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Inttroduccion

La primera cuestién que me gustaria destacar es la gran penetracion
que la evaluacion v lo evaluativo (todo lo que ronda o estd relacionado
con dicha dimension) tiene sobre la escuela. Seguramente no existe otro
contexto social donde la evaluacion domine tanto la situacién como
para llegar a «colorear», en cierta manera, el clima total de la situaciéon
escolar. La «evaluacidn», incluso como terminologia, es patrimonio
claramente escolar.

Se podria decir que la evaluaciéon acaba definiendo el clima de lo
escolar y/o que la escuela es «territorio de evaluacién». Pero, habria
que afadir, enseguida, que eso es asi en lo que se refiere a los alumnos,
pero no en lo que afecta al resto de aspectos y dimensiones de lo escolar,
incluidos los profesores. Ni el espacio institucional! de lo escolar, ni el
mas propiamente curricular, ni el que se refiere a los profesores o
administradores viene marcado, en la practica, por el signo de la eva-
luacioén,

Con respecto a los alumnos, si, todo viene condicionado por la eva-
luacion (la ordenacién de los cursos, la promocion, las relaciones perso-
nales, etc.). La escuela es «territorio de evaluacion» y buena parte de la
estructura y funcionamiento escolar alimenta su funciéon del «poder»
que otorga a la institucion el mecanismo de la evaluacién de alumnos.
En eso se distingue de «otros espacios» no escolares:

«E]l examen es, en todos los paises una norma oficial, indispen-
sable para marcar la meta y para obligar a la juventud a dedicar
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a su logro un esfuerzo mas enérgico y sostenido. Cuando maestros
y alumnos estan ante la perspectiva de un examen, las cosas ya no
pueden seguir como en familia, es decir, blanda e irregularmente,
con consideracion hacia las buenas intenciones, ]os temperamentos,
las indisposiciones pasajeras, los rigores de la estacién, etc.; cada
uno tiene que marchar al compas y esforzarse por mantenerse en
linea; algunos tienen de continuo buena aplicacién; para otros, la
enseflanza sera mas severa v precisa: hay que llegar (F. Buisson, ci-
tado por Hotyat, 1966).

La evaluacién caracteriza el clima de lo escolar, venia sefalando;
solo que tal caracterizacion se centra mas en el alumno y deja fuera de
su marco de influencia constante e} resto de los ambitos de la actuacién
educativa escolar (y por supuesto todo lo educativo no escolar).

Sin embargo, tedricamente, la evaluacion habria de ser companera
inseparable de cualquier accién educativa. No por la razén que antes
sefialaba Buisson (la presion hacia la excelencia), sino por razones ciber-
néticas: conocer la marcha de los procesos para poderlos ajustar a las
diversas situaciones y necesidades. Por eso parece fuera de toda duda
que es el conjunto del desarrollo curricular y el conjunto de los agentes
que lo desarrollan, lo que habria de convertirse en objeto de la evalua-
ciéon. Precisamente para eso, para ver cémo van vendo las cosas y qué se
puede hacer para mejorarlas.

La argumentacion en este sentido es sencilla:

— no cabe duda sobre el hecho de que la calidad de un curriculum
es algo de importancia basica.

— tampoco parece cuestionable que la calidad de un curriculum sea
algo mejorable: siempre es posible (y casi siempre es necesario) la
mejora del curriculum que se esta desarrollando.

Pues bien, ahi es donde aparece la evaluacion.

Ahi es donde habria que situar también la evaluacién de profesores:
como agentes principales del desarrollo curricular, la actuacién de los
profesores marca la calidad del curriculum. Conocer su actuaciéon a
través de la evaluaciéon y mejorarla nos llevara directamente a la mejora
del curriculum en su conjunto.

Ahi es donde quisiera situar esta conferencia: la evaluacion del curri-
culum es el ambito general de referencia; la evaluacion de profesores
adquiere todo un sentido en ese ambito mas general de la evaluaciéon
del curriculum; la evaluaciéon de profesores ha de tener como objetivo
prioritario la mejora del curriculum,

Sobre esa idea, el esquema a seguir sera el siguiente:

l. Las dos tradiciones con respecto a la evaluacion de profesores.
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2. La evaluacion orientada al perfeccionamiento:
2.1. conceptos que le sirven de base
2.2. condiciones de su desarrollo.

3. Estrategias de desarrollo de la evaluacion orientada al perfeccio-
namiento:

3.4. contenidos-aspectos o evaluar
3.2. instrumantos.

4. Condiciones generales para el ddsarrollo de la evaluacion de pro-
ferores.

1. Dos tradiciones en la evaludcion de profesores

]

Estas dos tradiciones podrian rotularse, ain a riesgo de resultar una
clasificacion en exceso simplista, como

a) evaluacion orientada al control

b) evaluacion orientada al desarrollo (o al perfeccionamiento, como
se dice en el titulo de esta charla).

Quizas en algan momento la division tue planteada como una cues-
tion de tipo técnico. Sin embargo hoy dia, se cruzan tantos discursos en
el tema de la evaluacion que esa division deborda, con mucho, le técnico
y adquiere connotaciones de muy diverso tipo. A ellas nos referiremos
a lo largo de la intervencion.

Decia que en la evaluacion se cruzan muchos discursos. Es preciso
entenderlo asi para poder entrar en el «sentido» y en la «realidad» de
la evaluacion de profesores. Algunos de esos discursos que atraviesan la
evaluacion son:

a) un discurso técnico: referido a procesos, técnicas, instrumentos,
procedimientos de analisis, etc.

b) un discurso politico: que recoge argumentos de politica social,
rentabilizacion de inversiones, priorizacion de necesidades, politica de
personal, ideario, etc.

c) un discurso profesional: referido a la formacion y seleccion de
profesores, promocion, carrera profesional, sistemas de incentivos, dis-
tribucion de cargos y dedicaciones, estrategia sindical, etc.)

d) e incluso un discurso de tipo filosdfico y ético: referido a quién
esta legitimado para evaluar, qué se puede evaluar, qué derechos tienen
los evaluados, etc.
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En definitiva, no cabe pensar que sobre la evaluacion se puede des-
arrollar un tipo de argumcntacion neutra o unidireccional. Se trata de
un espacio complejo, extremadamente complejo, y resulta ingenuo
querer cerrar el discurso con consideraciones aisladas (abordarla como
profesor de didactica, o como especialista en técnicas o instrumentos
de recogida de informacién, o como sindicalista, o como representante

de la administracion educativa). Siempre hay aspectos que se nos quedan
fuera.

