente por Kurt Lewin
(1947), utilizaba el método cientifico de resolucién de problemas para
estudiar los procesos sociales, introduciendo cambios y observando cienti-
ficamente los efectos en dichos procesos. Como cientifico social, Lewin
estaba convencido de la necesidad de formular leyes generales de la vida
social, de la relacion entre la teoria y los hechos, y de la operatividad del
conocimiento practico logrado a través de estudios de campo situacionales
que condujeran a la accién y a las mejoras sociales. Concebia la investiga-
cién —acciéon como un proceso de toma de decisiones fundamentadas sobre
ciclos sucesivos de analisis, reconocimiento, reconceptualizaciéon del pro-
blema, planificacién, puesta en practica de la accién social y evaluaciéon de
la efectividad de la accién.

A diferencia de esta propuesta, la investigacién accién como practica
deliberativa, surgida desde el ambito académico del Centre for Applied
Research in Education (CARE) de la Universidad de East Anglia (Inglaterra),
y la investigacién accién critica emancipadora, potenciada desde la
Universidad de Deakin (Australia), presentan caracteristicas bastantes dis-
tintas. En principio, ambas cuestionan el marco de la tradicién cientifica
racional o positivista para acogerse a los postulados de las tradiciones
interpretativo-simbdlica y critica, propugnando el protagonismo del profe-
sorado en los procesos de indagaciéon e investigacién que surgen directa-
mente de los problemas que genera su practica profesional en el aula y
centro escolar. Asumen, por el contrario, que son las preguntas e interro-
gantes que emergen en el contexto de su desempeno docente los que nece-
sitan investigarse situacionalmente para encontrar respuestas y soluciones
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con los que fundamentar sus actuaciones y estrategias y, en definitiva,
lograr un conocimiento practico incardinado con su compromiso moral
con la ensenanza.

John Elliott (1996: 131) caracteriza la investigacion-accién basada en el
profesor de la siguiente manera:

1.

Se centra en el descubrimiento, aclaracién y resolucién de los proble-
mas a los que se enfrentan los profesores para llevar a la practica sus
valores educativos. En cuanto forma de investigacion, se trata de una
ciencia practica y moral, en vez de tedrica y técnica.

. Supone una reflexiéon simultanea sobre los medios y los fines. Como

fines, los valores educativos se definen por las acciones concretas que
selecciona el profesor como medio para realizarlos. Algunos valores
se ponen en practica en las interacciones del docente con los alumnos
y no como resultado extrinseco de ellas. Las actividades de ensefian-
za constituyen interpretaciones practicas de los valores. Por tanto, al
reflexionar sobre la calidad de su ensenanza, el profesor debe hacer-
lo sobre los conceptos de valor que la configuran y moldean.

. Es una practica reflexiva. Como forma de autoevaluacién o autovalo-

racion, la investigacion-accion no consiste sélo en que el profesor
evaltie sus acciones desde cierto punto de vista, por ejemplo, el de la
eficacia técnica. Ante todo, consiste en que el profesor evalte las cua-
lidades de su propio «yo» tal como se manifiestan en sus acciones. En
esta perspectiva, esas acciones se conciben como practicas morales
mas que como simples expresiones técnicas. En el contexto de una
practica moral, la autoevaluacién supone un tipo determinado de
autoreflexion: la reflexividad.

Integra la teoria dentro de la practica. Las teorias educativas se con-
sideran como sistemas de valores, ideas y creencias representadas no
tanto en forma proposicional como de practica. Estas teorias se desa-
rrollan mediante el perfeccionamiento reflexivo de la practica. El
desarrollo de la teoria y el perfeccionamiento de la practica no se
consideran procesos independientes.

. Supone el didlogo con los compaineros de profesién. En la medida en

que los docentes tratan de poner en practica sus valores profesionales
en la accién mediante la investigacién-accién, se hacen responsables
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de los resultados ante sus comparieros. Esa responsabilidad se expre-
sa en la elaboracién de expedientes que documenten los cambios
habidos en la practica y los procesos de deliberacién y reflexion que
dan lugar a esos cambios.

Elliott (1996, 1998) documenta cémo las propuestas iniciales de evalua-
cién del profesorado no universitario (primaria y secundaria) y universita-
rio que se hicieron, a mediados de los anos ochenta, en Inglaterra fueron
reconducidas desde la cultura profesional docente y el legado que la inves-
tigacién-accién aport6 después de veinticinco afios de experiencia.

En su formulacién original, el Libro Blanco sobre la calidad de la ense-
fianza (Teaching Quality, DES, 1983) planteaba una evaluacién como forma
de supervision y control jerarquico del trabajo de los profesores que cum-
plia funciones de gestién como encontrar motivos fundamentados para
efectuar despidos, proporcionar una base racional para la redistribucién
del personal y el reconocimiento de méritos y la identificacién de necesida-
des de formacion. Por su parte, las organizaciones sindicales y asociaciones
de profesores defendian que los objetivos primordiales de la evaluacién
deberian fijarse en el aprendizaje profesional centrado en el aula y en el
desarrollo de la carrera docente.

Esta confrontacién de posiciones no era sino el reflejo del choque entre
las culturas gerencial y profesional. La cultura gerencial hace referencia a un
determinado estilo de gestién de los responsables gubernamentales que, en
el caso del profesorado, sustrae la capacidad de decisiéon de los docentes
para controlar su ejercicio y su futuro laborales. Mientras que la profesio-
nal se relaciona con el acervo acumulado por los profesores en su ejercicio
y desempenos docentes para hacer frente, por si mismos, a los problemas
de la ensefianza desde los procesos de reflexion y deliberaciéon que han de
poner en juego en el analisis de su propia practica.

Ante estos dilemas, Elliott (1996: 120) defiende que las funciones profe-
sionales y de gestion, o gerencial, s6lo pueden reconciliarse mediante el
desarrollo en la practica de un modelo de evaluacién del profesorado de dos
niveles en el que se reconsidere aspectos tan importantes como quién eva-
lda a quién, la naturaleza del proceso de evaluacion y los elementos que
integran el proceso de evaluacién. Las caracteristicas iniciales de todos
estos aspectos pueden verse a continuacién.
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Quién evalda a quién: un supervisor inmediato del profesor, que puede
ser el director u otro profesor experimentado designado por el director.

El proceso de evaluacion: ha de ser de naturaleza continua. La
evaluacion no debe convertirse en una actividad burocratica o en un ejercicio
escrito esporadico. Teniendo presente esto, creemos que la frecuencia de los
evaluaciones formales que culminan en informes escritos deben variar segiin
la etapa de carrera del profesor.

Los elementos del proceso de evaluacion: son la autoevaluacion, el
dialogo de revisién con el evaluador, la observaciéon a cargo del evaluador, la
entrevista de evaluacion, las objeciones contra los juicios de los evaluadores,
la remisién de informes al director.

En relacién con cada uno de estos aspectos, habria que sefialar en primer
lugar que en una evaluacion entre iguales la seleccion de los evaluadores debe-
ria ser realizada y controlada por el grupo de profesores en conjunto y no de
manera jerarquica, si realmente se desea respetar lo que significa la autoeva-
luacién y la evaluacion entre comparieros. Recuérdese lo que planteabamos,
a este respecto, cuando analizdbamos algunas propuestas de autoevaluacion
institucional y nos preguntdbamos acerca de ¢en qué consiste el auto de la
autoevaluacion? ante experiencias y realizaciones en las que la autonomia de
los centros y profesores se reducia exclusivamente a la decisién de cumpli-
mentar o no los protocolos y/o cuestionarios de recogida de informacién.

Convendria no olvidar que al individualizarse y jerarquizarse la evalua-
cion, la responsabilidad del profesorado tiene o toma un sentido vertical, la de
la direccion, en vez de horizontal hacia los comparieros de profesién. Y, como
ya vimos en su momento, ante la evaluacion los docentes pueden asumir una
responsabilidad moral, ante los alumnos y los padres, y una responsabilidad
profesional, ante si mismo y los comparieros, que tienen unas caracteristicas
totalmente distintas a la responsabilidad contractual, ante los empleadores o
responsables politicos. Las dos primeras, en el modelo doble de evaluacion,
no supone obviar la tercera sino que, por el contrario, se reconoce las funcio-
nes legitimas de la evaluacién a efectos de la direccién, sobre todo en lo que
se refiere a la contribucion del profesorado al desarrollo y mejora de la orga-
nizacion en todo lo que tiene que ver con los desafios institucionales y profe-
sionales de los quehaceres educativos.
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Ahora bien, planteada de esta manera parece consecuente que la
autoevaluacion o evaluacién entre iguales, incluidos los procesos de obser-
vacién en el aula, sean llevados a cabo por un grupo de profesores en vez
de por una sola persona, para evitar la deformacién de las representaciones
de la ensenanza que se construyen a través de la experiencia practica de la
relacién con los alumnos en el aula. Porque, por lo general, la individuali-
zacion de la evaluacion tiende siempre a centrarse en los aspectos técnicos
de la ensenianza, a un tipo de reflexion aislada sobre cuestiones estructura-
das en sentido jerarquico, dejando de lado los aspectos morales, y reforzan-
do su eficacia instrumental en el logro de determinados objetivos especifi-
cados a priori. Ello supone aceptar que la ensefianza es basicamente una
tarea técnica, cuyo ejercicio profesional se puede valorar en términos de
eficacia y consecuencias instrumentales, en vez de una practica compleja
cuyos elementos especificos deben evaluarse en relacién con el conjunto de
cometidos que, de naturaleza cualitativa, desarrollan los docentes.

