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RESUMEN

Al ser el profesorado el elemento mds influyente en el proceso de enserianza-aprendizaje y sus re-
sultados, parece logico que no quede fuera de las acciones evaluativas. Sin embargo es esta una tarea
problemdtica no solo por su complejidad técnica, sino sobre todo por sus connotaciones éticas, socia-
les, profesionales y por sus posibles repercusiones politicas y sindicales. De abi la importancia de cono-
cer una experiencia de evaluacion del profesorad universitario y sus posibilidades de transferencia a

otros niveles educativos.

El cambio de la burocracia profesional
no se produce cuando los nuevos adminis-
tradores anuncian grandes reformas, ni
tampoco cuando las tecnoestructuras gu-
bernamentales intentan poner a los profe-
sionales bajo su control. Por el contrario,
el cambio se produce a través del lento
proceso de cambiar a los profesionales.
(Vroeijensti v Acherman, 1991: 95).

De los elementos que intervienen en
los procesos de ensefianza institucionaliza-
da, el profesorado es, sin duda, el que ma-
yor incidencia tiene en la formacién y
educacién de los alumnos y, posiblemen-
te, en el éxito o fracaso del sistema, pues,
la calidad del sistema educativo depende
en definitiva de la calidad de las personas
que lo desemperian (Wilson, 1992:126). Los
profesores y profesoras son responsables
de introducir, consciente y racionalmente
cambios y matices que modulen el clima
escolar 0 académico, de marcar el ritmo y
calidad del trabajo y de orientar el cariz de

los aprendizajes de los estudiantes, tanto
en sus acciones docentes, como en la or-
ganizacion social de la vida de las aulas y
en la gestion y funcionamiento de las Ins-
tituciones Educativas, sean estds escuelas,
institutos o universidades.

Por otro lado, si aceptamos que la eva-
luacion es el proceso por el que se obtie-
ne la informacién necesaria para retroali-
mentar y regular el sistema, no podemos
dejar fuera de las acciones evaluativas al
elemento que mayor incidencia ejerce en
los procesos de ensefianza-aprendizaje
institucionalizados, Asi pues, resulta com-
prensible el interés creciente por la eva-
luacion del profesorado.

Interés que se presenta normalmente
ligado a la cualidad de la evaluacién como
potenciadora de la calidad de la ensefian-
za y del desarrollo o perfeccionamiento
profesional; pero que también es fruto de
presiones socio-econdmicas e ideologicas
que consideran que han de hacerse renta-
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bles las inversiones en educacién y, por
tanto, el trabajo de sus profesionales.
Cuestiones como la relacién entre calidad
de la educacién y mejora de la economia
y la competitividad productivo-mercantil,
la adecuacién de la ensefianza a las nue-
vas tecnologias y a las futuras exigencias
sociales, la justificacién del aumento o res-
triccibn presupuestaria y del control del
gasto publico, el surgimiento de corrientes
defensoras de estindares instructivos na-
cionales e internacionales, etc., estin de-
trds de esa preocupacion evaluadora, O
sea, que en la preocupacién por la evalua-
cién del profesorado confluyen dos lineas
de intenciones que pueden llegar a ser, si
no contrapuestas, si dificilmente acopla-
bles: por un lado, la evaluacién entendida
como un modo de aprendizaje profesional
de los propios docentes y, por otro, como
legitimo derecho de control social sobre el
sistema educativo v, consecuentemente,
sobre las actuaciones de los profesionales
que en él trabajan.

Esta segunda concepcién de la evalua-
cién como control explicito o ticito estd al-
tamente arraigada en la sociedad y es la
que comparten grandes sectores de los
gestores de los sistemas educativo, politico
y econdmico. Los propios ensefiantes han
ido socializindose a lo largo de su expe-
riencia profesional, de la historia de su
profesion y de sus pricticas docentes, en
ese mismo pensamiento; asi pues, no es de
extrafiar que, cuando se habla de evalua-
cién del profesorado, éste “ponga el grito
en el cielo”, ya que visto desde esa pers-
pectiva sancionadora, se juegan su presti-
£io, su autoestima, su anonimato, e inclu-
50, su trabajo. Como dice Casanova, si el

* profesorado en su mayor parte utiliza asi la
evaluacion, es logico que no quiera que
evaliien su actuacion, porque tinicamente
serviria para decirle lo que no hace o lo que
hace mal y eso, por supuesto, no es agrada-
ble para nadie (Casanova, 1992: 24).