Ademas se trata de un ambito de fuertes repercusiones sobre lo
personal. Y en esos casos, es bien sabido que no solamente funcionan los
discursos explicitos sino también otra serie de dinamicas internas (te-
mores, defensa de la propia imagen, posturas defensivas de evitacion de
riesgos o de mantenimiento de la comodidad adquirida, etc.) que condi-
cionan y oscurecen las argumentaciones. No basta con aceptar con la
cabeza que es necesario e importante hacer evaluaciones y autoevalua-
ciones de nuestro trabajo. Luego empiezan a funcionar los mecanismos
de autoconservacion y autojustificacion capaces de generar argumentos
de todo tipo para evitar dicha evaluacion.

Este tipo de cosas forman parte de lo que son las formas de
reacciones humanas: somos racionales pero |; nuestra es una «racio-
nalidad limitada». Todos estamos de acuerdo en que los celos no
tienen sentido y que una persona madura no debe malgastar ener-
gias en ellos; sin embargo cuando llega la hora nadie es capaz de

eliminarlos de sus vivencias y de poco sirven entonces las seguri-
dades racionales.

En la evaluacién pasa un poco lo mismo: es facil ver las virtuali-
dades que posee y su importancia en la optimizacion de procesos.
Claro que las cosas empiezan a adquirir tintes menos claros y con-
vicentes cuando uno mismo se convertc en objeto de esa «necesaria
evaluacién»., Entonces es cuando se acude a argumentos que sirvan
para evitar o, cuando menos, aplazar la evaluaciéon. Son argumen-
tos de «falta de cientificidad», de «notable apresuramiento», de posi-
bles «fraudes» o «favoritismos», d¢ falta de tradicién, etc.

Es precisamente esta complejidad del proceso de evaluacion la que
exige cuidar mucho el enfoque que finalmente se adopte a la hora de
poner en marcha los procesos de evaluacion de profesores. Si las condi-
ciones técnicas de dichos procesos son importantes, no lo es menos la
dinamica relacional que genera su desarrolle. Lograr que la evaluacién

no sélo se realice sino que resulte efectiva va a depender de cédmo se
combinen ambas lineas de condiciones.
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Evaluacion sumativa v evaluacion formativa

Esas dos tradiciones a que me he referido han ido configurando dos
tipos de evaluacion de profesores (Scriven, 1967):

— una evaluacién sumativa: destinada al control de logros o resul-
tados.

— una evaluacion formativa: destinada al diagndstico de procesos,
productos o actuaciones de cara a proveer instrumentos que posibiliten
su mejora.

La evaluaciéon sumativa, «controla e informa sobre la calidad de la
educacion. Sirve a los que desarrollan la politica educativa y a aquellos
que deben adoptar decisiones que afectan, a diversos niveles, al feno-
meno evaluado... (la evaluacion formativa) identifica aspectos que
habrian de ser mejorados y en ese sentido guian las decisiones en torno
a como mejorarlos. Todo esta dirigido a un proceso continuado de estu-
dio y mejora del curriculum local a desarrollar por el personal de las
escuelas» (Sanders, 1985).

Uno de los aspectos diferenciales basicos entre ambas audiencias es
precisamente el de las audiencias, esto es, a quién va dirigida la infor-
macion obtenida. La evaluacion sumnativa esta, por lo general, pensada
para y destinada a instancias y personas distintas de las evaluadas: ad-
ministradores (solemos hablar enfaticamente de la Administracidon en
términos genéricos, sin embargo quienes reciben la informacion y nos
controlan son administradores concretos, de carne y hueso, con sus filias
v sus fobias), politicos, directivos, investigadores, etc., suelen ser sus
audiencias preferenciales.

En el caso de la evaluaciéon formativa la audiencia preferente son
los propios sujetos evaluados v todos aquellos cuya intervencion puede
ayudar a mejorar el curriculum (se piensa para ellos, se busca la infor-
macion que pueda resultarles de mayor interés, se utilizan sistemas de
analisis de los datos facilmente entendibles por ellos, etc.). En defini-
tiva la evaluaciéon formativa tiende a resolver las necesidades de aque-
llos que son evaluados.

En el caso de la evaluacidon de los profesores, esta dicotomia la ha
resumido Wise (Wise y otros, 1984), cn ¢l siguiente cuadro sobre los
propositos de la evaluacion:

rev. esp. ped. XLV, 186, 1990
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CuabrO N° |

propésito

nivel control mejora

Individuo Decisiones sobre personal (indi- Desarrollo individual del perso-
viduos) (trabajo, nivel, salario). nal.

Institucién Decisiones sobre dimensiones de Mejora de la institucion.

la institucion (organizacion, pro-
gramas, acreditaciones, etc.).

Como puede verse la evaluacién de profesores puede plantearse con
cuatro propésitos posibles (aunque pudieran sugerirse otros muchos
objetivos o finalidades seguramente podrian vincularse a algunos de
esos cuatro).

La importancia de este punto de partida radica en el hecho de que el
perseguir un propésito u otro (mejora vs. control), a un nivel u otro
(individual vs. institucional) nos va a conducir a procesos evaluadores
clara y necesariamente diferenciados tanto a nivel estratégico (plantea-
miento global, filosofia de fondo, programacién del proceso evaluador,
relacion entre evaluadores y evaluados, etc.) como tactico (instrumentos
a utilizar, formas de aplicacién, analisis de los datos, informes, etc.).

11. Evaluacion orientada al perfeccionamiento

Sobre la base de la dicotomia entre contro} y mejora ha ido elabo-
randose en los -ultimos anos toda una tendencia, tanto tedrica como
técnica, en torno a la evaluacion orientada al perfeccionamiento. En
la filosofia de fondo de esta orientaciéon esta el destacar las diferencias
entre control y mejora y entre las respectivas puestas en practica de los
procesos de evaluacién orientados en uno u otro sentido.

rev. esp. ped. XLVIH. 186, 1990
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CuaDRO N° 2

EVALUACION CONTROL

EVALUACION PERFECCIONAMIENTO

Diferentes estdndares de calidad y de evidencia

La evaluacién ha de proporcionar
informaciéon objetiva, estandari-
zada y externamente defendible
sobre la actuacién de los profe-
sores.