Un modelo doble de evaluaciéon, como expresamente afirma Elliott
(1996: 132),

«en el que la investigacién-accién constituya una faceta del proceso, evitara
que la individualizacion y jerarquizacién derivadas de la subordinacién a la
entrevista formal de evaluaciéon deformen la autoevaluacién y la evaluacién
a cargo de los comparfieros. Esa primera faceta constituye en si misma un
proceso de desarrollo profesional que facilite que los individuos descubran
sus propias necesidades de aprendizaje y determinen la mejor manera de
satisfacerlos. Los érganos de direccién tendrian el importante cometido de
facilitar y apoyar ese proceso de investigacién-accion en el nivel de la orga-
nizacién, por ejemplo, respecto a la provisién del tiempo para la reflexion,
la observacién de los compaiieros y las reuniones de profesores».

En definitiva, el modelo doble de evaluacién opta porque sean los pro-
fesores quienes lleven a cabo su autoevaluacién a través de procesos en los
que el diadlogo, la deliberacién y la observaciéon entre colegas sean la base
sobre la que se analice su practica en las aulas, se detecten sus necesidades
de aprendizaje profesional y se contemplen las propuestas de mejora y
desarrollo docentes. Como modelo contempla que se consideren no sélo la
dimensién técnica de la ensenanza, es decir, determinadas competencias,
habilidades y conocimientos del profesor, sino también sus aspectos mora-
les, esto es, los valores educativos que, proyectandose en sus acciones, defi-
nen sus identidades como profesional. Considera legitima la funcién de
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evaluacién de la direccién de las instituciones educativas, pero apuesta
porque se materialice a través de la entrevista de evaluacién, una vez que
los docentes previamente hayan elaborado sus propios expedientes median-
te la autoevaluacion, el didlogo y la observacién en el aula, y sélo a los
efectos conocer la contribucién del profesorado al quehacer institucional,
asi como de promover actuaciones de desarrollo profesional.

Los elementos del proceso de evaluacion no deben tomarse de una
manera aislada y de forma sucesiva, sino considerando que son etapas
interrelacionadas ya que, por ejemplo, la fase inicial de autoevaluacién se
nutre del didlogo entre los profesores y de las sesiones de observacién en
las aulas. Y éstas permiten fundamentar los elementos que han de ser ana-
lizados en la etapa siguiente, la entrevista de evaluacién.

4. EL USO DEL PORTAFOLIO PARA LA AUTOEVALUACION DEL
PROFESORADO

Una manera muy distinta de evaluar el rendimiento de los profesores,
en relacién con algunos otros ya analizados tanto en este como en otros
temas, es centrarse en determinados aspectos del trabajo de los mismos.
House y Lapan (1989: 62) senalan, como una fuente de evidencia de los
desemperios docentes, al portafolio!?. Sefialan sobre enfoque:

«... tiene un valor particular para el “profesor como artista”, que tiene la
oportunidad de presentar un modelo de rendimiento tinico. Los profesores
pueden empezar ya desde los inicios de su carrera a desarrollar ejemplos
para poder ponerlos en su portafolio. La mejora y la sustitucién de elemen-
tos del portafolio se convertira en una parte importante en la tarea de desa-
rrollarse y de superarse como profesor».

En este sentido, Martin-Kniep (2001) destaca que el portafolio sirve
tanto para reconocer y certificar la idoneidad del profesorado, como por ser
una herramienta de autoevaluacién o un mecanismo para evaluar y super-
visar docentes. Es decir, en sus usos el portafolio puede jugar un papel

12 Bs bastante frecuente encontrar en los libros y articulos sobre este tema, la utilizacién del término
portfolio. En nuestro caso hemos optado por castellanizarlo y utilizar los términos portafolio o por-
tafolios, tal y como se recoge en el Diccionario del Espariol Actual , de Manuel Seco y otros, pag. 3624,
Volumen II (Madrid, Aguilar, Grupo Santillana de Ediciones, SA, 1999, Primera Reimpresion).
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fundamental para seleccionar al profesorado y ser un elemento de referen-
cia para abordar su desarrollo y crecimiento profesionales, ademas de cons-
tituirse en una forma de conocer qué esta ocurriendo en los centros y cémo
trabajan y cual es la coordinacién de los docentes en el interior de las aulas
y en el marco de la institucién escolar en su conjunto. En cualquiera de los
casos, los docentes tienen la posibilidad de hacer uso de su autonomia pro-
fesional para decidir la seleccién de evidencias que pongan de manifiesto
su trayectoria profesional.

Bird (1997: 350) comparte las posibilidades que ofrece el portafolio
resaltando que es un espacio de trabajo y de desarrollo de los docentes. No
obstante, también plantea:

«... con la obsesion que hoy existe con compensar, sancionar o despedir pro-
fesorado mediante el empleo de medios principalmente burocraticos, los
portafolios tendrian un peso sumativo considerable —a falta de un apoyo
formativo eficaz o de una tradicién que ayude a los profesores a realizar unos
examenes detallados de su trabajo—. Bajo estas condiciones, cabria esperar
que los portafolios pasasen de ser instrumentos de mejora a objetos de exhi-
bicién, <<un ejercicio de acumulacién de papel>>, y una pérdida de tiempo
tanto para profesores como para las personas encargadas de revisarlos».

Una vez advertidas sus posibilidades y limitaciones, sus ventajas e
inconvenientes, sobre todo sus dilemas en torno al control versus desarrollo
o mejora profesional del profesorado vamos a dejar a un lado sus usos
burocratico-administrativos para fijarnos méas en detalle en sus potenciali-
dades de autoevaluacion del trabajo docente en los planos personal, o de las
biografias individuales, y grupal o de relacién de intercambio y aprendizaje
entre colegas.

Desde esta perspectiva es en la que ha venido trabajando Martin-Kniep
(2001: 17) para formar al profesorado en la elaboracién de sus propios por-
tafolios, sefialando que entre otras caracteristicas:

«Constituyen una historia en desarrollo. Son fluidos, aunque pueden
congelar un momento y un final definidos. Son los museos de nuestro tra-
bajo y nuestro pensamiento, en los que se exhiben nuestros éxitos, experi-
mentos y suenos. Los portafolios son espejos, aunque sean deformantes, de
una realidad en evoluciéon. Nos muestran lo que queremos ver y lo que
querriamos no ver. Ademas de ser un reflejo del yo, los portafolios son un
espejo profesional».
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Siguiendo a nuestra autora, Martin-Kniep (2001: 18-19), los portafolios
pueden elaborarse en los siguientes momentos, dinamicas y situaciones:

En distintos contextos, incluyendo programas internos de formacién
de las escuelas, grupos o circulos de colegas o como parte de un pro-
ceso de evaluacién y supervision.

Mediante un proceso formal y dirigido, con indicaciones para quien
lo realiza sobre lo que debe incluir y anotar, o en forma autodirigida
e informal, siendo en este caso su autor el que decide los trabajos que
lo integran y las reflexiones que hace sobre ellos.

Por individuos o por grupos pequefios con capacidad para decidir
sobre todos o algunos de los elementos que lo conformaran.

Para documentar, en el caso de los docentes, lo que han aprendido
sobre el curriculo, la ensenanza y la evaluacién diagnéstica a lo largo
del tiempo. Los directivos escolares, por su parte, pueden asimismo
documentar lo que han aprendido sobre la ensefianza, el aprendizaje,
la direccién y supervision.

Cuando los distritos escolares redisefian sus sistemas de evaluaciéon y
supervision de los docentes, pudiendo el profesorado y los directivos,
en estas situaciones, recoger diversas muestras de trabajo de su tra-
yectoria profesional para que sean elementos mediadores de su comu-
nicacion con los supervisores.

En el contexto de una investigacién cooperativa, los docentes a través
de recopilaciones de sus trabajos pueden explorar, analizar y abordar
cuestiones que afectan a sus practicas.

Klenowski (2005: 36) refuerza la siguiente idea

«[el] portafolios usado para fines de desarrollo profesional, en el contexto de
ensefianza y aprendizaje, incluye materiales y ejemplos de trabajos que sirven
como pistas para el examen critico de las practicas de ensefianza y aprendiza-
je. Se trata de que los profesores reflexionen y valoren sus propias practicas
de ensefianza y de que sean capaces de dialogar con otros para resaltar la
complejidad y la diversidad de estas practicas de ensefianza y aprendizaje».

Teniendo en cuenta lo anterior, parece claro que el portafolio se consti-
tuye en un dispositivo para que cada docente tome conciencia de la incor-
poracién a su practica educativa de una amplia base de conocimientos
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tedricos y experienciales que no son sino el reflejo de cémo ha sido capaz
de aprender profesionalmente, de los avances y progresos pero también de
las dudas, preguntas e incertidumbres que van surgiendo en sus quehaceres
habituales. Por ello, el primer destinatario del portafolio es el propio docen-
te que lo elabora dado que a través de él puede asumir la direccion del
desarrollo de su vida profesional.

