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RESUMEN

La evaluacion del profesorado es una de las dreas de la investigacion evaluativa con mds
tradicion y a la que se ha dedicado y se dedican mds esfuerzos, pero al mismo tiempo es también
una de las mds conflictivas, sobre todo cuando se proyecta en el terreno de la toma de decisiones
y en el de la puesta en marcha de programas de evaluacicn.

A través de nuestro articulo planteamos en toda su complejidad, la problemdtica general en
torno al tema y sus posibles respuestas, asi tratamos aspectos tales como: La caracterizacion de
la funcion docente como contenido clave a evaluar, la definicion de los criterios de calidad de los
profesores, los propdsitos y consecuencias del proceso evaluador, sin olvidar el reflexionar en
torno a las dificultades de aceptacion de modelos evaluativos que no ofrezcan claros beneficios
potenciales para los profesores y para su trabajo.

Hemos tratado de presentar la evaluacion del profesorvado vertebrada a través del eje forma-
do por la propia evaluacion, los procesos de formacion permanente-innovacion y el desarrollo
profesional.

Finalmente se aborda en el articulo la evaluacion de la funcion directiva y el planteamiento
institucional respecto de los procesos de acreditacion de directores de centros educativos.

Joan Mateo Andrés. Catedrdtico de Universidad. Facultad de Pedagogia. Dpto. de Métodos de Investi-
gacién y Diagnéstico en Educacién. Paseo del Valle de Hebrén, 171, 2* planta. 08035 Barcelona.
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SUMMARY

The assessment of the teaching staff is one of the areas of assessment research with more
tradition and one into which more effort has been put, whilst being, at the same time, one of the
most problematic, especially when referring to the field of decision-making and the putting into
operation of assessment programmes.

In our article we set out, in all their complexity, the general problems surrounding the
subject together with possible solutions, dealing with aspects such as the nature of the duties of
the teaching staff as a key aspect to be assessed, the definition of the criteria of quality in respect
of teachers, the aims and consequences of the assessment process without forgetting to take into
consideration the difficulties in getting assessment models accepted when they do not offer clear
potential advantages for teachers and their work.

We have endeavoured to present the assessment of the teaching staff by dividing in into the
three areas which together constitute the crux of teacher assessment self-assessment, conti-
nuing training processes-permanent, innovation and professional development.

Finally the article touches upon the assessment fo the role of management and the official
position regarding the processes of recognition of the heads of educational centres.

INTRODUCCION

A través del articulo que vamos a presentar, os proponemos un recorrido que
iniciaremos con la descripcién de las dificultades que presenta la operativizacién de
cualquier modelo de evaluacién del profesorado. Analizaremos posteriormente algu-
nas de las respuestas que se han propuesto en torno a los contenidos, los propésitos,
las aspectos metodolégicos y culturales que arman y condicionan el tema. Seguiremos
con Ja exposicién de la normativa y los principios de intervencidn, estos ultimos
bdsicamente concentrados en los procesos de formacién continuada. Reflexionaremos
respecto de las vias de accién (o de contencidn) que se nos antojan como mds efectivas
y adecuadas y trataremos finalmente de establecer los parametros bdsicos sobre los
que consideramos viable, la configuracién e implantacién de un modelo evaluativo
del profesorado.

Cabe anadir, que parte de la informacién utilizada, proviene de un estudio finan-
ciado por el CIDE, finalizado en el afio 1995 (Mateo y otros), llevado a cabo por el
mismo equipo de autores de este articulo.

CONTEXTUALIZACION DE LA ACCION EVALUADORA. DIFICULTADES DE
PARTIDA

El profesorado tomado individualmente y muy especialmente como colectivo, cons-
tituye uno de los ejes principales sobre el que gravita la calidad de cualquier sistema
educativo y su evaluacion se estd convirtiendo en tema capital en las sociedades
occidentales.