La evaluacién ha de proporcionar informacién
descriptiva que ilumine los puntos de dificultad
ast como las ‘posibles vias de cambio.

Exige la cooperacién de los profesores y su mo-
tivacion.

Exige nlanteamientos de mejora.

Distintos procesos segun se refieran
a sujetos individuales o grupos

Para gue el crecimiento personal se produzca
son precisas dos condiciones: .

— conocer que cierta forma de actuar es la
correcta

— percibir que el seguir cierto camino es valio-
so y posible: sentimiento de competencia
(sentirse capaz).

Las actividades de desarrollo pueden hacerse a iniciativa de los
propios profesores o desde fuera (impuestas)

Ofrecer informacién clara, obje-
tiva, estandarizada y defendible
externamente.

Ha de considerar el contexto en
el que tiene lugar la accién para
lograr adecuacién y suficiencia
de datos.

Pueden estar dirigidos a la obtencién de un
determinado modo de actuar, a remediar defi-
ciencias de los profesores individuales o de
colectivos.

Cuanto mas diferenciados estan los roles de
participacion y de organizacion, el perfil de las
actividades de mejora del staff tiende a despla-
zarse desde:

— la iniciativa interna a la externa desde presu-
puestos de mejora a asimilacién de las pau-
tas

— de la participacién a nivel individual o en
pequerios grupos a programas estandarizados
para grandes grupos

— de la participacién voluntaria a la involun-
taria.

Debe ofrecer informaciéon rica y descriptiva
que ilumine las fuentes de dificultad asi como
las vias posibles a seguir en la mejora.

Ha de considerar el contexto en el que tiene
lugar la accidon para saber comprender el sen-
tido de los actos.

rev. esp. pad. XLVIIl, 186, 1890
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Buena parte de la teoria que sustenta esta orientaciéon de la «evalua-
cion orientada al perfeccionamiento» ha ido surgiendo al socaire de
dos nuevos conceptos o ideas que han ido adquiriendo un notable prota-
gonismo en el ambito de la evaluacién: el concepto de utilizacicn y el
concepto de impacto.

Al hablar de utilizacion se quiere hacer referencia a la importancia
que tiene el hecho de generar procesos de evaluacion utiles, es decir,
cuyos resultados estén ya destinados a ser realmente utilizados. Ese des-
tino a la utilizacion orienta todo el proceso de evaluacion, desde la
planificacion hasta la confeccion del informe final.

Al hablar de impacto se quiere hacer referencia al de la evaluacion.
Mientras los discursos técnicos sobre la evaluacion hacian concluir el
proceso de evaluacion en la entrega del informe final, la teoria del im-
pacto amplia ese proceso hasta mas alla de la propia evaluacidn, hasta
incluir las consecuencias que el proceso de evaluacion o sus resultados
ocasionan.

Evaluacior para le utilizacion

De esta manera, junto a las exigencias clasicas de fiabilidad, validez,
cada vez se ve con mas frecuencia en los manuales de evaluacién el de
utilidad, como criterio para valorar los procesos de evaluacién. De hecho
el Joint Committee on Standards for Educational Evaluation ya senalé
en 1981 la utilidad como el primero de los 4 criterios para evaluar las
evaluaciones: utilidad (utility), viabilidad prictica (feasibility), conve-
niencia (propriety) y exactitud (accuracy).

La utilidad, como constructo técnico, trae consigo implicaciones
ciertamente complejas: esta vinculada, obviamente, a las condiciones
de fiabilidad y validez (tanto mas ttil sera la informacién obtenida
cuanto mas se haya sido capaz de seleccionar los indicadores adecuados
de la actuacién del profesor y de los alumnos, cuanto mejor se haya
sido capaz de establecer los sistemas para analizar la informacién sin
perder su riqueza). La utilidad esta vinculada también al coste real de
la evaluacion: de nada vale disenar un sistema perfecto de evaluacién,
con negociaciones sucesivas, si eso la hace inviable bien por el costo
economico que supondria, bien por la cantidad de recursos necesarios,
etcétera.

De todas maneras, la insistencia en la utilidad de la evaluacién suele
reflejar una postura dialéctica con respecto a la insistencia en el rigor
técnico del proceso. De alguna manera, se desprende de la filosofia de
esta orientacion evaluadora, que merece la pena perder algo de rigor y
formalismo técnico en eras de una mayor aproximacioén a las demandas

rev, esp. ped. XLVE, 186, 1980
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de los beneficiarios de la evaluacidn (las audiencias), es decir, de una
mayor utilidad - utilizacién de la evaluacion.

La utilidad como constructo relacional hace aportaciones de un gran
relieve al proceso de evaluacion de profesores. Ha sido Patton (1985)
quien mas sistematicamente ha expuesto lo que supone el enfoque de la
utilizacion aplicado a la formacion de profesores. Pation (1978) sefiala
11 premisas que sirven de marco general (tedrico y metodologico) a este
planieamiento:

1. La utilizacién ha de ser el foco de interés central que guie la
evaluacién (en las decisiones referidas a qué estudiar o evaluar, a
qué tipo de diseno utilizar, a qué métodos, medidas, andlisis, etc.).
Simultaneamente a la toma de decisiones sobre cada uno de esos
aspectos procedimentales, la cuestién central a plantearse es: ¢como
puede afectar esta decisién a la utilizacién de la evaluaciéon?

2. Se ha de estar pendiente de la utilizacién desde el mismo
principio de} proceso, y mantener la atencién en ello de manera con-
tinua: la utilizacién no es algo que se considera sélo al final (puesto
que para entonces e] potencial de utilizacién ya estd practicamente
determinado por los pasos previos).

3. La evaluaciéon ha de estar orientada hacia los usuarios (a la
perspectiva de los usuarios de dicha evaluacién). La evaluacién se
plantea como objetivo el responder a una demanda especifica de
gente especifica (no a una audiencia genérica de virtuales «interesa-
dos»). Por eso, la clarificacién de quiénes son los usuarios y qué de-
mandas plantean constituye ¢l primer mas crucial paso de la
evaluacion.