Por otro lado, el portafolio también es un elemento de interlocucién
entre pares, de relacion, didlogo e intercambio entre docentes que compar-
ten la responsabilidad y el desafio de hacer posible un proyecto educativo.
En tanto que medio para la socializacién profesional podria, en cierta
medida, favorecer la conformacién de comunidades de trabajo-aprendizaje
de manera que facilitara la creacién de una cultura de trabajo en equipo y
colaborativa que sea un contrapunto al tan extendido individualismo
docente y a la balcanizacién de los procedimientos y modelos de organiza-
cién y funcionamiento institucionales.

La direccién o el equipo directivo es asimismo otro de los destinatarios
del portafolio de los docentes. Sobre todo cuando desde un modo de proce-
der participativo, el trabajo conjunto de la direccién, el profesorado y los
equipos pedagdgicos puede contribuir a la generaciéon de conocimiento,
erigiéndose el centro escolar en una fuente de aprendizaje institucional.
Los portafolios, en estas dindmicas, abren las puertas de las aulas al anali-
sis de los logros, experiencias innovadoras, necesidades, deficiencias, etc.,
que es necesario tomar en cuenta para establecer e implementar propuestas
de mejora y de desarrollo profesional e institucional.

Existen maneras muy diversas de construir un portafolio. Bird (1997:
338), por ejemplo, propone hasta nueve formas diferentes de elaborarlos,
tal y como se puede observar en el Cuadro 9,1, segiin se combinen, por una
parte, los sujetos que participan en estas labores y, por otra, las normas,
pautas y prescripciones que pueden seguirse en dichos menesteres.
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Cuadro 9.1. Nueve modos de construccién de un portafolios.

Entradas realizadas
por el profesor.

Borradores, hojas,
trabajos, tests,
resultados de tests que
interpretar, informes
sobre un proyecto
especial.

. NORMAS PAUTAS PRESCRIPCIONES
PARTICIPACION INFORMALES FUENTES FORMALES
Entradas electivas: Entradas dirigidas: Entradas requeridas:

presentacion escrita de
una clase y materiales,
una reunion de
evaluaciones de
alumnos.

solicitud de empleo;
cuestionario sobre
participacién en
formacién continua

Entradas realizadas
por el profesor y
otros.

Productos colegiales:
Notas sobre un asesor,
una clase preparada
con un colega,
intercambio de notas
sobre un problema
pedagdgico.

Entradas negociadas:
Documentacién
conjunta de practicas
pedagdgicas y revision
de productos de los
estudiantes, planes de
desarrollo.

Entradas censuradas:
evaluaciones de
rendimiento como
construcciones de
tests, preguntas,
calificaciones.

Entradas realizadas
por otros
fundamentalmente

Comentario: cartas de
recomendacion, notas
de observacién
informal, elogios
escritos de padres.

Testimonios: informes
estructurados o califi-
cacion, observaciones,
estudios sobre
estudiantes o padres,
informes sobre
entrevistas.

Informes oficiales:
diplomas, licenciaturas
empleo, informes
formacion continua.

Fuente. Bird, T. (1997: 338)

Martin-Kniep (2001), por su lado, distingue varias modalidades de por-
tafolios dependiendo del sujeto que los construye, docentes o directivos, de
los propésitos por los que se elaboran, del profesor o directivo como perso-
nas que aprenden y del docente como responsable del desarrollo curricular
y evaluacién, asi como por el grado de realizaciéon que presentan, elabora-
do, incipiente y rudimentario.

Un portafolios ejemplar sobre el profesor o directivo que aprenden ten-
dria, segin Martin-Kniep (2001: 65), las siguientes caracteristicas:

Generalidades: El portafolio constituye un relato coherente de la histo-
ria del docente o directivo como persona permanentemente dedicada a
aprender, reflexionar y encontrarle sentido a las cosas. Al revisar el porta-
folio, el lector llega a conocer al docente o directivo cuyos trabajos y logros
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alli muestran, y puede comprender claramente su aprendizaje. El docente o
directivo tiene clara conciencia de su destinatario y proporciona suficientes
detalles del contexto en el que ha tenido lugar su trabajo o aprendizaje.

Carta al lector, notas diarias y otras piezas de reflexion: El portafolios
da claras pruebas de una actitud atenta y reflexiva de parte del autor. (En el
caso de los docentes, por ejemplo, las reflexiones revelan nuevas percepciones
e interrogantes relacionados con el contenido del curso —formas alternativas
de evaluacién, autenticidad, teoria del aprendizaje, reflexion de los alumnos,
elaboracion de la tabla de especificacion, investigacién-accion—, con la apli-
cacién de nuevos conceptos a las practicas de ensefianza y evaluacion diag-
nostica del docente y con las reacciones de los alumnos ante las nuevas prac-
ticas). Las reflexiones incluyen una evaluacion de las virtudes y de los aspectos
a mejorar del docente o directivo, asi como una descripcién de sus procesos
de aprendizaje. El docente o directivo evaltia explicitamente el grado en que
ha cumplido con los objetivos de las evaluaciones diagndsticas y ha estableci-
do metas concretas y realistas para ampliar su aprendizaje, y senala los aspec-
tos especificos a los que debe dar respuesta.

Un portafolio ejemplar del docente como responsable del desarrollo curri-
cular y la evaluacién, incluye (Martin-Kniep, 2001: 86-87), los siguientes ele-
mentos:

Generalidades: El portafolio cuenta la historia de un docente cuya meta
es aunar las practicas de la ensenanza y la evaluacion, y orientarlas hacia
resultados de aprendizaje significativos. El portafolio demuestra la excepcio-
nal capacidad del docente para aplicar conceptos y destrezas relacionados con
el curriculo y la evaluacién en la preparacion de clases, actividades y evalua-
ciones dirigidas a la obtencién de determinados resultados claramente defini-
dos. El docente ha incluido todos los esbozos de las evaluaciones, lo que le
permite al lector ver los cambios y las mejoras efectuadas para aplicar princi-
pios de diseno e incrementar la coherencia entre el curriculo, la ensefianza y
la evaluacion

Contexto: El portafolio proporciona un panorama claro y cabal del curri-
culo del docente, incluyendo conceptos, temas, destrezas y evaluaciones. Las
conexiones entre estos elementos son claros y evidentes. Los resultados en
torno a los cuales se ha disefiado el curriculo son significativos, estan precisa-
mente expresados en funcién del aprendizaje de los alumnos y su descripcion
incluye indicadores concretos y observables.
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Plan de evaluacion (de dos a tres pruebas o un portafolio del alumno):
El plan se combina a la perfeccion con el ejercicio de la ensefianza por parte
del docente.... Las descripciones de las evaluaciones son detalladas y sumi-
nistran todo el contexto necesario, incluyendo el drea de contenidos abor-
dada, los resultados previstos con sus correspondientes indicadores, los
objetivos a alcanzar y una resefia detallada de las actividades previas y
siguientes a la evaluacion...

Diseiio del portafolio: El diseno se orienta y pertenece al alumno.
Tiene un objetivo y un publico reales y documenta el rendimiento, el esfuer-
zo y el progreso del alumno hacia la obtencién de resultados significativos
y claramente explicados. El lector ve con claridad cémo se inserta el porta-
folio en el curriculo y qué funcién cumplen en su elaboracién los docentes,
alumnos y otras personas...

Descripcion de las evaluaciones: Las evaluaciones son verdaderamen-
te auténticas. Son tareas insertas en el curriculo, substanciales e integrado-
ras, que requieren que los alumnos utilicen conocimientos previos, apli-
quen conocimientos de una o mas areas de contenidos, expresen y expli-
quen en detalle conclusiones, utilicen estrategias metacognitivas, hagan
replanteos y correcciones. Las evaluaciones son valoradas por otros desti-
natarios fuera de la escuela, cumplen un propésito real y son lo bastante
flexibles como para permitirles a los alumnos tener opciones y oportunida-
des de éxito... toman en cuentan diferentes necesidades y origenes cultura-
les... Incluyen consignas que orientan las reflexiones de los alumnos sobre
los productos y los procesos y que pueden consistir en preguntas, listas de
verificacion o tablas de especificacion... El docente ha senalado el grado en
que los alumnos son representativos de la diversidad existente en el aula,
permitiéndole al lector sacar conclusiones acerca del valor de la evaluacién
para una amplia gama de niveles de capacidad y conocimientos.

Estandares de desempefio: Los estindares de desempefio para las
tareas correspondientes a la evaluacién estan claros para todos los intere-
sados. El docente y los alumnos los determinaron conjuntamente y los
articularon en formas de tablas de especificacién, criterios de puntuacién
y/o ejemplares. Estos estandares sirven de guia a los alumnos para evaluar
sus trabajos y fijarse metas para mejorar su desempeno...
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5. AMODO DE CONCLUSION

La evaluacién entre iguales es una forma de abordar la evaluacién del
desemperio docente desde la orientacion de la mejora y desarrollo profesio-
nal del profesorado. Como hemos tenido oportunidad de ver, tanto en el
tema de la evaluacién de centros como ahora en la del profesorado, la
modalidad de autoevaluacién puede llevarse a cabo de muy distintas mane-
ras. Tanto desde una perspectiva individual como grupal o en equipo, es
una herramienta que puede aportar informacion y evidencias para conocer
las caracteristicas mas relevantes de la docencia y reforzar la capacitacion
del profesorado. El auténtico desafio de los procesos de autoevaluacién
reside en la concepcién del profesor y de la ensefianza que vertebra la pro-
puesta, asi como en la autonomia de los actores educativos para la toma de
decisiones de todos los elementos y aspectos que conlleva la misma.