Por esta razén, dentro del sistema edu-
cativo, posiblemente sea la evaluacién del
profesorado la mas candente y problemati-
ca, ya que a la complejidad inherente a to-
do lo educativo y a las suspicacias y rece-
los que cualquier evaluacion suele provo-
car, ha de afadirse el hecho de que con
ella pueda ponerse en peligro la seguridad
profesional, psicolégica y/o laboral de al-
gunas personas. Asi que, en principio, he-
mos de asumir que éste es un tema, No $6-
lo complejo técnicamente y cargado de
connotaciones €ticas, sociales y profesio-
nales, sino, ademds, polémico desde el
punto de vista politico y sindical.

Del control a la
corresponsabilidad

La competencia y la dedicacion de los
profesores son requisitos vitales y previos
para el logro de una educacion de cali-
dad. Sin embargo, en la actualidad y en
muchos paises de la OCDE existe un des-
contento priblico con el rendimiento de los
ensefiantes, mieniras numerosos profeso-
res se muestran claramente insatisfechos
con su suerte (OCDE, 1991, p. 181).

Si el para qué evaluar es la primera
pregunta que todo profesional debe hacer-
se antes de planificar un proceso de eva-
luacién, cuando se trata de evaluaciones
individualizadas, los prop6sitos por los
que se pone en marcha deben ser el pri-
mer aspecto a debatir, aclarar y negociar,
ya que €sta es siempre una cuestion deli-
cada, entre otras, por tres razones:

En primer lugar, por las inquietudes que
despierta. Los profesores, en principio, se
resisten a ser evaluados. Un planteamiento
apresurado acompafiado de un estado de
desinformacién o una informacion sesgada
pueden disparar las especulaciones, creen-
cias y suposiciones erroneas, interesadas o
malintencionadas y provocar una oleada
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de protestas y resistencia activa, tanto de
ellos como de sus organizaciones sindica-
les y profesionales, que truncarin toda po-
sibilidad de procesos ricos y ttiles para la
mejora. Cuestiones relativas a qué datos re-
coger, quién/es van a obtenerlos y coémo
serdn empleados, son temas previos de ne-
gociacion si se quiere solventar el proble-
ma mis dificil, es decir, conseguir que se
acepte la evaluacion (Wilson, 1992).

En segundo lugar, por los efectos secun-
darios que puede provocar. La evaluacion
de los profesores, segin el tipo y forma de
planificatla y ejecutarla, puede ser mis per-
judicial que beneficiosa para los aprendiza-
jes de los estudiantes. Evidentemente, si
los docentes sienten que se pone en peli-
gro su supervivencia laboral y profesional,
tenderin 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. Dado
el destacado papel que éstos juegan en los
procesos de ensefianza y en los tipos de
aprendizajes que se potencian en las aulas,
una actuacion no comprendida y asumida,
no supondrd mejoras significativas en la
calidad de la ensefianza, sino simples
“blanqueos de fachada”, pudiéndose po-
tenciar acciones indeseadas y distorsiona-
doras para una enseflanza, formacion y
educacion de calidad!.

En tercer lugar, por problemas éticos,
entre Jos que hay que destacar el de la pu-
blicidad de las evidencias afloradas me-
diante la accién evaluadora. Si queremos
que la evaluacién tenga valor formativo
para todos los implicados en las acciones

evaluadas, es imprescindible el conoci-
miento, andlisis y debate conjunto de di-
chas evidencias.

Ahora bien, aqui nos encontramos con
un dilema de cardcter ético dificil de sol-
ventar: por un lado, el derecho de los pro-
fesionales a su privacidad y, por otro, el
derecho publico a saber; que en nuestro
caso podriamos concretarlo en cémo com-
paginar la preservacién de la privacidad
del profesor o profesora y la conveniencia
de que los estudiantes sean informados
sobre algo que les atafie tan directamente
como la accidn docente de la que son par-
te esencial, no sblo como un derecho legi-
timo, sino, y sobre todo, como la Unica
posibilidad de poder patticipar racional-
mente en el analisis conjunto de la situa-
cicnes de enseflanza-aprendizaje que se
viven y potencian en las aulas.

(Quiere ésto decir que nos encontra-
mos en un callejdén sin salida en cuanto a
poder aprovechar las evaluaciones de los
profesores para racionalizar debates que
iluminen la mejora de los modos de ac-
cion docente y discente?

Hasta ahora, en las Universidades, que
es donde, en nuestro pais, se han llevado
a cabo evaluaciones del profesorado?, se
ha optado por el “secretismo”, es decir, se
realizan estudios que se les entregan a los
profesores y a los responsables universita-
rios, quedando archivados en sus respecti-
vos cajones. En la comunidad universitaria
predomina la idea de que este tipo de tra-
bajos y forma de actuar posee poca o nula
capacidad para mejorar las actuaciones do-
centes y la vida de las aulas. En esta linea,
es facil observar como, en las Universida-

1. P.e, en la ensefianza universitaria el profesor puede verse tentado a ser mis laxo con sus exigencias y
a subir las notas para que sus alumnos lo valoren mejor. En la primaria o secundaria pueden dedicarse
4 instruir mis que a educar si se valora a los profesores en funcion de los resultados que sus alumnos

obtengan en los tests de rendimiento, etc.