4. Esos usuarios de la informacién han de verse efectivamente
implicados en el proceso evaluador: participando de manera perso-
nal y activa en la toma de decisiones en torno a la evaluacién.

Es mucho mas probable que usen los resultados de la evaluacién
aquellos que han estado implicados en su desarrollo.

La mejor manera de garantizar que la evaluacién se centra real-
mente en los intereses de los usuarios es implicarlos en el desarrollo
de la evaluacién, en cada una de sus fases.

5. En toda evaluacién coexisten intereses y audiencias muy di-
versas (profesores, Administracién, padres, estudiantes, lideres de
la comunidad, etc.).

El proceso de identificar y organizar a los interesados para parti-
cipar en la evalucién se ha de hacer de manera que se sea sensible
y respetuoso con esa diversidad de intereses.

Ademas se ha de ser consciente de que, dadas las limitaciones de
recursos, tiempo y personal es imposible pretender responder a
muchas cuestiones a través de un prooceso de evaluacién o prestar
atencién a todos los temas posibles.

rev. esp. ped. XLV!Il, 186, 1980
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Una cuestion a resolver, una vez identificados los usuarios y sus
representantes, es tomar acuerdos en torno a en qué cuestiones
centrar el trabajo, a qué preguntas se va a dar prioridad de cara a
maximizar la utilidad de la evaluacién.

6. Una cuidadosa seleccién de los usuarios de cara a su partici-
pacion activa en e] proceso de evaluacion permitird una participa-
cion de calidad mas que de cantidad. La cantidad del tiempo de
interaccién en el trabajo de toma de decisiones es inversamente pro-
porcional a la calidad del prooceso.

Una de las habilidades basicas de los evaluadores ha de ser preci-
samente la de facilitar el trabajo de grupo (de manera que no se
pierda tiempo).

7. A mayor calidad de la implicacién de los usuarios, mayor cali-
dad de las evaluaciones.

Aunque algunos evaluadores asumen que el rigor metodolégico
se ha de sacrificar si se incorporan sujetos no cientificos al proceso
de evaluacioén, eso no es asi necesariamente.

Los evaluadores han de ayudar a los no cientificos en Yos aspectos
metodolégicos de manera que puedan entender las implicaciones
derivadas de las distintas decisiones adoptadas (colaborative delibe-
ration). Este mismo proceso sirve para aumentar el conocimiento
de los usuarios sobre el proceso de evaluaciéon y orientarlos, aiin mas
si cabe, hacia su uso.

8. Una de las actuaciones de los evaluadores es entrenar a los
usuarios en la toma de decisiones y en el uso de la informacién (uso
a corto y a largo plazo). Esto mejorard la prapia evaluacién y su
uso posterior,

9. La evaluacién (sus procesos, sus datos) se puede utilizar de
ruy diversas maneras:

— puede influir directamente en decisiones especificas a tomar.
— sirve para hacer pequefios ajustes en los programas.

— para reducir la incertidumbre y ampliar las opciones,

— para aumentar el control de las actividades del programa.

— para incrementar la complejidad de las decisiones sobre el
programa.

Puede influir también sobre lo que piensan los usuarios sobre el
programa (impacto conceptual)

Puede servir de base a la aplicacion de decisiones explicitas a
actividades concretas (impacto instrumental).

Dicho impacto puede hacerse efectivo a diversos plazos.

10. La utilizacién supone una mejora en la rentabilidad del coste
de la evaluaciéon. A mayor utilizaciéon, mayor beneficio.

11. Hay diversos factores que afectan a la utilizacion:
— variables de la comunidad.

rev. esp. ped. XLviil, 186, 1880
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— caracteristicas de la organizacion.
— naturaleza de la evaluacidn.

— credibilidad del evaluador.

— consideraciones politicas.

— limitacién de recursos.

El impacte de la evaluacion

El otro concepto eje de este tipo de orientacion evaluativa decia que
era el impacto:

«E] impacto de la evaluacién podria definirse, en sentido amplio,
como la influencia discernible de la evaluacion sobre las actitudes
o actividades de los sujetos o los grupos. El impacto resultante del
tipo de informacién final, tal como resultados o recomendaciones,
generados en la evaluacidn, suele ser lo que se estudia, mas*frecuen-
temente, como impacto de la evaluacién. Sin embargo, ademads de lo
que puedan influir los resultados de la evaluacidn, el propio proceso
de evaluacién puede también ejercer influencia sobre las actividades
y actitudes, de manera que constituye otra importante categoria de
impactos (Alkin v Daillak, 1985).

Una de las cuestiones importantes surgidas de los estudios sobre el
impacto de la evaluacioén, es la que se refiere a aquellos efectos no espe-
rados 0 no deseados de los procesos de evaluacién. Es precisamente esta
sensibilidad no sélo hacia como hacer la evaluacién, sino a qué conse-
cuencias va a traer el que se haga, lo que ha hecho variar los plantea-
mientos netamente tecnolégicos que en algin momento se mantuvieron
en los programas de evaluacién de profesores.

No se trata de profundizar aqui en este planteamiento, pero si de
destacar algunos de los impactos que mas se tienen en cuenta en la eva-
luacién orientada al perfeccionamiento:

— el llamado impacto conceptual, esto es, la influencia que la evalua-
cion puede ejercer sobre las creencias, actitudes, etc., de los partici-
pantes. En el fondo, cn este enfoque la evaluacién es un instrumento de
cambio. Pues bien, conviene saber de qué manera afecta al cambio. Se
ha dicho que los resultados positivos afianzan las creencias y actitudes
previas, pero los resultados negativos no siempre provocan cambios.
Incluso cuando el impacto de la evaluacién provoca cambios en actitu-
des y creencias, eso no siempre trae consigo cambios en las acciones (en
ese caso se habla de «impacto puramente conceptual»).