La modalidad de autoevaluacién vinculada a la investigacién-accién, en
sus concepciones de practica deliberativa y critica emancipadora, tiene el
acierto de propugnar el protagonismo del profesorado en sus procesos de
indagacion e investigacion, no perdiendo de vista en la evaluaciéon docente
las dimensiones grupal y colaborativa de sus desempefios y su proyeccion
en el aprendizaje del profesor y en la capacidad de aprender de las mismas
instituciones escolares. Quiza, en este sentido, el portafolio es algo mas que
una técnica o un instrumento, dado que transciende su funcién meramente
informativa para adentrarse en la documentacién de las experiencias y pro-
yectos que jalonan la trayectoria biografica del profesorado.
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INTRODUCCION

En el sistema educativo, tradicionalmente s6lo ha habido un ambito que
ha sido evaluado sistematica y constantemente: el alumnado, y, salvo excep-
ciones, con la sola finalidad de sancionar su rendimiento escolar. Esa eva-
luacién es realizada por los profesores, los que, por lo mismo, han ido for-
jandose a lo largo de su experiencia personal, de la historia de su profesién
y de las practicas sociales en esta cuestiéon, un concepto controlador de esta
actividad. Por lo tanto, es légico que cuando se habla de evaluacién del
profesorado sientan cierta inquietud, ya que en ello, visto desde esa perspec-
tiva sancionadora, se juegan su prestigio, su autoestima, su anonimato e,
incluso, su trabajo. Ahora bien, de los elementos que intervienen en los
procesos de ensefianza institucionalizada es sin duda el profesorado el que
mayor incidencia tiene pues, como dice Wilson (1992), la calidad del sistema
educativo depende en definitiva de la calidad de las personas que lo desemperian
(p. 126). Evidentemente los y las docentes son los encargados de introducir,
consciente y racionalmente, cambios y matices en sus acciones y en la vida
del aula e instituciéon (metodologia, modelos de evaluacién, tipos de relacio-
nes interpersonales e interprofesionales, etc.) que modulan el clima de
trabajo y marcan el ritmo y el cariz de los aprendizajes de los alumnos; no
podemos, pues, renunciar a la evaluacion del elemento que mayor inciden-
cia ejerce en el proceso de ensefianza.

En esta linea, el presente tema lo dedicamos a la evaluacion del profe-
sorado, centrandolo en el universitario, en el que la importancia de la par-
ticipacion e implicacién de los y las estudiantes es esencial; lo que ha lleva-
do a menudo a reducir dicha evaluacién a una recogida de su opinién
mediante un cuestionario, la mayoria de las veces simplificado y simplifi-
cador de las relaciones de ensefianza y aprendizaje que se establecen en las
instituciones universitarias.

295



EVALUACION DE CENTROS Y PROFESORES

1. LAS CONTRADICCIONES DE LA EVALUACION DE LOS DOCENTES

De la evaluacion de los elementos del sistema educativo, como hemos
dicho, la del profesorado es la méas candente ya que a la complejidad inheren-
te a todo lo educativo, ha de anadirse el hecho de que con ella pueda ponerse
en peligro la seguridad psicolégica y laboral de algunas personas. Muchos
docentes, en principio, se resisten explicita o tacitamente a ser evaluados, por
lo que un planteamiento erréneo o un estado de desinformacién pueden pro-
vocar una oleada de protestas y resistencia activa de éstos y de sus organiza-
ciones laborales, profesionales o sindicales. No obstante, esto se logra dismi-
nuir realizandola bajo determinadas condiciones que, en esencia, podrian ser
no poner en peligro su prestigio profesional ni su seguridad laboral. Cuestiones
relativas a qué datos recoger, quiénes van a obtenerlos y cémo seran emplea-
dos, son temas previos de negociacion si se quiere solventar el problema mas
dificil, es decir, conseguir que se acepte la evaluacién (Wilson, 1992).

Por otro lado, la evaluacién de los profesores y profesoras, segun el tipo y
forma de planificarla y ejecutarla, puede ser mas perjudicial que beneficiosa
para los aprendizajes de los estudiantes. Evidentemente, cualquier evaluacién
condiciona la vida académica y el sentido de los procesos de ensenanza y
aprendizaje que en ella se desarrollan y, no es menos evidente que, los docen-
tes, por propia supervivencia laboral y profesional, tenderan a comportarse y
actuar de forma tal que le garantice quedar en buen lugar ante la evaluacion,
independientemente de sus convicciones educativas y de la riqueza de los
procesos que ello comporte, como expone Montero Mesa (1993: 222),

«Los instrumentos de evaluacion [...] tienen implicito un modelo de profesor
universitario y pueden configurar las caracteristicas de la ensenanza que los
profesores universitarios realicen por querer “acomodarse” a ese modelo y
resultar asi positivamente evaluados».

Dado el destacado papel que ellos juegan en los procesos de ensenanza y,
consecuentemente, en los tipos de aprendizajes que se potencian en las aulas
y en los centros escolares, una actuacion forzada y artificiosa de aquellos no
supondra mejoras significativas en la calidad de la ensefianza, por el contrario
puede provocar distorsiones y sesgos educativos importantes.

Igualmente, han de tomarse en consideracién algunos problemas éticos,
entre los que hay que destacar el de la publicidad de las evidencias afloradas
mediante la accién evaluadora. Si queremos que la evaluacion tenga valor
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formativo para todos los implicados en los procesos de ensenanza-aprendi-
zaje, es imprescindible el conocimiento, andlisis y debate conjunto de
dichas evidencias. Ahora bien, aqui nos encontramos con un dilema de
caracter ético dificil de solventar: por un lado, el derecho de los profesiona-
les a su privacidad y, por otro, el derecho publico a saber (Sirotnik, 1990);
que en nuestro caso podriamos concretarlo en cémo compaginar la preser-
vacién de la privacidad del profesor o profesora y la conveniencia de que
los estudiantes sean informados e involucrados en el debate y reorientacion
de algo que les atane tan directamente como la accién docente de la que son
parte esencial, no s6lo como un derecho legitimo, sino, y sobre todo, como
posibilidad de poder participar racionalmente en el anélisis conjunto de las
situaciones de ensenanza y aprendizaje que se viven y potencian en las
aulas e institucion.

Asi pues, los problemas fundamentales con los que nos encontramos en
la evaluaciéon de los profesores son mas de orden pedagégico, ético y poli-
tico que técnicos. El conciliar el control y la mejora o, lo que es similar, la
evaluacién formativa y sumativa es técnica y teéricamente posible pero,
como han puesto de manifiesto los estudios de Duke y Stiggins (1997) es
muy dificil compatibilizar o aunar evaluaciones para la accountability y
para el desarrollo profesional. Teniendo en cuenta que la evaluacion se
entiende como la emisién de un juicio de valor sobre una actuacién o modo
de hacer, siempre hemos de contar con una dimensién politica que puede
favorecer a unos intereses a costa de otros, sobre todo cuando en la evalua-
cién se vislumbran mas objetivos de control que intenciones de mejora
(Fernandez Sierra, 2002).

Aunque las evaluaciones formativa y sumativa, mas que como dos
modalidades de evaluacién, las entendamos como dos partes de un mismo
proceso (Scriven, 1991), si es cierto que su finalidad difiere, siendo, en el
caso concreto de la evaluacion del profesorado, la segunda la que despierta
mas recelos, pues las evaluaciones nacidas con esta finalidad tratan de
basarse en criterios pretendidamente objetivos e informar a audiencias
externas al grupo de profesores, por lo que pueden resultar mas amenazan-
tes personal y profesionalmente para los ensefiantes.

Por el contrario, la evaluacion formativa, que suele ser llevada a cabo
primordialmente por el grupo de iguales, pone menos en peligro la autoes-
tima profesional y los intereses laborales de los profesores, produciendo asi
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un nivel inferior de angustia, ansiedad y distorsién en la vida personal y
profesional de los individuos que son sometidos a evaluacién. Ofrece, de
esta manera, mas posibilidades de sinceridad, autocritica y reflexién colec-
tiva, favoreciendo el perfeccionamiento de los docentes y de las institucio-
nes educativas, objetivo fundamental, segiin se desprende de las opiniones
mayoritarias de los expertos que debe perseguir la evaluacion del profeso-
rado: “El procedimiento de revision por colegas y sus resultados tienen una
gran influencia en la calidad” (Vroeijensti y Acherman, 1991: 106). Claro
esta que la predisposicién a la autosuperacion del profesor es condicion
indispensable para una evaluacién propiamente formativa.

2. LAINICIATIVAY EL CONTROL DE LOS PROCESOS EVALUATIVOS

Una cuestién fundamental por su incidencia en el caracter controlador
o de perfeccionamiento profesional de la evaluacién del profesorado es la
iniciativa, es decir, de quién parte y como se pone en marcha el proceso de
evaluacién. Evidentemente el potencial transformador de la accién evalua-
dora no es el mismo si la idea de evaluar surge de la administraciéon que si
nace del interés de los profesores de un centro educativo. Como dicen
Vroeijensti y Acherman (1991), la primera estd mas centrada en el control
y la segunda en la mejora.