2. Evaluaciones que, dicho sea de paso, en general, no son tales sino cuestionarios de opinion de

los estudiantes.
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des en las que se han repetido este tipo
de actuaciones durante varios afios, mu-
chos estudiantes son reacios a cumplimen-
-tar los cuestionarios3, 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 piblicos
los resultados de las evaluaciones, presu-
poniendo que de esa forma si serfan efica-
ces para la mejora de la docencia; y de he-
cho, si no lo llevan a cabo, no es por con-
vencimiento, sino por el temor a las reac-
ciones y contestacion que ellos prevén
que puede tener esa medida.

La salida, 2 mi forma de ver, no esti en
la resolucién imposible del dilema o contra-
diccion mencionada, decantindonos por
uno de los extremos o premisas, sino que
hay que buscarla profundizando en el con-
cepto y la praxis de la accién docente y dis-
cente universitarias, entendiéndolas y ejerci-
tindolas como responsabilidad comin de
profesores y estudiantes que han de poten-
ciar, mds que relaciones jerdrquicas y trans-
misoras-receptoras del saber, comunidades
de aprendizaje mituo. Desde esta dimen-
sion, la privacidad como mezcla de lo per-
sonal y lo profesional deja de tener sentido,
situandose el anlisis de toda accién educa-
tiva y, por tanto, evaluadora en el ambito
publico del aula, donde las responsabilida-
des y actuaciones son, inevitablemente, co-
participadas y de dominio pablicot.

Bajo esta concepcién es imposible
plantear la evaluacién del profesorado co-
mo una accién aislada, siendo preciso en-
carar estudios holisticos que no obvien la
interconexion entre los diversos elementos
y factores que determinan, inciden o con-
dicionan las actuaciones formativas y edu-
cativas. En esta linea se pronuncia Dean
(1991) para quién el denominador comiin
de las razones por las que han de evaluar-
se los profesores es la ayuda en diversos
aspectos de su desarrollo y actuacion pro-
fesional. Habriamos, pues, de promover
evaluaciones del profesorado que, como
insiste incluso la OCDE (1991), tengan co-
mo punto de mira o intencion el facilitar-
les su desarrollo profesional, a lo que yo
afiadiria, que ademds ayuden al estudiante
a tomar conciencia de su papel y respon-
sabilidad en los procesos de ensefianza-
aprendizaje y en el dmbito académico y
social en el que se desenvuelven.

Una experiencia de evaluacion del
profesorado universitario

La evaluacion se genera en un dmbi-
to politico de valoracién, y se responde
en un proceso ético de comunicacion.
(Angulo, 1988:204)

Desde la perspectiva de la evaluacion
entendida como elemento facilitador del
desarrollo profesional y de la comprensién
del clima social de aprendizaje, y como

3. He podido observar (aunque no es nuestro caso) como los encuestadores (normalmente alum-
nos colaboradores), ante el abandono de las aulas por muchos estudiantes que no querian relle-
nar los cuestionarios, les han invitado a hacerlo argumentando que “les pagaban por cuestiona-
rio”. Por solidaridad, sus compaferos los cumplimentaron en tiempo récord.

4 El pretendido secretismo de las opiniones de los estudiantes sobre las acciones de los profesores
es una falacia, puesto que los comentarios, creencias mis o menos fundamentadas, representa-
ciones, etc., que éstos tienen de cada profesor o profesora es de dominio piblico en el dmbito
del aula (y a menudo fuera de ella). Por lo tanto, el poner sobre la mesa los datos e informacio-
nes recogidas por métodos mis rigurosos lo Gnico que puede suponer es dar seriedad y raciona-
lidad al debate y colaborar en el desmonte de prejuicios e ideas preconcebidas. Lo contrario es