— el impocto sobre las relaciones de comunicacion dentro de la
institucién. Tanto la forma en que se conduzca la evaluacién como los
resultados que de ella surgen va generando alianzas y desafecciones
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entre individuos y grupos dentro de la institucion que afectaran a su
dindmica relacional. El propio evaluador, el papel y actitud que adopte,
la forma en que se organice el proceso, el sentido que sé a la evaluacion,
la percepcion simbolica que se tenga de ella por parte de direccién y
profesores, etc., se convierten en componentes basicos del proceso eva-
luador. Alkin, Daillak y White (1975) han estudiado este aspecto. Tam-
bién lo ha estudiado el ecquipo de Selvini Palazzoli (Selvini Palazzoli y
otros, 1981), desde la perspectiva de la pragmatica comunicacional.

— especial consideracion ha solido tener el status del evaluador
como eje diferenciador del impacto de la evaluacién. La posicion en el
organigrama del evaluador afecta a las posibilidades de influencia real
de su trabajo (Uzagio, 1981). Sin embargo, ésta es una dimension relevante
pero contradictoria: si parece mas eficaz la evaluacion realizada por un
experto (p. ej. alguien rodeado del status de investigador, de especia-
lista universitario, etc.) que la realizada por un novato (p. ej. un estu-
diante en practicas, un alumno haciendo un trabajo, un colega) sin em-
bargo, aquella resulta mas condicionante de la dindmica relacional de
la evaluacién pudiendo llegar a frustrar el proceso.

Numerosas experiencias en modelos de intervenciéon en orga-
nizaciones (incluidos centros escolares) han demostrado que el
potencial de intervencién (de influencias) se obtiene plenamente
sobre los niveles mas bajos jerarquicamente en el organigrama que
la posicion del evaluador; depende de factores coyunturales en lo
que respecta a sistemas e instancias situados al mismo nivel, y re-
sulta, por lo general, ineficaz con respecto a los niveles superiores
en la jerarquia (Selvini Palazzoli y otros, 1981).

Contrariamente a este planteamiento se ha seftalado también (lo
hemos visto antes en Patton) que un proceso colaborativo, en el que
todos los afectados por la evaluaciéon son llamados a participar activa-
mente en el proceso, es el que mejor garantiza el impacto real de la
evaluacion y el uso de sus resultados.

II1I. Estrategias de desarrollo de la evaluacion
orientada al perfeccionamiento

Contenidos

¢Qué se evalua en una evaluacion orientada al perfeccionamiento?

En este caso, las consideraciones a realizar no se refieren tanto a
qué aspectos especificos se someten a evaluacion (cualquier aspecto
puede ser evaluado) sino a qué proceso de seleccion de esos aspectos se
sigue y por qué se escogen unos u otros.
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En la version mas estricta del modelo los aspectos a evaluar son
planteados por los evaluados: se corresponden con las necesidades o
demandas que ellos hacen al evaluador. De ahi que sefialara Patton que
la fase inicia) de la evaluacién es la identificacion de los usuarios y la
clarificaciéon de la demanda que estos usuarios hacen a la evaluacion.

En enfoques mas abiertos, el tema de los contenidos adquiere un
tratamiento similar al que se hace en los programas de evaluacién for-
mativa: se trata de identificar indicadores suficientemente ricos y varia-
dos de manera que nos permitan tener una visidon extensiva del proceso
evaluado. Cuantos mas datos poseamos sobre mas aspectos tanto mas
estaremos en condiciones de elaborar propuestas de mejora. En ese

sentido, pues, son poco aportadoras las valoraciones globales de los
profesores.

Elliot hace una propuesta interesante en cuanto a los aspectos a eva-
luar. Nosotros la hemos utilizado en el analisis de los diarios‘de clase.
Esta propuesta de Elliot nos parece interesante porque delimita espa-
cios, mas que categorias, y al no predeterminar los contenidos concretos
de esos espacios, da pie a incluir en ellos los aspectos diferenciales de
cada profesor y situacion evaluada. Los tres ambitos que proponian
tomar en consideracion eran (Elliot, 1984):

a) las pautas o patterns idiosincrdsicos de esa aula o profesor o si-
tuacion.

Se hace un analisis globalizado de las redundancias que se presentan
en la situacion, las caracteristicas generales. Es una perspectiva que
suelen darla los relatos, las notas de campo de los observadores, los
autoinformes diarios, etc., vistos en su conjunto.

b) los dilemas que el profesor se plantea.

Aqui se recogen todo el conjunto de aspectos que el profesor plantea
como problemadticos y que constituyen para €l un foco constante de
preocupacion, incertidumbre o reflexion. La identificacion o inferencia
de los dilemas puede ser hecha por el propio profesor (por ejemplo a
la vista de grabaciones de su clase, a la vista de las notas obtenidas por
el observador, de las respuestas a un cuestionario aplicado a los alum-
nos, etc.) o explicitadas tentativamente por el propio evaluador (el
evaluador expresa su impresiéon de qué dilemas afronta el profesor o
colectivo evaluado). En este caso, el evaluador simplemente propone su
version de los hechos (los problemas que €l ve) a la consideracion de los
evaluados (es decir, plantea su percepciéon como material de trabajado
sobre el que discutir).

c) los aspectos especificos que van apareciendo en la situacién
evaluada (la clase, la reunion, el funcionamiento de la institucion, etc.).
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En este caso se recogen unidades mas concretas y objetivas de infor-
macion. Van apareciendo las tareas que los profesores realizan en clase,

las intervenciones que se suceden en las reuniones, las normas de fun-
cionamiento del Centro, etc.

Este esquema de analisis va, como puede verse, de lo mas general
a lo mas especifico. El recoger los dilemas de los profesores resulta
altamente operativo en este tipo de evaluacion, pues asi se pueden
afrontar, a partir de la evaluacidn, procesos de intervencion orientados
a la resolucion de los problemas (dilemas) detectados. Con ello la eva-
luacién supera el nivel de diagndstico o control, para convertirse en
fase inicial de un proceso de optimizacion.

Instrumentas

No existen instrumentos especificos para la evaluaciéon orientada al
perfeccionamiento. La diferencia con los otros modelos de evaluacién
radica no tanto en el tipo de instrumentos que se utilice, cuanto en la
forma de utilizarlos. Pero tampoco conviene confundir evaluaciéon des-
tinada al perfeccionamiento con evaluacion cualitativa. La evaluacién
cualitativa busca un determinado tipo de informacion y en ese sentido
deja fuera otra. En la evaluacién destinada al perfeccionamiento ningin
tipo de informacién es desechable de por si, la condicion basica es que
todo el proceso evaluador responda a las necesidades de los usuarios y
esté orientado a generar un feedback posterior utilizable.