Pero no sélo es importante quién da el primer paso para la evaluacion,
sino también la forma de ejecutarla. Si la iniciativa es externa pero se lleva
a la practica después de un periodo de informacién y convencimiento de los
profesores, mediante un proceso de negociacion abierto y flexible en el que
se les da la oportunidad de opinar y participar en el disefno, desarrollo y
control de la evaluacién, se suavizaran resistencias y se posibilitara la fun-
cién formativa o de mejora.

Para Elliott (1984), otorgar a los docentes el derecho a tener control
sobre el acceso publico al conocimiento de su actividad no es sélo una
opcion ética, sino ademés un requerimiento metodolégico porque la ética
es una condicién necesaria para comprobar la objetividad de la compren-
sion de los externos. La prueba de que la comprensiéon de éstos representa
bien las actividades de los internos, aunque sea parcial, reside en que los
ultimos la perciben como una representacién acertada, justa. La compren-
sion se desarrolla en el didlogo personal con los internos. De ahi la impor-
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tancia que MacDonald (1978) atribuye a la negociacién como un concepto
clave en la evaluacién democratica.

Otra alegacién en favor del control de los docentes sobre los procesos de
evaluacién viene del campo del profesionalismo. Si se acepta que la activi-
dad docente es una profesion hay que admitir que los profesores tienen
autonomia en sus juicios y en la autorregulaciéon de su practica, y ademas
que estan sometidos al cédigo ético, al analisis colegiado que le impone su
gremio para asegurar la suficiente calidad en su actuacién (asi sucede con
médicos, abogados y otras profesiones).

“Conceptualizar al profesor como profesional permite entenderlo como:
poseedor de una base de conocimiento suficientemente amplia para desarro-
llar su tarea, capaz de proporcionar conocimiento sobre su practica y de
buscar los recursos necesarios para mejorarla; con una actitud positiva hacia
su desarrollo profesional continuo; con una autonomia en la relacién de su
tarea, capaz de adecuarla al contexto y de cooperar con otros profesionales;
con un codigo ético y mecanismos de autocritica” (Montero Mesa, 1990: 271).

Sin embargo, este tema hay que abordarlo con sumo cuidado, pues la
defensa a ultranza del profesionalismo, como recuerda Strike (1990: 394),
puede entrar en conflicto con el control democratico: “La institucionaliza-
cion del profesionalismo requiere alguna erosién de la autoridad democra-
tica”. Este mismo autor aboga por un profesionalismo que mine la autori-
dad burocratica, pero que sea compatible con la democracia comunitaria,
es decir, la caracterizada por la toma de decisiones utilizando el didlogo
entre todas las partes implicadas. La democracia comunitaria —afirma—,
“como el profesionalismo, valora la sabiduria de los profesores en aquellas
areas en las que tienen conocimiento, pero a diferencia de él, no considera
la pericia como una justificacién para defender la autoridad” (ibid: 371).

Lo realmente importante para que la evaluacién de los docentes sea un
elemento al servicio del perfeccionamiento profesional y de la calidad edu-
cativa es que los profesores y la comunidad universitaria acepten, partici-
pen y controlen la evaluacion, al tiempo que se comprometan tanto en su
realizacion como en la adopcién de las medidas necesarias para conseguir
el aumento de la pretendida calidad; como expone Bolivar (2008: 58) “la
evaluacién del desempefio docente y la propia carrera profesional no es
s6lo una cuestion de gestién de recursos humanos, sino que deben inscri-
birse, de modo congruente, en una politica educativa amplia de mejora”.
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3. LOS CUESTIONARIOS DE OPINION, MODELO HEGEMONICO
DE EVALUACION DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

La evaluacion del profesorado es una preocupacion generalizada en los
paises occidentales, aunque no en todos ellos se lleva a cabo sistematica-
mente, ni de la misma forma, ni con los mismos fines. La complejidad de
la tarea, sus connotaciones politicas, sus implicaciones sindicales y la
dimensién ética que comporta, posiblemente, estén en la raiz de su no
puesta en practica generalizada.

Centrandonos en las experiencias de evaluacién del profesorado univer-
sitario puestas en marcha en el interior de las universidades en nuestro
pais, podriamos decir que, en general, son mas propiamente “sondeos de
opinion a los alumnos sobre la calidad docente de sus profesores” (Apodaca,
1992: 75). La mayor parte de estas experiencias de evaluacion interna del
profesorado han adoptado, desde sus comienzos hasta la actualidad, la téc-
nica del cuestionario para recabar la informacion, opiniones y valoraciones
desde las que enjuiciar la labor docente del profesorado. En este aspecto, se
suele senalar que la utilizacién de estas encuestas han supuesto un gran
esfuerzo para identificar las dimensiones de ensenanza efectiva que deben
estar presentes, pero también presentan dificultades de validacién y de sus
valoraciones, al no existir un criterio universal de ensefianza efectiva; igual-
mente hay que tener en cuenta las limitaciones de este tipo de instrumentos
para reflejar fielmente la adecuacion entre las valoraciones de los estudian-
tes y el estado real de la ensefianza, los patrones utilizados en funcién de
los propésitos de la evaluacién, la estabilidad con distintos grupos de estu-
diantes y los problemas relacionados con su validez. Globalmente conside-
rado el cuestionario, no cabe duda, que es un instrumento apropiado para
recoger informacién de grupos o muestras de gran tamafo, como una pri-
mera aproximacién al conocimiento general del objeto de evaluacion. Sin
embargo, parece claro que, al igual que ocurre con las fuentes y momentos
de la evaluacién, su uso debe complementarse con otras técnicas e instru-
mentos con las que contrastar sus aportaciones.

La utilizacién de la encuesta o cuestionario presenta, pues, importantes
limitaciones, como son:

En primer lugar, por su propia naturaleza como instrumentos cuantifi-
cables y cerrados, las escalas y cuestionarios son incapaces de recoger la
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variedad y riqueza de los matices que proliferan en las situaciones y accio-
nes docentes. La simplificacién y la “horma” que supone cada una de las
preguntas, imposibilita respuestas contextualizadas y justas. En este senti-
do, como apuntan Cisneros-Cohernour y Stake (2010: 219-220) «La efecti-
vidad de la practica docente es medida de manera global, calificando cier-
tas caracteristicas percibidas como sinénimos de efectividad. Este paradig-
ma tradicional implica que la docencia es un tratamiento y su evaluacién
indica la efectividad de este tratamiento»; sin embargo, «la confiabilidad de
los resultados de las evaluaciones obtenidos por medio de cuestionarios
aplicados a estudiantes (...) describen los puntajes obtenidos de estas eva-
luaciones como “muldimensionales, confiables, estables y relativamente
validos en contra de una variedad de indicadores de ensenanza efectiva”».

En segundo lugar, estos instrumentos se elaboran partiendo de un
modelo de profesor tacito, representado por el tipo y estilo de las preguntas
realizadas, que en principio ni tiene por qué ser el tnico valido ni, posible-
mente, el ideal en todas y cada una de las instituciones educativas y aulas
exploradas, en este sentido cabe preguntarse qué se considera como buen
profesor sobre el que construir el modelo ideal de docente al que tender
(Tejedor Tejedor, 2009; Fernandez y Coppola, 2012), y si esa pregunta es
idénea en un contexto social diverso y multiple, tanto en cuanto a expecta-
tivas, pensamiento docente y realidad sociocultural y econémica.

En tercer lugar, los estudiantes, igualmente, responden influidos por su
propio ideal de profesor y otros factores académicos y extraacadémicos
(Fernandez Sierra, 1996), pudiendo ser ese modelo mas fruto de su historia
personal y académica que de una reflexién rigurosa de lo que debe ser la
ensenianza y el papel que en ella han de jugar los profesores o profesoras.

En cuarto lugar, este tipo de evaluaciones no dan la oportunidad de
contrastar los modelos docentes que subyacen en el pensamiento de los
docentes y en el de los estudiantes, por lo que no son aptos para la evolu-
cién y superacién de viejas creencias y posibles prejuicios, a través del
analisis colectivo de los pro y los contra de los juicios previos y de las situa-
ciones reales.

En quinto lugar, no garantizan que la interpretacion de los destinatarios
se corresponda con las intenciones del elaborador de la prueba ni con los
informantes o encuestados, no habiendo oportunidad ni espacio para acla-
rar las dudas o diferencias al no existir una interaccién directa entre ambos.
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En sexto lugar, como ocurre con todo instrumento cuantificable, se
meten en el mismo «algoritmo» cuestiones diversas de la accién docente
(desde la evaluacion hasta las relaciones con los alumnos pasando por la
supuesta preparacion de las clases), lo que, ademas de aportar informacion
imprecisa, la convierte en poco util para el profesor interesado en la supe-
racion de sus deficiencias.

No obstante, de aqui no debe deducirse que la opinién de los estudiantes
es irrelevante para la evaluacion de los profesores. Por el contrario, es uno
de los factores mas importantes a tener en cuenta en todos los niveles edu-
cativos, pero especialmente en la ensefianza universitaria. La critica va en
la linea del sesgo informativo que supone recoger datos de un sélo sector
de informantes y, sobre todo, la poca o nula oportunidad que docentes y
estudiantes tienen de contrastar y discutir sus posiciones y, consecuente-
mente, avanzar en la biasqueda conjunta de soluciones a las deficiencias
detectadas. El secretismo al que por diversas, y tal vez fundadas, razones se
somete la evaluacion del profesorado, tampoco facilita el debate publico y
el aprovechamiento del esfuerzo evaluativo.