adoptar la actitud del avestruz.
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evidenciadora de los compromisos de los
diferentes sectores (estudiantes, profesora-
do y personal de administracion y servi-
cios) en los procesos de ensefianza apren-
dizaje y en la democracia académica (uni-
versitaria), la Unidad de Evaluacion de la
Universidad de Almeria, comenzd el curso
pasado un proceso evaluativo en el que se
combinan estudios de opinién con anilisis
de centros y evaluaciones de los procesos
de ensefanza aprendizaje que se ponen
en marcha en las aulas universitarias. Todo
tendente a ofrecer una visién global de la
vida pedagogica de dicha institucion. Op-
tamos por un plan global porque quere-
mos alejar el peligro al que alude Gimeno
Sacristin (1993) al advertir que un sistema
de evaluacién de los profesores, de sus
pricticas y sus rendimientos, sin otros sis-
temas complementarios de evaluacion de
otros elementos y condicionantes, puede
llevar a cargar sobre la responsabilidad de
los docentes los defectos del sistema esco-
lar. En este articulo, por razones de espa-
cio y sistematizacién de la exposicion, y
por la tematica solicitada, me voy a centrar
en los aspectos que pueden considerarse
mds proximos a la evaluacion del profeso-
rado. _

En la puesta en prictica del trabajo
que presentamos, podemos distinguir tres
fases o dimensiones, con acciones y meto-
dologias, en parte, diferenciadas, que res-
ponden a tres propdsitos interconectados
en todo proceso de estas caracteristicas:
informacién-captacion, investigacion pro-
piamente dicha y deliberacidon-aprendizaje.

Fase de Informacion-captacion

El proceso mas delicado, en el que se
juega gran parte del éxito o fracaso de una
evaluacién que -como la nuestra, 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 au-
las-, es el de su presentacion a las perso-
nas 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 ex-
pongo, lo primero que hicimos fue expli-
car, debatir y consensuar con las autorida-
des académicas universitarias la filosofia
del Plan, sus lineas generales de actuacion
y los focos primordiales de estudio. Alcan-
zado el acuerdo -que otorgaba a la Unidad
de Evaluacién la independencia de criterio
y accidén necesarios para desarrollar su tra-
bajo bajo el modelo que McDonald (1978,
1983) llama Evaluacién Democratica-, se
abrieron diferentes vias de accion encami-
nadas a expandir los principios en los que
se sustentan el Plan v a ofrecer nuestros
servicios a la comunidad universitaria.

Una de dichas vias conducia a los pro-
fesores y profesoras individualmente y, a
partir de ellos, a sus aulas. Se les enviaron
diversos documentos sobre lo que nos
proponiamos realizar, organizamos nume-
rosas sesiones informativas y de debate en
grupos reducidos, analizamos con ellos los
instrumentos que estdbamos elaborando,
convinimos los términos de la recogida y
utilizacién de los informes, recogimos sus
sugerencias, etc. Seguidamente les invita-
mos 4 que solicitaran por escrito someter
su docencia y sus clases a evaluacién. A
esta tarea informativo-concienciadora de-
dicamos, el primer trimestre del curso. La
respuesta, teniendo en cuenta la novedad
de la propuesta, fue altamente positiva,
pues uno de cada cuatro5 docentes nos re-
mitieron la solicitud complementada.

5. De 498 profesores y profesoras que componian la plantilla en el momente del envio, 120 respon-
dieron positivamente a nuestra invitacion solicitando ser evaluados.
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Paralelamente, nos reunimos con los
representantes del alumnado en las asocia-
ciones estudiantiles y en las Juntas de Cen-
tro y, més tarde, con los delegados y sub-
delegados de los cursos de los profesores
y profesoras que habian solicitado la eva-
luacién, a fin de tenerlos informados, ex-
plicarles las caracteristicas, importancia y
conveniencia del proceso y pedirles su co-
laboracién activa y consciente y la de sus
companeros.

Fase de investigacion

Una vez concluida la fase anterior que
podemos designar como de preparacién,
entramos en la investigacién propiamente
dicha. Esta, en esencia, ha consistido en:

a) Aplicacién de dos cuestionarios a to-
dos los alumnos y alumnas de cada clase,
El primero de ellos -de preguntas cerradas
y preparado para lector Optico-, estd com-
puesto por 41 items agrupados en cinco
apartados que recogen informacion sobre:
la actuacién y actitud personal como
alumno/a en la asignatura que se evalia,
la actuacion y actitud del grupo/clase res-
pecto a la asignatura evaluada, la actitud y
actuacion del/la profesor/a. la materia y
sus contenidos, y las condiciones materia-
les y recursos disponibles. El segundo, en
el que se combinan cuestiones cerradas y
abiertas, pregunta a los estudiantes sobre
su historial académico reciente; los aspec-
tos positivos y negativos referidos al profe-
sor/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 acuerdos con ellos,
y, finalmente, se les pedian sugerencias
para mejorar el funcionamiento de las cla-
ses en la asignatura en cuestion.

b) Una vez analizados los datos de los
cuestionarios- se realizan entrevistas a una
representacién® de alumnos de cada clase.
Durante ellas se profundiza en aquellos
aspectos de la informacion obtenida que
se consideran mis significativos y relevan-
tes para el anilisis y mejora de los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje de cada ma-
teria y profesor en particular.