En cualquier caso, todos aquellos instrumentos destinados a reflejar
la propia vision del profesor sobre su actuacion (autoevaluacion) ad-
quieren un protagonismo especial: autoinformes, diarios, memorias de
curso, etc.

Iwanicki y McEachern (1984), ofrecen el siguiente cuadro de estrate-
gias de autoevaluacion, perfectamente integrables en un enfoque de
evaluacién para el perfeccionamiento:

Entre los instrumentos que en la actualidad se estan utilizando mas
profusamente en este tipo de evaluacion cabria citar:

— la observacion en cualquier de sus multiples modalidades (tanto
participante como no participante; tanto etnografica como apoyada en
protocolos).

— las técnicas de papel y lipiz: protocolos de diferente naturaleza
(desde listas de control hasta cuestionarios, escalas de actitudes, pers-
pectivas, creencias, parrilla de constructos, etc.).

— los analisis institucionales cuando se trata de evaluar el funcio-
namiento de centros e el desarrollo de determinado tipo de programas
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CuabRrRo N° 3

Descripcién de las técnicas

El profesor considera abierta y honrada-
mente su propia actuacién y genera ideas.

El profesor graba, observa e interpreta
interacciones verbales y no verbales de
clase.

El protesor describe y evalua varias res-
ponsabilidades y/o aspectos especificos
de la instruccién de clase.

El profesor obtiene informacién de los
estudiantes sobre el proceso instruccional
por medio de discusiones informales, son-
deos y andlisis de cintas.

El profesor obtiene informacién de cole-
gas y supervisores acerca de conceptos
y procesos generales o especificos y pro-
cesos por medio de discusiones, observa-
ciones de clase, talleres y programas de
intercambio.

Estrategias Técnicas

Bésicas posibles
Reflexién
personal

. Analisis

Evaluaciones de cintas

individuales de clase
Listas de
autoevaluacién
Estudiante

Evaluacién

de Colega y

retroacciéon supervisores
Supervision
clfnica

Evaluciones Microensefianza

interactivas

E! profesor solicita ayuda supervisora
para compartir, planificar y analiazr una
leccién o una serie de lecciones.

El profesor analiza una leccién simplifi-
cada con estudiantes, compaiieros y/o su-
pervisores con objeto de mejorar leccio-
nes subsiguientes.
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(por ej. de integracion de deficientes en aulas normales; de utilizacion
de la prensa, etc.).

— los procesos combinados de grabaciones y entrevistas sobre ellas
(métodos de «pensar en alto», «estimulaciéon del recuerdo», «identifi-
cacion de estrategias», etc.).

— procesos combinados de observacién - discusion (modelo «Inset-
Evaluations donde profesor, experto y alumnos en précticas trabajan
una hora antes de la clase, participan en la clase y vuelven a trabajar
en su analisis otra hora después de la clase).

IV. Consideraciones generales sobre la evaluacion
orientada al perfeccionamiento

Para finalizar esta conferencia quisiera desarrollar brevemente algu-
nas consideraciones sobre su sentido didactico general.

1. En algunos casos se ha entendido el perfeccionamiento como la
continuidad natural de cualquier proceso de evaluacién, entendiendo
que la evaluaciéon siempre genera feedback.

Desde mi punto de vista esto es un error: los resultados de las evalua-
ciones no producen por si solos mejora. La mejora ha de figurar como
proposito explicito de la evaluaciéon y condicionar su desarrollo.

Tejedor (1986), hace una revisiéon de la incidencia de la evaluacidn
en los procesos evaluados (si mejora o no la actuacién de los profe-
sores, S1 mejora o no los resultados de los alumnos cuyos profesores
han sido evaluados, si mejoran o no las ganancias en dimensiones
afectivas de los alumnos cuyos profesores han sido evaluados). Los
resultados de las investigaciones parecen apoyar la idea de que la
evaluaciéon produce mejoras, Sin embargo tales resultados resultan
a veces contradictorios y convendria analizarlos mas en profundidad.
Ademas, las investigaciones presentadas recogen la virtual mejora
en nuevos procesos de evaluacién-contirol

La cuestion que quiero plantear aqui, es en todo caso, otra: tal como
se estan ‘llevando a cabo en las universidades los programas de evalua-
cion de profesores, parece partirse del supuesto de que el mero conoci-
miento de los resultados provocara la mejora (los profesores suelen
recibir los resultados de los cuestionarios aplicados a los alumnos que
se refieren a ellos). Se entiende que los profesores, asi que vean como
los valoran sus alumnos tenderan a cambiar aquellas dimensiones en
las que han resultado peor evaluados.

Esa asuncion resulta cuando menos ingenua. Nada hace suponer que
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el mero conocimiento de los resultados genere tal feedback que se pro-
duzca mejora.

Desde la perspectiva del modelo analizado en esta conferencia ya se
ha visto que dicha mejora implica toda una serie de condiciones a la
planificacién y desarrollo del proceso de evaluacién (han de participar
y sentirse implicados los evaluados, ha de centrarse la evaluacién en
aquellas cuestiones que los usuarios identifiqquen como problematicas,
han de hacerse informes entendibles, etc.).

2. Una segunda consideracién es precisa para completar la anterior.

Figurémonos que si, que los profesores en cuanto recibidos los re-
sultados de nuestras evaluaciones (la evaluacién que los alumnos hacen
de nuestra actuacién) tendemos de inmediato a mejorar nuestro trabajo.
Pensar esto asi implica una segunda asunciéon: yo soy capaz de mejorar
mi actuacién por mi mismo, basta con que me digan en qué dimensién
concreta la tengo que mejorar (por ejemplo, si en el cuestionario sale
que explico mal los temas, desde mafiana mismo me esfuerzo mas en
ello y los explico mejor).

Eso, sin embargo, no funciona asi.

No puede asumirse que una vez identificados los componentes de
una ensefianza de calidad, y, una vez que cada uno sepa cual es su posi-
cidn en esos parametros, los profesores sepamos, sin mas qué hacer vy,
aunque lo supiéramos, seamos capaces de hacerlo sin mas.