Se produce, sin embargo, un dilema fundamental que condiciona el disefio de
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cualquier praxis evaluativa, por un lado se considera la evaluacién del profesorado,
tanto por parte de los expertos como de la comunidad educativa, como el elemento
clave en la mejora del sistema educativo y al tiempo, a nadie se le escapa que su
formalizacién es tremendamente compleja y problematica, por no decir que se presu-
me conflictiva, no encontrdndose soluciones totalmente satisfactorias entre las ensaya-
das por gran parte de los paises de nuestro contexto socio-cultural mas cercano.

En nuestro pais la LOGSE preve su evaluacién en el articulo 62, inscrito en el titulo
cuarto de la ley, llamado «de la calidad de la ensefianza». Parece, por tanto, que la
opcién tomada trata de fundamentar o justificar la accién evaluativa ligada directa-
mente a una posible mejora de la calidad de la ensefianza.

Sin embargo el término «calidad de la ensefianza» no estd definido operativamen-
te; posiblemente en el futuro, el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion lo concre-
te, pero no es ningun secreto que detrds del mismo subyace un constructo muy
complejo, en cuya configuracidn intervienen numerosos agentes y entre los que se dan
una ingente multiplicidad de interacciones.

Surge de momento, el temor que desde la administracién, en un exceso de simpli-
ficacion (por no decir de simplismo), se identifique calidad educativa con rendimiento
escolar y se quiera responsabilizar en exclusiva al profesorado de la cadena posible de
peticion de responsabilidades en torno al funcionamiento global del sistema educati-
vo, ignorando por un lado, la amplitud conceptual que abarca el término y por otro, la
inexactitud de atribuir los resultados académicos a los docentes, olvidando que se
hallan determinados también, por la accién de otros factores tales como: «procedencia
social de los alumnos, condiciones de los centros, funcionamiento de los mismos y por
la propia politica educativa» (Gimeno, 1993, p. 24).

Por otra parte, es evidente que la ordenacién del sistema educativo comporta, en el
seno de un estado de derecho, la obligatoriedad de la administracién de ejercer su
control. Y aqui es donde, a nuestro entender, se origina otra gran drea problemadtica, la
que surge de la necesidad de institucionalizar la accién evaluadora con un objetivo
sustancialmente distinto al anterior, en esta ocasién para ejercer el debido control
sobre el sistema en cada uno de sus apartados y en el que el del profesorado se
considera uno esencial.

En este sentido, se confunde, incluso por parte de los propios especialistas, la
naturaleza de la accién controladora respecto de la evaluadora. Rul (1993) distingue
con gran acierto entre los conceptos de «control-regulacion» y «evaluacién». «El con-
trol-regulacioén es responsabilidad exclusiva del poder legitimamente constituido y su
mision es posibilitar el mantenimiento de la organizacion a través de la equilibracién
entre la norma (expectativa social) y la realizacién individual; la evaluacién incide en
el aprendizaje social de valores (interiorizacion), en la conformacién cultural, su pues-
ta en marcha corresponde a las fuerza sociales» (Rul, 1993, p. 20).

La dificultar de generar, formalizar y operativizar un modelo evaluativo estd, por
tanto, en la capacidad de lograr el conveniente equilibrio entre los dos aspectos (con-
trol y evaluacion) y establecer un sistema relacional justo y eficiente entre ambos.

Dificultad que se complica por la ya mencionada distincién entre la naturaleza de los
dos integrantes del modelo. Asi la accién evaluadora es critica y supone siempre ofrecer
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visiones no simplificadoras de las realidades evaluadas; posibilita la interpretacion de los
hechos, el diagnéstico real y en profundidad de los problemas y es orientadora de la
intervencion. Bien aplicada debe ser siempre generadora de cultura evaluativa.