¢) Después de este proceso, se elabo-
ran informes personalizados en los que
se plasman las interpretaciones y valora-
ciones que los evaluadores han realizado
a partir de lo datos cuantitativos y cualita-
tivos recogidos. Se le remite dicho infor-
me a cada docente, junto con las tablas y
analisis estadisticos correspondientes, y
se les cita, para unos dias después, a una
entrevista. En ella se analiza conjunta-
mente el informe, se contrastan opiniones
y se recoge informacién complementaria
sobre diversos aspectos de su accién do-
cente, de las actitudes y actuaciones de
los alumnos, de las caracteristicas de la
materia, medios y recursos disponibles,
etc.. Se finaliza dialogando sobre el pro-
ceso de evaluacion seguido y solicitando
sugerencias para su evolucion. Con pos-
terioridad, los evaluadores reelaboran el
informe, lo convierten en definitivo y lo
vuelven a enviar a cada profesor o profe-
sora.

Fase de deliberacion y aprendizaje

Esta es la fase mds indefinida, De la
utilidad de los informes y del proceso en
general para el cambio y la mejora, nunca
estaremos seguros. En cuanto al aprendi-
zaje, podemos presumir que empieza con
la primera propuesta y compromiso con el
proyecto, ya que el debate y andlisis de

6. Se hace un muestreo tedrico, aumentado con algunos estudiantes al azar
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una forma diferente de enfocar la evalua-
cidn ha de provocar el comienzo de Ia
ruptura epistemoldgica del pensamiento
docente del profesorado en este aspecto.
En ese sentido, la entrevista o sesién de
contraste entre evaluador y docente la
consideramos una de las actuaciones mas
valiosas para provocar el aprendizaje per-
seguido.

No obstante, nuestras intenciones van
mas all3, pretendiendo avanzar dos pasos
adelante. El primero consiste en lograr se-
siones de triangulacién entre profesores,
evaluadores y alumnado. Esta propuesta,
que estaba prevista en el Plan inicial, no
se ha podido completar por motivos de
tiempo, de personal y de posibilidades or-
ganizativas; empero seguimos pensando
que es una accion imprescindible en un
proceso de este tipo.

El segundo paso al que aludimos es
al anilisis y debate de los informes de
evaluacién conjuntamente profesor/a y
su grupo-clase o una representaciéon de
€ste. Esta es una decision que algunos
ensefiantes ya han tomado y ejecutado.
Nosotros aconsejamos este “broche final”
porque, ademis de ofrecer a los profeso-
res informacion valiosa para sus decisio-
nes docentes y ser un escenario excelen-
te de aprendizaje colectivo, imprime se-
riedad al proceso, demuestra a los estu-
diantes la voluntad de perfeccionamiento
profesional de sus profesores, refuerza la
importancia de sus opiniones, los anima
a participar y colaborar en futuras actua-
ciones y evidencia la utilidad de la eva-
luacién?.

Breves reflexiones sobre el
proceso y los resultados

No es la finalidad de este articulo ofte-
cer los resultados de la evaluacions; sin
embargo, voy a hacer mencién a algunos
de ellos, a fin de orientar un poco mis a
los lectores sobre la direccion hacia la que
se encamina el proceso evaluador, y como
motivo para algunas reflexiones.

Para comenzar, decir que las razones
que han empujado, segin sus propias ma-
nifestaciones, a los profesores y profesoras
a someterse voluntariamente a evaluacion,
estin mayoritariamente relacionadas con la
posibilidad que ésta les brinda para com-
prender y mejorar su formacién profesio-
nal en los aspectos didacticos. Un indica-
dor que confirma este interés es la deman-
da explicita de actividades de formacion
(sobre todo en cuestiones metodologicas y
de evaluacién de alumnos) que muchos
de estos profesores han realizado a los
evaluadores, después de la lectura de sus
informes de evaluacién personalizados.
Esto refuerza la idea o filosofia inicial del
plan; no obstante, habremos de esperar al-
gln tiempo para valorar la influencia de la
evaluacion en la competencia profesional
y también para conocer la reaccion, opi-
nién y compromiso de los colegas y estu-
diantes que no han participado en esta
primera experiencia. Contamos con poca
informacion de los profesores que no soli-
citaron la evaluacion, puesto que los con-
tactos y las entrevistas se han realizado
con los que si. En opinion de estos tlti-
mos, hay muchos docentes que no quie-

7. Seguramente el lector haya echado en falta que hablemos de observacién directa en las clases.
Evidentemente esta es otra accion imprescindible, pero se necesita tiempo y personal. Este curso
queremos poner en marcha alguna experiencia utilizando dicho método.