En la comunidad universitaria predomina la idea de que este tipo de
trabajos y forma de actuar posee poca o nula capacidad para mejorar las
actuaciones docentes y la vida de las aulas. En esta linea, es facil observar
como en las universidades en las que se han repetido este tipo de actuacio-
nes durante varios afios, muchos estudiantes son reacios a cumplimentar
los cuestionarios, quejandose de que no sirven para nada y de que ellos no
llegan a enterarse nunca de los resultados. Ante esta aparente inutilidad,
algunos gestores e, incluso, parte del profesorado, piensan que habrian de
hacerse publicos los resultados de las evaluaciones, presuponiendo que de
esa forma si serian eficaces para la mejora de la docencia; y de hecho, si no
lo llevan a cabo, no es por falta de convencimiento, sino por el temor a las
reacciones y contestacién que prevén puede tener esa medida.

La salida, desde nuestro punto de vista, no esta en la resolucién imposible
del dilema o contradicciéon mencionada, decantandonos por uno de los extre-
mos o premisas, sino que hay que buscarla profundizando en el concepto y
la praxis de la acciéon docente y discente universitarias, entendiéndolas y
ejercitandolas como responsabilidad comuin de profesores y estudiantes que
han de potenciar, mas que relaciones jerarquicas y transmisoras-receptoras
del saber, comunidades de aprendizaje mutuo. Desde esta dimensién, la
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privacidad como mezcla de lo personal y lo profesional deja de tener senti-
do, situandose el analisis de toda accién educativa y, por tanto, evaluadora
en el ambito publico del aula, donde las responsabilidades y actuaciones
son, inevitablemente, coparticipadas y de dominio publico!3.

Bajo esta concepcion es imposible plantear la evaluacion del profesora-
do como una accién aislada, siendo preciso encarar estudios holisticos que
no obvien la interconexién entre los diversos elementos y factores que
determinan, inciden o condicionan las actuaciones formativas y educativas.
Habriamos, pues, de promover evaluaciones del profesorado que, como
insiste incluso la OCDE (1991), tengan como punto de mira o intencién el
facilitarles su desarrollo profesional, a lo que habria que afiadir, que ade-
mas ayuden al/la estudiante a tomar conciencia de su papel y responsabili-
dad en los procesos de ensefianza y aprendizaje y en el ambito académico
y social en el que se desenvuelven.

4. UNA EXPERIENCIA ALTERNATIVA DE EVALUACION
DE LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE
EN LA UNIVERSIDAD

La experiencia que exponemos se ha llevado a cabo en una universidad
andaluza. El equipo de gobierno, como el de otras universidades, muestra
interés por realizar una evaluacién del profesorado similar a las que se
habian venido llevando a cabo en muchas universidades espafiolas, o sea,
aplicar un cuestionario para recoger la opinién de los estudiantes sobre sus
profesores y profesoras.

En opinién del equipo de evaluacion, responsable de estos trabajos, este
tipo de actuaciones estaba teniendo escasa incidencia en la mejora de la
accion docente del profesorado y de la calidad de la ensefianza universita-
ria, por lo que propuso avanzar hacia sistemas mas globales. Siendo una
universidad mediana, pensaba, seria posible experimentar otros modos de
accion evaluadora que, ademas de ser maés ttiles para la mejora profesio-

13 El pretendido secretismo de las opiniones de los estudiantes sobre las acciones de los profesores
es una falacia, puesto que los comentarios, creencias méas o menos fundamentadas, representaciones,
etc., que éstos tienen de cada profesor o profesora es de dominio publico en el ambito del aula (y a me-
nudo fuera de ella). Por lo tanto, el poner sobre la mesa los datos e informaciones recogidas por métodos
mas rigurosos, lo tinico que puede suponer es dar seriedad y racionalidad al debate y colaborar en el
desmonte de prejuicios e ideas preconcebidas.
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nal, fuesen promoviendo una cultura unida al cambio y la innovacién. La
idea fue aceptada y se acordo elaborar un plan de evaluacién que en esencia
se sustentaba en cuatro principios:

a.

b.

La evaluacién no se cenirfa al profesorado, aunque si seria el ambito
central de interés.

Todo proceso de evaluacién que se pusiera en marcha habria de tener
un caracter voluntario; habria de ser solicitado (o al menos acepta-
do), individualmente cuando se tratase de evaluaciones personaliza-
das, o por los responsables de los entes que se fueran a evaluar, cuan-
do se tratase de organismos o instituciones.

Las acciones del primer ano no serian actuaciones aisladas, puntua-
les, sino una primera fase de un plan de evaluacién global de la
Universidad en todas sus dimensiones a lo largo de un quinquenio.

Bajo esa perspectiva se concreté un plan de evaluacion que contemplaba
la actuacion en cuatro dimensiones complementarias:

1%

24

3

4°.

Realizar un estudio de opinién sobre aspectos generales de la vida uni-
versitaria (gestion, servicios, docencia, colaboracién universidad-socie-
dad, etc.). Con ello se pretendia obtener una radiografia o panoramica
de la satisfaccién de los diversos sectores con respecto a diferentes
aspectos que afectaban a la vida de la Universidad en sus inicios.

Ofrecer y llevar a cabo paulatinamente evaluaciones de centros, depar-
tamentos, organismos de gestién o gobierno, servicios, etc.

Evaluar los procesos de ensefianza y aprendizaje que se ponen en fun-
cionamiento en las aulas. En este apartado se atenderian dos tipos de
demandas: las realizadas por los profesores y profesoras individual-
mente y las que solicitaran los departamentos para sus miembros.

Poner en marcha, paralelamente, un proyecto de metaevaluacién del
Plan con el fin de valorar y reorientar los procesos de evaluacién pues-
tos en escena.

La respuesta de la comunidad universitaria fue altamente positiva, pues,
cinéndonos a las peticiones realizadas por escrito, nos encontramos con
que uno de cada cuatro profesores y profesoras solicitaron participar en la
experiencia, sometiendo a evaluacién las materias que impartian.
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A partir de estos ofrecimientos pusimos en practica diversos trabajos,
entre ellos el de la evaluacion de los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje, que es la que aqui explicamos. La propuesta era llevar a cabo la eva-
luacién de la docencia y el clima de clase en las aulas, empleando diferentes
métodos y técnicas de recogida de datos, combinando los cuestionarios con
las entrevistas al alumnado y al profesorado, y la triangulacién.

La mayor dificultad que preveiamos para llevar a cabo este Plan, dado
su caracter voluntario y su pretension formativa, era la captacién de profe-
sores y profesoras dispuestos a participar en esta experimentacion, tenien-
do en cuenta que la implicacion de los estudiantes en el debate de los datos
obtenidos romperia en parte la privacidad y el secretismo tradicional de
este tipo de evaluaciones. Por ello, pusimos en marcha una serie de accio-
nes que, para sistematizar la exposiciéon, podemos agruparlas en dos fases
o dimensiones:

A. Acciones de informacion-concienciacion

El proceso mas delicado, en el que se juega gran parte del éxito o fraca-
so de una evaluacién —que como ésta, nazca con la intencién de ser un
proceso de aprendizaje colectivo y de autoaprendizaje que posibilite la
comprensién y la mejora del trabajo docente y del ambiente social de
aprendizaje que se producen en las aulas—, es el de su presentacién, anali-
sis y asuncién o aceptacién por las personas que de alguna manera se van
a ver o sentir como sujetos evaluados.

Hay que ser sumamente cuidadosos con este aspecto. En el caso que
aqui expongo, lo primero que hicimos fue explicar, debatir y consensuar
con las autoridades académicas universitarias la filosofia del plan, sus
lineas generales de actuacion y los focos primordiales de estudio. Alcanzado
el acuerdo que otorgaba a la Unidad de Evaluacién la independencia de
criterio y accién necesarios para desarrollar su trabajo bajo el modelo que
MacDonald (1985) llama Evaluacion Democrdtica, se abrieron diferentes
vias de accién encaminadas a expandir los principios en los que se susten-
taban el plan a la comunidad universitaria.

La via principal en este caso conducia a los profesores y profesoras indi-
vidualmente y, a partir de ellos, a sus aulas. Se les enviaron diversos docu-
mentos sobre lo que nos proponiamos trabajar, se organizaron numerosas
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sesiones informativas y de debate en grupos reducidos, se analizaron con
ellos los instrumentos en elaboraciéon, se convinieron los términos de la
recogida y utilizacion de los informes, se escucharon sus sugerencias, etc.
Seguidamente se les invité a que solicitaran por escrito someter su docen-
cia y sus clases a evaluacion.

Paralelamente, se celebraron reuniones con los representantes del alum-
nado en las asociaciones estudiantiles y en las Juntas de Centro y, mas
tarde, con los delegados y subdelegados de los cursos de los profesores y
profesoras que habian solicitado la evaluacién, a fin de tenerlos informa-
dos, explicarles las caracteristicas, importancia y conveniencia del proceso
y pedirles su colaboracién activa y consciente, y la de sus comparieros.

Esta, como hemos dicho, era para nosotros una parte esencial del trabajo,
pues de ello depende, no sélo el llevar a cabo la evaluacién (o sea captar pro-
fesores y profesoras para ello), sino el que los procesos evaluativos puedan
desencadenar procesos de aprendizaje profesional y la reorientacién de las
relaciones y condiciones de ensefianza que se ponen en marcha en las aulas.