De ser esto asi, deberiamos ser, por fuerza, los pedagogos quienes
mejores clases diéramos (porque somos quienes en mejores condi-
ciones estamos para saber qué es una ensefianza de calidad y qué
técnicas hay que aplicar a su desarrollo). A la vista estd que el prin-
cipio no funciona. No funciona autométicamente, al menos.

El perfeccionamiento no funciona de esa manera. No se produce
como consecuencia del conocimiento de la situacién, sino mas bien como
consecuencia de un proceso de tentativas sucesivamente analizadas y
valoradas, es decir, a través de un proceso de aprendizaje. En el caso
de la evaluaciéon de profesores, dicha evaluacion sera capaz de generar
perfeccionamiento no porque ofrezca informacién sino en tanto sea
capaz de provocar el inicio de ese proceso de aprendizaje. Y para ello,
en el conjunto del proceso de evaluacién se han de clarificar los siguien-
tes aspectos:

a) qué tipo de enseftanza funciona bien

(ya vimos que esto depende mucho del concepto de ‘ensefianza
que se adopte como base de la propia evaluacion).

b) qué habilidades, condiciones, actuaciones, etc., son precisas para

desarrollarla y como se podrian aplicar a nuestro contexto.
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¢) cual es mi posicion con respecto a dichos aspectos (cuiles son
mis puntos fuertes y débiles).

d) qué caminos tengo para mejorar esos puntos débiles (ejemplifi-
caciones, nuevas habilidades, nuevos conocimientos, introduc-
cion de cambios estratégicos o tacticos, etc.).

3. Una tercera consideraciéon merece la pena hacer aqui para cerrar
esta linea de argumentacién: ¢hasta qué punto la evaluacion refleja lo
que hago en funcién de lo que es posible hacer?

Otro implicito mas de la evaluacion de profesores que habitualmente
se hace es que el resultado de la evaluacion es aplicable al profesor
como profesional individual: analizando lo que hago y, a veces, los resul-
tados que obtengo en los estudiantes, trata de establecerse mi calidad
como profesor. Desde esa perspectiva yo soy el responsable de lo que
hago y lo que sucede en mi clase: si alli todo va bien yo soy buen profe-
sor, si no va bien, soy yo quien deja qué desear como profesor.

Este tipo de supuesto no siempre es correcto. No lo es éticamente,
y, a veces (como cuando se valora al profesor sélo en base a los resul-
tados o juicios de los alumnos) no lo es tampoco técnicamente. No es
correcto por diversas razones (y me referiré basicamente a las razones
éticas):

a) porque supone una vision descontextualizada de lo que uno hace.
Con frecuencia uno no hace lo que cree que deberia hacer, o lo que es
capaz de hacer, o lo que desea hacer, sino lo que es posible hacer. La
actuacion del profesor se produce siempre en el marco del contexto
definido de posibilidades y limitaciones. Lo que él hace en ese contexto
depende de él, pero depende también del contexto: uno puede pensar
que es mejor evaluar a sus alumnos a través de una entrevista distendida
donde puedan exponer todo lo que saben, pero si tiene 200 alumnos no
podra hacerlo; uno puede entender que son necesarias las practicas de
campo para que los alumnos adquieran aprendizajes profesionales pero
sill no es posible hacerlas se tendra que conformar con hablarles de
ello, etc.

Una anagaza similar suele cometerse cuando se diagnostica a un
alumno como problematico o con algun tipo de dificultad. Para el
profesor lo facil es decir que tal chico tiene un problema y man-
darlo aj orientador del Centro para que se lo cure o recupere. Con
esa actuacién el profesor esta funcionando con e] implicito que el
problema esta en el alumno y que por tanto la solucién hay que
actuarla en €l (clases de recuperacion, terapia, repeticién, etc.). Sin
embargo el problema se produce en un contexto, la clase o una
asignatura concreta. Es decir que el profesor forma parte del pro-
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blema. El problema no esta en el alumno sino en el ambito en el
que el problema sucede. La respuesta al problema no deberia ser
mandar al alumno a} depacho del orientador para que lo estudie
a é] y busque la solucién sobre él, sino en llamar al orientador a la
clase para pedirle que estudie esa situacién para ver de dénde surge
el problema y qué se puede hacer para afrontarlo.

Pues bien, lo mismo cabe sefialar con respecto a la evaluacion de
profesores: la tarea del profesor se produce en un contexto. La eficacia
o ineficacia de los procesos ligados a su actuacion es subsidiaria de todas
las variables del contexto. Es cdmodo para la Administracién y las insti-
tuciones evaluar a los profesores como si lo que hacen dependiera de
ellos. La cuestion esta en que con frecuencia eso que hacen esta en rela-
cién con lo que es posible hacer y no tiene sentido evaluarlos sobre si
hacen o no aquello que no es posible hacer en esas condiciones. La insti-
tucion y la normativa exigen evaluar lo que el profesor es como algo
ajeno a lo que ellas mismas ofrecen para que los profesores sean de
cierta manera.

b) porque supone una vision demasiado estanca de lo que es un
profesor (y me refiero en este caso a la evaluacidn-control: cuando se
establece la evaluacion con el propésito de buscar datos «definitivos»
sobre la calidad de un profesor).

El profesor es ante todo un profesional que evoluciona. A ser profe-
sional se aprende, y sobre todo no hay otra forma de ser buen profesio-
nal que aprendiendo de los propios errores.

Yo creo que, en principio, todos deseamos hacer las cosas de la
mejor manera posible, pero no siempre sabemos como hacerla. Nadie
hace las cosas mas a sabiendas.

La cuestion que se plantea aqui es, pues, ¢como se puede evaluar a
alguien de algo que no se le ha ensefiado a hacer? Esta cuestion tiene
mucho sentido en la Universidad: si el sistema no tiene prevision alguna
dirigida a la formacion de profesores de universidad no parece dema-
siado facil justificar en base a qué los va a evaluar.