8. Los lectores de Investigacion en la Escuela que estén interesados en obtener informacién miés
precisa y extensa sobre resultados pueden ponerse en contacto con el autor del articulo por fax
(950-215269) o correo electrénico (jufernan@ualm.es).
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ren ser evaluados porque prevén resulta-
dos negativos, estin inmersos en la desidia
o se consideran autosuficientes profesio-
nalmente. No obstante, nos aseguran, mu-
chos no la han solicitado por despiste u
olvido y otros porque opinan que ésta tie-
ne poca trascendencia académica. La de-
manda de evaluaciones que recibamos es-
te curso, serd un dato altamente significati-

vo para comenzar el anilisis de la acepta-
" cibn y expectativas del profesorado ante
esta propuesta.

Los alumnos y alumnas de los profeso-
res v profesoras que han sometido a eva-
luacién los procesos de ensefianza-apren-
dizaje que ponen en marcha en sus clases
tienen un alto concepto del trabajo que és-
tos desarrollan. Prueba de ello es el hecho
de que cinco de los seis items mejor valo-
rados por aquellos hagan referencia a as-
pectos relativos al cumplimiento de sus
obligaciones por los profesores, a la aten-
cion y al trato que dedican al alumnado y
a su preparacién para impartir las asigna-
turas sometidas a evaluaciéon. No obstante,
nos encontramos con grupos de estudian-
tes que tienen un concepto menos positi-
vo de algunos de los aspectos indicados.
El hecho de ser minoritarios suele relajar
la preocupacién de los profesores, que
tienden a pensar que el problema estd en
la actitud de esos estudiantes y no en sus
actuaciones docentes, por lo que se dese-
chan las opiniones disidentes antes de pe-
netrar en sus causas. Si realmente quere-
mos que la evaluacion no se convierta en
un ejercicio de autocomplacencia o de de-
sengafio de los profesores -segin el signo
de los resultados-, sino en un elemento de
racionalizacién de la accién docente y dis-
cente, es imprescindible no ser absorbidos
por el “sindrome de las mayorias”. El estu-
dio de las disensiones y los casos singula-
res, 2 menudo, suele arrojar mayor luz pa-
ra la compresién de los fendmenos y para
el aprendizaje profesional que la simple

constatacion de la media, moda, etc. vy su
significatividad estadistica.

Cuando a los estudiantes se les pide
que hagan sugerencias para mejorar el
funcionamiento de la asignatura evaluada,
nos encontramos con infinidad de matices,
dependiendo, logicamente, de cada caso
concreto; pero también con algunas peti-
ciones que se repiten reiterativamente
(menos teoria y mas practica, menos mate-
ria, mejores explicaciones, etc.). Es curiosa
la ausencia de recomendaciones o comen-
tarios que conlleven cambios en sus com-
promisos discentes, individualmente o co-
mo grupo -esto resulta mds llamativo al
comprobar que, en general, valoran alta-
mente la actitud y actuacién del profesora-
do, algo menos las suyas personales y per-
ciben como precarias las del grupo/clase-,
sintoma de que siguen pensando en la en-
sefianza como una accidén unidireccional
donde ellos son el “recipiente a llenar”.

Como evaluadores, esto nos reafirma
en la idea de que no debemos cefiirnos a
la evaluacidn de la actividad docente, re-
cogiendo y oftreciendo informacién “priva-
da’ a los profesores, sino que es necesario
abrir el foco de estudio y diversificarlo
abarcando al cimulo de interrelaciones
que inciden en la vida académica, pues de
lo contrario -aunque en el mejor de los ca-
sos la evaluacidn sirva al profesor para
mejorar su competencia profesional-, el
elemento alumno queda fuera del circuito
de reciclaje, no asumiendo su papel de
aprendiz, o sea, de sujeto activo en una
ensefianza de calidad.

Otro dato significativo es la aceptacion
por los profesores de las opiniones emiti-
das por sus alumnos. Aquellos han expre-
sado su acuerdo con la mayoria de las
apreciaciones y valoraciones de éstos so-
bre sus actitudes y actuaciones docentes.
No obstante, se han producido algunas di-
ferencias de opinidn y de posicionamiento
entre ambos sectores, de los que yo desta-
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caria, por su relevancia, la divergencia
acerca de la concepcién del saber en la
Universidad y, por ende, sobre la forma
de enfocar la docencia universitaria, Dicha
disension. se ha evidenciado claramente
cuando los profesores y profesoras han in-
tentado introducir innovaciones metodol6-
gicas en sus clases.