B. Trabajo de campo

Una vez concluida la fase anterior que podemos designar como de pre-
paracién, entramos en la de evaluacién propiamente dicha. Esta, en esen-
cia, consisti6 en:

1°. Seleccién de la muestra. Cuando se hizo la propuesta de evaluacion
al profesorado se preveia que, en el mejor de los casos, durante el
primer curso no se llegaria a implicar en este proyecto experimental
a mas del diez por ciento del mismo; sin embargo, en las dos prime-
ras semanas eran mas del doble las solicitudes recibidas, con varias
materias diferentes cada uno/a; por lo que era imposible atender
todas las demandas, y por esa razén se decidio: a) evaluar una sola
de las disciplinas y clases en las que impartian docencia cada uno de
ellos; b) la seleccién se harfa de acuerdo a los siguientes criterios:
asignaturas troncales u obligatorias, de curso completo o impartidas
en el primer cuatrimestre; ¢) cada profesor aceptaria personalmente
la sugerencia o, en caso contrario, se analizarian con él las alterna-
tivas oportunas.
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La casi totalidad de los profesores y profesoras vieron razonable la pro-
puesta. Hubo algunos de ellos que creyeron conveniente que se les evaluase
mas de un grupo o materia y, por supuesto, se atendié su demanda. En total
nos encontramos con que uno de cada cuatro docentes habian optado por
participar en la evaluacién en la primera edicién. La cantidad fue similar al
curso siguiente, en el que se les pidié que no repitiesen los del primero para
no sobrecargar de trabajo del equipo y poder asi concluir el proceso inte-
gramente. Ademas, consideramos que la evaluacion del profesorado enten-
dida como un modo mas de autoaprendizaje profesional docente no es
necesario que se lleve a cabo anualmente.

2°. Aplicacion de los cuestionarios a los alumnos y alumnas de cada
clase. El primero de ellos —de preguntas cerradas y preparado para
lector 6ptico—, estaba compuesto por 41 items agrupados en cinco
apartados que recogian informacién sobre: la actuacién y actitud
personal como alumno en la asignatura que se evaluaba, la actua-
cién y actitud del grupo/clase respecto a la asignatura evaluada, la
actitud y actuacion del profesor, la materia y sus contenidos, y las
condiciones materiales y recursos disponibles. El segundo, en el que
se combinaban cuestiones cerradas y abiertas, preguntaba a los
estudiantes sobre su historial académico reciente; los aspectos posi-
tivos y negativos referidos al profesor/a, materia y a si mismos; la
adecuacién de los materiales utilizados en las clases; los tipos de
aprendizaje fomentados en las mismas y su grado de acuerdo con
ellos, y, finalmente, se les pedian sugerencias para mejorar el funcio-
namiento de las clases en la asignatura en cuestion.

Los datos se recogian en dos periodos o momentos distintos del curso
escolar. Para la evaluacién de las asignaturas impartidas en el primer cua-
trimestre y las de afio completo, se pasaron los cuestionarios a los estudian-
tes durante la segunda mitad de marzo y las entrevistas se hicieron en el
mes de abril (una vez analizados los datos cuantitativos). Las entrevistas a
los profesores o profesoras se llevaron a cabo en los meses de mayo y junio.
Estos alumnos ya habian completado el ciclo lectivo de dichas asignaturas,
es decir, se habian examinado y conocian las notas finales obtenidas en
ellas. Para las materias impartidas en el segundo cuatrimestre y alguna de
caracter anual, los cuestionarios al alumnado se pasaron en la segunda
quincena de mayo, las entrevistas a éstos en la primera de junio y a los
profesores al final de ese mes y principios de julio; no obstante, algunos de
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ellos, por diversos motivos, fueron entrevistados después de las vacaciones
de verano. A diferencia de los anteriores, en esta fase, los estudiantes no
habian sido examinados.

3°. Entrevistas a una muestra teérica de estudiantes. Una vez analiza-
dos los datos de los cuestionarios se realizaban entrevistas a una
representacién'* de alumnos y alumnas de cada clase. Durante ellas
se profundizaba en aquellos aspectos de la informacién obtenida
que se consideraban mas significativos y relevantes para el analisis
y mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje de cada materia
y profesor en particular.

4°, Elaboracién y contraste de los informes con los docentes. Después
de este proceso, se elaboraron los informes personalizados en los
que se plasmaban las interpretaciones y valoraciones que los evalua-
dores realizaban a partir de lo datos cuantitativos y cualitativos
recogidos. Se remitia dicho informe a cada docente, junto con las
tablas y analisis estadisticos correspondientes, y se les citaba, para
unos dias después, a una entrevista. En ella se analizaba conjunta-
mente el informe, se contrastaban opiniones y se recogia informa-
cién complementaria sobre diversos aspectos de su acciéon docente,
de las actitudes y actuaciones de los alumnos, de las caracteristicas
de la materia, medios y recursos disponibles, etc. Se finalizaba dia-
logando sobre el proceso de evaluacion seguido y solicitando suge-
rencias para su evolucién. Con posterioridad, los evaluadores reela-
boraban el informe, lo convertian en definitivo y lo devolvian a cada
profesor o profesora.

Sin embargo, nuestras intenciones iban mas alla, pretendiendo avanzar
dos pasos adelante. El primero consistia en lograr sesiones de triangulacion
entre profesores, evaluadores y alumnado. Esta propuesta, que estaba pre-
vista en el plan inicial, no se pudo completar por motivos de tiempo, de
personal y de posibilidades organizativas, salvo en algin caso puntual;
empero seguimos pensando que es una accién imprescindible en un proce-
so de este tipo. El segundo paso al que aludimos es al analisis y debate de
los informes de evaluaciéon conjuntamente profesor y su grupo-clase o una
representacion de éste. Esta es una decisién que algunos ensefiantes toma-

14 Se hace un muestreo teorico (delegado/a, subdelegado/a, alumnos/as con diferente nota e impli-
cacion en clase), aumentado con algunos estudiantes al azar.
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ron y ejecutaron, pero no se generalizé. Esta accion final, ademas de ofre-
cer a los profesores y profesoras informacion valiosa para sus decisiones
docentes y ser un escenario excelente de aprendizaje colectivo, imprime
seriedad al proceso, demuestra a los estudiantes la voluntad de perfeccio-
namiento profesional de sus profesores, refuerza la importancia de sus
opiniones, los anima a participar y colaborar en futuras actuaciones, evi-
dencia la utilidad de la evaluacién y los compromete en las soluciones para
mejorar la calidad de sus clases y de la Universidad en general.

4.1. Analisis de la experiencia

El alcance o incidencia del proceso evaluador en el cambio o mejora de
las acciones didacticas del profesorado y en los procesos educativos y for-
mativos de los estudiantes es la parte mas compleja de la metaevaluacion.
Podemos presumir que el aprendizaje profesional empieza con la primera
propuesta y compromiso del profesor o profesora con el proyecto, ya que el
debate y anélisis de una forma diferente de enfocar la evaluacién ha de
producir algun tipo de ruptura epistemolégica de su pensamiento practico
docente, pero es mas dificil evidenciar el grado, alcance y calidad del previ-
sible cambio.

En esta linea, segiin manifestaron los ensefiantes, las razones que les
empujaron a someterse voluntariamente a la evaluacién, estaban mayorita-
riamente relacionadas con la posibilidad que ésta les brindaba para com-
prender y mejorar su formacién profesional en los aspectos didacticos. Un
indicador que confirmé este propdsito fue la demanda explicita de activida-
des de formacién (sobre todo en cuestiones metodolégicas y de evaluacion
de alumnos) que muchos de ellos realizaron a los evaluadores, después de
la lectura de sus informes personalizados. Esto reforzaba la idea o filosofia
inicial del plan. No obstante, contamos con poca informacién de los profe-
sores que no solicitaron la evaluacién, puesto que los contactos y las entre-
vistas se llevaron a cabo con los que lo hicieron. En opinién de estos ulti-
mos, hay muchos docentes que no quieren ser evaluados porque prevén
resultados negativos, estan inmersos en la desidia o se consideran autosu-
ficientes profesionalmente. También aseguraban que muchos no la solicita-
ron por despiste u olvido y otros porque opinaban que ésta tenia poca
trascendencia académica.

309



EVALUACION DE CENTROS Y PROFESORES

Lo que si estamos en disposicion de afirmar es que la experiencia, sin
duda, ofrecié, a los profesores y profesoras que participaron en la evalua-
cién, oportunidades de aprendizaje profesional, facilitados mediante la
realizacion de las tareas y procesos de discusién y analisis que pusimos en
escena, entre los que destacamos por su potencial formativo cuatro:

1°. El contraste de las opiniones y valoraciones de los docentes con sus
estudiantes sobre diversos aspectos de la vida cotidiana de las aulas
universitarias, a veces no coincidentes.

El profesorado resaltaba el importante papel que la evaluacién habia
jugado como agente retroalimentador, informandole sobre cémo percibian
sus alumnos y alumnas su actuacién y el desarrollo de las materias que
impartian. Aseveraban que la opinién del alumnado les habia hecho reflexio-
nar sobre el futuro desarrollo de su asignatura, para insistir en los aspectos
que su grupo senalé como positivos y modificar, en la medida de lo posible,
algunas de las variables que se relacionan con su comportamiento y que
pueden propiciar los aspectos que éstos concebian como menos gratos.