En palabras sencillas, eso quiere decir que si un profesor obtiene
resultados mediocres en su evaluacion no se puede dar el salto en el
vacio de que se trata de un mal profesor {y en el caso mas dramatico,
que se puede prescindir de él). Hay que pensar si no sera la propia
institucion en la que trabaja la que le hace mal profesor o, cuando me-
nos, no le hace mejor profesor de lo que en la actualidad es. Buen ejem-
plo de ello lo dan las empresas: para ellas queda claro que han de for-
mar a su personal; y los programas de evaluacion de su personal ad-
qulere ipmediatamente una dimensidn institucional (si se precisa
mejorar el nivel en tal o cual dimension habra que desarrollar progra-

rev. esp, ped. XLVIII, 186, 1980



314 MIGUEL A. ZABALZA BERAZA

mas para lograrlo). Esto es lo que tiene realmente sentido. Igual que no
se nace buen vendedor, ni se dominan los nuevos artilugios técnicos de
por si sino que todo ello requiere una formaciéon permanente y finan-
ciada institucionalmente, otro tanto sucede con el «ser profesors. Sin
embargo, en nuestro caso, lo dramaitico es que se sigue funcionando con
la «fantasia» de que eso de ser profesor esta chupado (y serlo de univer-
sidad, siendo todos nosotros magnificos como somos en nuestros respec-
tivos campos de conocimientos, es algo que se adquiere por pura
préctica).

¢) porque si no va enmarcada en un proyecto de desarrollo insti-
tucional mas amplio, y seguida de una serie de estimulos hacia la
mejora, la evaluacion tiende mas a desmoralizar o generar actitudes
defensivas que a provocar y estimular el cambio.

La experiencia de estos aiios de evaluacidon de profesores yo creo que
ha dejado bastante claro este aspecto. Una evaluacién como evento
aislado en el funcionamiento de una institucién es algo practicamente
inutil. Sélo cuando la evaluacion de profesores se encuadra en un
programa de desarrollo mas global (en una politica de cambio institu-
cional) es cuando adquiere todo su sentido. Los profesores, individual-
mente considerados, no definen el funcionamiento de una instituciéon ni
la calidad de un programa de ensefianza. Participan en él, pero no lo
definen. Incluso aunque se produjeran cambios en el comportamiento
individual de algin profesor como consecuencia del impacto de la eva-
luacion, tales cambios apenas si afectarian al desarrollo global de la
actuacion institucional. Ese ha sido el sino de muchos profesores inno-
vadores en el contexto de Centros poco sensibles a su esfuerzo. El cambio
institucional ha de incluir cambios en la estructura, funcionamiento y
cultura de los centros y esto sdlo es posible cuando la evaluaciéon de
profesores forma parte de una evaluacion mas amplia de todos esos

aspectos, y cuando la intervencion posterior a la evaluacion va dirigida
también a esos aspcctos.

Con frecuencia la queja de los profesores con respecto a la evaluacion
es precisamente ésa: que nos evalien pero cuando cuando evalten todo;
ni la Administracion, ni las propias instituciones estan legitimadas para
evaluar a los profesores hasta que ellas mismas no evalden su funcio-
namiento y las condiciones en las que actuan aquellos a los que se
evalia.

Como resumen de estas consideraciones quiero retornar a la idea
matriz de estos tres puntos: la evaluacion orientada al perfeccionamien-
to es, como se dice en cierta critica, una evaluacién constructiva.

Frente al tono mas bien judicial, sin duda legitimo desde el punto
de vista del control, que a veces se ha pretendido dar a la evaluacion
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de profesores (la propia Administracién lo ha planteado en esos tér-
minos a veces; también ciertos grupos de alumnos e, incluso, algunos
colectivos de profesores) la evaluacion orientada al perfeccionamiento
pone el énfasis sobre todo en la evaluacién como instrumento de cambio.
Es mas una oferta de ayuda que una peticion de cuentas.

Se entiende que con ello se cambie un poco la propia perspectiva
que los propios profesores tenemos con respecto a la evaluacion. A
nivel escolar, en general, hay una vision excesivamente dramatica de
lo que es la evaluacidn (la tienen los alumnos, los padres, la institucién
y los propios profesores). En ese contexto perceptivo resulta inviable
cualquier propuesta de evaluacion orientada al perfeccionamiento. En
cuanto se oye hablar de «evaluaciéns uno frunce enseguida el cefo
sospechando lo peor.

Sin embargo en otros contextos no existe ese «malaje» de la evalua-
cion: los atletas requieren ellos mismos ser evaluados por sus entrena-
dores para saber en qué aspectos deben mejorar y cémo hacerlo.

Algo de eso nos hace falta a los profesores. Que si yo soy evaluado
no sc trate tanto de decir si soy buen o mal profesor, sino de ofrecerme
informacién y guia para que yo pueda utilizar ese conocimiento sobre
mi propia actuacién de manera constructiva. Y que a la vez tenga la
sensacion de que no se hace recaer sobre mi solo toda la responsabilidad
de los buenos o malos resultados de la evaluacion sino que se entienda
que se estd evaluando un trabajo en unas circunstancias especfficas y
que es dificil que la calidad de ese trabajo pueda mejorar mientras no
lo hagan simultdaneamente las circunstancias.

En el caso de los profesores de universidad, yo creo que necesitamos
un claro padrinazgo institucional (como sucede en las empresas). Y no
me refiero, en este caso, a nuestra formacion como especialistas en las
respectivas areas, cosa que si suele ejercerse efectivamente, sino a nues-
tra formacién como profesores. como ensenantes.

Dfreccion del autor: Miguel A. Zabalza Beraza, Departamento de Didactica y Onganizacion Es-
colar, Facultad de Filosof'a y Ciencias de la Educacién, Campus ‘Universitario, ‘Santiago de Com-
postela (La Coruiia).

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 10.VIL.1990.
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SUMMARY: DEVELOPMENT ORIENTED EVALUATION.

The school is labelled as «the world of evaluations. But only with respect to
students. The other aspects of schooling as curriculum development, educational
resources, teacher work, etc., are usualy left over the evaluationa! analysis.

This article analizes the two main traditiens about evaluation: control-oriented
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and development-oriented evaluation. The second one is the focus of article.
Three are the topics about development-oriented evaluation discussed:

— the concepts underlining this evaluational perspective.
— the conditions required to implement them.
— the contents to be evaluated and the instruments to be used.

The article finalizes with seme general considerations about the current situa-
tion of teacher evaluation on our context.

KEY WORDS: Development-oriented evaluation; Teacher evaluation; Institutional
development; Teacher development.
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