No descubro nada nuevo si digo que
los profesores universitarios no nos distin-
guimos precisamente por nuestras innova-
ciones pedagbgicas. Pues bien, hemos po-
dido observar como los que intentan dar
un enfoque mds dindmico a sus clases, in-
troduciendo estrategias de trabajo diferen-
tes a la ensefanza unidireccional o al dic-
tado de apuntes, se encuentran, a menu-
do, con la resistencia de una parte impor-
tante de los estudiantes. Estos, que reco-
nocen en las entrevistas el mayor valor
formativo de modos de ensefianza mis
implicativos y manifiestan en los cuestio-
narios sus preferencias por los aprendiza-
jes comprensivos, se contradicen en la
prictica presionando al profesorado para
que no se salga del patrén metodologico
tradicional. Contradiccién que se evidencia
mds si tenemos en cuenta que los aspectos
metodolégicos son solo aceptablemente
valorados por los estudiantes con respecto
a los profesores y profesoras que se han
sometido a evaluacién, mostrando un bajo
nivel de satisfaccion con la metodologia
que en general se promueve en la Univer-
sidad.

Cuestiones como la “obsesién” por el
aprobado a cualquier precio, la presion
que sobre ellos ejerce la atomizacién y
proliferacién de asignaturas producida por
los nuevos planes de estudio (lo que ha
provocado una multiplicacién del nimero
de exdmenes), junto a otras razones de ti-
po sociolégico (desvalorizacion del saber,
tecnicismo, masificacion, “titulitis”, “curri-
culosis”, etc.), estin detrds de estas apa-
rentes paradojas.

Transferibilidad de la experiencia
a otros niveles educativos

Los profesores estdn inmersos en la or-
ganizacion escolar que, a su vez, estd in-
mersa en un sistema educativo que condi-
ciona el desarrollo profesional (Santos
Guerra, 1993: 162).

Si hablamos de las instituciones y cen-
tros educativos como organizaciones sin-
gulares es contradictorio pensar en planes
de evaluacién generalizables, La contex-
tualizacién es condicién sine qua non para
disefiar y ejecutar acciones evaluativas for-
mativas.

En el caso de la evaluacion del profe-
sorado, cuando nos referimos al 4mbito
universitario, podemos aceptar que por las
caracteristicas peculiares de este nivel edu-
cativo (edad y madurez de los alumnos, ti-
po de ensefianza, papel que juega la in-
vestigacion, etc.) es posible pensar en eva-
luaciones individualizadas mis o menos
ttiles para el replanteamiento de la accién
docente de cada profesor. Sin embargo,
me surgen grandes dudas de que en los
niveles educativos obligatorios, donde la
calidad de la ensefanza es inseparable del
trabajo en equipo, la instruccién ha de su-
peditarse a la educacion, etc., sea aconse-
jable, pedagégicamente, un proceso eva-
luativo de este tipo.

De este pensamiento nace la siguiente
pregunta: jes 1til, riguroso y justo abordar
aislada o independientemente la evalua-
cién de los docentes de la de los centros
educativos en la que desarrollan su tarea?

Para Stake (1989) la evaluacion del
profesorado no puede realizarse indepen-
dientemente de la del centro. De idéntica
opinién es Simons (1981, 1987) para la
que la evaluacién del profesorado debe
enmarcarse en el Ambito organizativo en el
que se desatrolla su actividad profesional.
En esa linea, Santos Guerra (1993) opina
que el claustro de profesores es el lugar
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adecuado y la mejor referencia para reali-
zar la evaluacion del profesorado. Frente a
la evaluacién de los profesores considera-
dos como profesionales que actian aisla-
damente en el aula -dice-, esti la evalua-
cion del equipo de profesores que es res-
ponsable de un proyecto educativo en un
Centro. La estructura del centro, el clima
organizativo, las coordinaciones profesio-
nales, inter e intra 4reas, ciclos y niveles
educativos, etc., son aspectos bisicos para
una evaluacién del profesorado que quiera
saber y comprender no sélo el qué, sino
también, el por qué de lo que sucede y
hacen los profesores, por ello su evalua-
cién no puede abordarse independiente-
mente de la de los demis aspectos, ele-
mentos y dimensiones del centro.

Laftitte Figueras (1992), siguiendo a Mc-
Bride (1989), habla de tres modelos bisi-
cos de evaluacién segln se centre en el
proceso, en el producto o en el marco
contextual. Después de analizarlos opta
por el Gltimo porque -argumenta- el profe-
sor, para mejorar su situacion, ha de reco-
nocerse como miembro de un grupo de
trabajo. Desde esta perspectiva la evalua-
cién del centro es el primer eslabon, con-
templando la dialéctica continua entre las
politicas de actuacion determinadas a nivel
administrativo (macro-organizativo) y la
implementacion real de la evaluacion en
los centros (micro-organizativo) (p. 109).