Este contraste no siempre ha de significar cambios en los planteamien-
tos docentes, o sélo en éstos, sino que debe conllevar una reorientacién de
las actuaciones y concepciones de los estudiantes. Por ejemplo, cuando a
éstos se les pedia que hicieran sugerencias para mejorar el funcionamiento
de la asignatura evaluada, nos encontramos con infinidad de matices,
dependiendo, l6gicamente, de cada caso concreto; pero también con algu-
nas peticiones que se repetian reiterativamente (menos teoria y mas practi-
ca, menos materia, mejores explicaciones, etc.). Era curiosa la ausencia de
recomendaciones o comentarios que conllevasen cambios en sus compro-
misos discentes, individualmente o como grupo. Esto resultaba mas llama-
tivo al comprobar que, en general, valoraban altamente la actitud y actua-
cién del profesorado, algo menos las suyas personales y percibian como
precarias las del grupo/clase, lo que indica que siguen pensando en la ense-
fianza como una accion unidireccional donde ellos son el «recipiente a lle-
nar». Esto reafirma la idea de que no debemos cefiirnos a la recogida de
opinién sobre el docente, sino que es necesario abrir el foco de estudio y
diversificarlo abarcando al caimulo de interrelaciones que inciden en la vida
académica, pues como reitera Santos Guerra. «Los profesores estan inmer-
sos en la organizacién escolar que, a su vez, estd inmersa en un sistema
educativo que condiciona el desarrollo profesional» (1993: 162).
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2°. La indagacién en los problemas y aspectos concretos que producen el
conflicto o el desacuerdo en cada clase y en general (evaluacién, meto-
dologia, recursos, etc.), lo que permite la toma de decisiones personales
y de gestion.

Cuando se les preguntaba a los profesores por su opinién sobre los
temas que los alumnos puntuaban mas bajo en su asignatura concreta,
mantenian generalmente una actitud opuesta a éstos; por ejemplo, no esta-
ban de acuerdo con muchas de las criticas que se hacian al sistema de eva-
luacién que empleaban o con las que se vertian sobre la metodologia o con
la relacién y proporcién entre la teoria y la practica. Las actitudes del pro-
fesor en clase ante estos asuntos disonantes son factores que influyen direc-
tamente en la marcha de la asignatura, y en este sentido algunos docentes
mostraban una postura inamovible en relacién al modo en que se desarro-
llaban las clases, sin plantearse que un cambio en la metodologia y conte-
nidos, podria desembocar en dindmicas mas motivantes. Claro estid que
esto no siempre es sencillo, y que uno de los factores limitadores eran las
mismas actitudes contradictorias de los estudiantes que se evidenciaban de
forma nitida en algunos asuntos como el mencionado de la metodologia.

Los profesores universitarios no nos distinguimos precisamente por
nuestras innovaciones pedagdégicas. Pues bien, pudimos observar cémo los
que intentaban dar un enfoque mas dinamico a sus clases, introduciendo
estrategias de trabajo diferentes a la ensefianza unidireccional o al dictado
de apuntes, se encontraban, a menudo, con la resistencia de una parte
importante de los estudiantes. Estos, que reconocian en las entrevistas el
mayor valor formativo de modos de ensefianza mas implicativos y manifes-
taban en los cuestionarios sus preferencias por los aprendizajes compren-
sivos, se contradecian en la practica presionando al profesorado para que
no se saliese del patrén metodolégico tradicional. Cuestiones como la obse-
sion por el aprobado a cualquier precio, la presién que sobre ellos ejerce la
atomizacion y proliferacién de asignaturas producida por los actuales pla-
nes de estudio, junto a otras razones de tipo sociolégico (desvalorizacién
del saber, tecnicismo, masificacién, titulitis, curriculosis, etc.), estaban
detras de estas paradojas. La evidencia de estas contradicciones mediante
la evaluacion realizada, dio la posibilidad de su discusion en las clases de
forma argumentada y rigurosa.
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3°. La indagacion en las cuestiones que inciden en la opinién de los
estudiantes respecto al profesorado, a las asignaturas y las condicio-
nes materiales de la clases.

En este sentido podemos destacar dos variables que explican las diferen-
cias en sus actitudes para cada una de las categorias o aspectos estudiados
—Ila evaluacién, las relaciones, la participacion, los contenidos, los recursos
y la organizaciéon—: la satisfaccién con los estudios que cursaban (a mayor
grado de satisfaccion con ellos, mejores valoraciones y viceversa) y las cali-
ficaciones obtenidas (cuanto mas altas las notas, mejor opinién manifesta-
ba el alumnado sobre practicamente todos los aspectos por los que se les
preguntaba). Es importante para que el profesorado evalte adecuadamente
las opiniones de los estudiantes, conocer estos factores y circunstancias
que, junto a sus actuaciones docentes, inciden de alguna manera en las
valoraciones de éstos, pues ello les aporta elementos de juicio para la toma
de sus decisiones profesionales y para el debate de éstas con sus alumnos y
alumnas.

4°, La triangulacién de opiniones expertas, es decir, entre el evaluador/a
y el profesor/a. Esto, evidentemente, anima el didlogo interprofesio-
nal sobre aspectos esenciales de la tarea docente que dificilmente se
abordan o potencian en la Universidad.

El informe personalizado que recibieron los profesores y profesoras, fue
calificado por ellos y ellas de necesario y oportuno. La mayoria consideré
que «hace mas amena la interpretacion y muestra un analisis de los hechos
al margen de los implicados». Muchos ensefiantes manifestaron que el
informe les brindé la oportunidad de conocer una visién de los datos al
margen de la que ellos mismos podian hacer, y que esto les proporcioné
mayores posibilidades de confrontar el juicio con el de otras personas con
perspectivas diferentes.

Esa lectura profesional objetiva de los datos hecha por los evaluadores,
transformados en un informe personalizado, actuaba de punto de contraste
y control intersubjetivo de la que realizaba el propio profesor o profesora,
convirtiéndose en un elemento de autorreflexion y reflexién compartida y
de busqueda colaborativa de vias y alternativas para ir superando los posi-
bles problemas detectados y, sobre todo, ir avanzando en la mejora de las
tareas docentes y discentes. El hecho de contar con didactas en este ejerci-
cio reflexivo, potenciaba su efectividad.
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Para concluir decir que, entre las limitaciones hemos de destacar, ade-
mas del gran esfuerzo y tiempo necesario para poner en marcha procesos
de estas caracteristicas, dos:

En primer lugar, dej6 fuera del circuito de mejora y participacion a los
desinteresados y a los escépticos, aunque a algunos de éstos ultimos se
podian ir recuperando. No obstante, con respecto a los primeros, no es un
problema de evaluacion, sino de concienciacion profesional, que requieren
soluciones y decisiones académicas y politicas de gran calado.

En segundo lugar, las peculiaridades de las organizaciones universita-
rias, con el gran peso de los intereses personales y de los grupos de presion
y poder instalados en nuestro sistema, especialmente en algunas universi-
dades, convierten en misiones casi imposibles los planteamientos y planifi-
caciones de cambio y avance a medio y largo plazo, lo que entra en contra-
diccién directa con propuestas basadas en procedimientos pausados y
continuos de aprendizaje profesional docente.
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Los centros escolares y el profesorado se constituyeron, desde mediados de los afos setenta del siglo
XX en dos nuevos ambitos de evaluacion. En su emergencia tuvo una influencia decisiva el movimiento
de la accountability, o rendicion de cuentas, que en el contexto anglosajon propicic la obligacion
de que las instituciones educativas informaran periddicamente a la comunidad de sus logros y
resultados, haciendo realidad el “derecho a saber”. A su implantacion y desarrollo contribuyeron en
gran medida las politicas educativas que abordaron, en los anos noventa, la reforma de los sistemas
educativos de cara a afrontar la mejora de su calidad.

En el contexto de estas nuevas exigencias y condiciones, no cabe duda que la teoria y practica de la
evaluacion institucional y de los docentes han ido adquiriendo un protagonismo estelar, como base
sobre la que sustentar y legitimar las directrices de las politicas educativas que a nivel nacional se
ponen en juego, para fundamentar las decisiones que necesitan tomarse en la conduccion de los
sistemas educativos, 0 para proveer a los centros y profesores de herramientas y datos que, ademas
de facilitarles el conocimiento de sus quehaceres, les permitan profundizar en sus desarrollos
institucional y profesional.

A través de diez temas se hace un recorrido por los contenidos mas relevantes del estado actual de
estos dos ambitos de evaluacion. En una primera parte, temas 1y 2, se analiza la conformacion de
este campo profesional de estudio e investigacion y se clarifican sus bases tedrico-conceptuales y
los presupuestos de las distintas tradiciones cientificas que fundamentan las diferentes propuestas
y modelos de evaluacion de centros y profesores.

Las partes segunda y tercera estan dedicadas monograficamente al estudio de cada uno de los
ambitos. Tanto en los centros, temas del 3 al 6, como en el profesorado, temas del 7 al 10, se empieza
con la presentacion de las orientaciones y perspectivas desde las que se pueden abordar [a evaluacion,
y se finaliza con las caracteristicas y experiencias de la evaluacion institucional y del profesorado en
el contexto universitario.
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