De otra parte, el tipo de profesor
(Elliott, 1986) y el modelo de formacién y
perfeccionamiento de los docentes por el
que nos decantemos, es un factor determi-
nante de las caracteristicas que han de de-
finir la evaluacién del profesorado. En este
sentido, autores como Schon (1988, 1992)
o Pérez Gomez (1992) hablan de modelos
basados en la “racionalidad técnica” o en
la “racionalidad practica”. Desde la prime-
ra se concibe la accién profesional como
una actividad instrumental dirigida a la so-
lucién de los posibles problemas plantea-

dos mediante la aplicacion “al pié de la le-
tra” de teorias y técnicas previamente
aprendidas. La evaluacién habrd de cen-
trarse en la inspeccion directa del trabajo
del profesor en el aula, en la preparacion
de sus programaciones y en los resultados
obtenidos por los alumnos. Es una evalua-
cion pensada y disefiada para controlar y,
en todo caso, corregir los “desvios” evi-
denciados.

Sin embargo, si partimos de los presu-
puestos de la racionalidad prictica consi-
deraremos a los profesores como profesio-
nales y artistas que no han de estar sola-
mente capacitados para conocer y aplicar
técnicas, sino también, y especialmente,
para emitir juicios y decidir qué técnicas y
actuaciones son apropiadas en cada situa-
cidén y momento concretos. La compren-
sion holistica y contextualizada de lo que
sucede en el aula y en el centro y la inter-
vencion creativa y original de los profeso-
res es condicién indispensable para una
educacion de calidad. Para ello se necesita
una evaluacién basada en el conocimiento
y comprension de la complejidad de la vi-
da del aula y del centro, en la que los pro-
fesores sean participes activos de su dise-
fio, desarrollo v andlisis, y cuya finalidad
explicita y tacita sea facilitar la formacién
de profesionales reflexivos y autébnomos
comprometidos con el trabajo de aula, sin
olvidar la gestién pedagdgica y de gobier-
no del centro.

El desarrollo profesional e institucional
son, desde esta perspectiva, interdepen-
dientes y, por tanto, la evaluacion de am-
bos debe planificarse conjunta e interrela-
cionadamente. Asi pues, queda vislumbra-
da la respuesta a la pregunta que habia
planteado al comienzo de este epigrafe. Es
decir, en mi opinion, la evaluacién del
profesorado ha de planificarse y ejercerse
inmersa en la evaluacion del centro y del
contexto general en el que se desarrolla su
accién profesional, opcidén que presenta
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importantes ventajas, entre las que pode-
mos destacar:

* Hace ver y comprender a los profeso-
res y a la comunidad educativa tanto las
necesidades individuales como las institu-
cionales.

* Da a las personas una mayor oportu-
nidad de desarrollo profesional, al ofrecer
a cada docente la ocasioén de profundizar
en el conocimiento de su papel, posicidon
y funcién dentro de la institucién y de los
diversos érganos pedagégicos y de gobier-
no del centro.

* Posibilita la comprension de la com-
pleja vida del centro, aumentando la co-
municacion interpersonal, interprofesional
e intersectorial, potenciando el trabajo
conjunto y facilitando los cambios necesa-
rios para la mejora de la calidad de la en-
sefianza.

* Facilita la formacién continua y con-
textualizada del personal y de la institu-
cién, adecuindola al entorno en evolucién
que constituye la comunidad escolar.

Por ultimo, quiero insistir en que la
evaluacion individualizada de los profeso-
res y profesoras, mis que al perfecciona-
miento o aumento de la competencia pro-
fesional, va unida a la promocién vy, por
tanto, ligada en mayor o menor grado a la
competitividad y a la supremacia de los in-
tereses personales sobre los del equipo
docente; valores diametralmente opuestos
a las necesidades de trabajo colegiado y
colaborativo del que tan falto andan nues-
tros centros educativos.
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SUMMARY

To be the professorship the most influential element in the teaching process-learning and their re-
sults, seems logical that not remain oulside of the evaluation. However it is this a problematic task not
alone by their technical complexity, but above all by their ethical connotations, social, professional
and by their possible political and union repercussions.

RESUME

Parce que le professorat cest l'element qui a plus influence au processus d'enseignament-aprentis-
sage et leurs resultats, il me semble logique de ne rester pas debors les actions d'evaluation. Cependant
clest une tdche problematique pas seulement a cause de leur complexité téchnigue, aussi, et surtout,
par lewrs connotations étigues, sociaux, professionnelles et leurs possibles conséguences politiques et
syndicaux.