El control exige previamente a su activacion, un importante grado de simplifica-
cién, no porque sea simplista, sino porque opera sobre la realidad instrumental. Su
accion si es correcta genera cultura normativa, complemento necesario a la evaluativa
para facilitar y hacer efectiva la accién mejoradora de la realidad educativa y vertebrar
el cambio en profundidad.

Varias son, por tanto, las previsibles dificultades con las que hay que contar,
cuando se estructure en la préctica un plan evaluador del profesorado (Mateo, J., 1993,
Mateo, J. y otros (1995), Escudero, T. (1996):

a) De orden conceptual, centradas fundamentalmente en la dificultad de determinar
los referentes que permitan substantivar la evaluacién y los criterios evaluativos a
aplicar.

b) De orden técnico-metodoldgico, Las diversas técnicas metodolégicas, desde la au-
toevaluacion hasta los tests de capacidad o competencia pasando por las medidas
indirectas, observaciones o entrevistas, no acaban de convencer al profesorado.

¢) De cultura evaluativa, ;Coémo se establece una cultura de la evaluacién entre el
profesorado? Tal como sefiala Harris (1986), el reto de un programa de evaluacién no
se ubica en el terreno meramente técnico. La evaluacion no es simplemente un argu-
mento procesual, es sobre todo un instrumento generador de cultura evaluativa (Ma-
teo 1995).

d) De gestidn politica de la evaluacion, ;Dénde se inserta la evaluacién del profesor
dentro del contexto general de la accién educativa en un sistema escolar determinado?
Con frecuencia, los procesos de evaluacion se asimilan a la simple recogida de infor-
macion.

e) De legitimacion de la evaluacion, ;Cudl es el marco legal idéneo dentro del que
legitimar los propésitos, el alcance y las consecuencias que se derivan del proceso
evaluador y en el que establecer las garantias necesarias para preservar los derechos
de los evaluados?

f) De orden deontoldgico, ; Como preservar y garantizar el derecho a la intimidad y al
honor de los evaluados a la par que ejercer el debido control y las acciones que de él se
deriven tal, como legitimamente le corresponde a la sociedad?

CONTENIDOS SUSTANTIVADORES DE LA EVALUACION DEL PROFESO-
RADO

a) La funcién docente

La puesta en marcha de un proceso evaluador exige en primer lugar, focalizar
adecuadamente la dimension o dimensiones que mejor configuran el objeto o sujeto a
evaluar. En nuestro caso, resulta obvio que no tratamos de evaluar al profesor como
persona, sino como profesional docente.
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Tal como sefialdbamos anteriormente, consideramos injusto derivar la evaluacién del
profesorado desde su responsabilizacién casi en exclusiva de la calidad de la ensefianza
(el andlisis de la misma deberia realizarse desde el marco general de la evaluacion del
sistema educativo y no de la del profesorado). Su aportacién es singular y significativa
pero indirecta, si de algo cabe responsabilizarle es, a nuestro juicio, de la calidad del
desarrollo de las funciones que le caracterizan como un buen profesional de la docencia.

Pero... ;cudles son los contenidos definidores de la funcién docente? La literatura al
uso ofrece numerosos listados de los aspectos que saturan el término y que deberian
constituir los indicadores claves en cualquier evaluacién de profesores. Muchos de
ellos son reiterativos y para evitar repeticiones nos limitaremos a exponer tnicamente
dos, cuyas presentaciones se nos antojan como complementarias:

Asi y tomando como punto de referencia el «rol» profesional de los profesores,
Scriven (1988 y 1994) (en Mateo, J. y otros 1995 y Escudero T. 1996) lleva a cabo un
andlisis detallado y propone los siguientes conocimientos y competencias basicas
como los que debe reunir un buen profesor:

1. Conocimiento de la materia:

a) en las dreas de su competencia.
b) en materias transversales del curriculum.

2. Competencias instruccionales:

a) destrezas comunicativas.
b) destrezas de gestion:
gestion del proceso.
gestion del progreso.
gestién de las emergencias.
c) destrezas de programacion y desarrollo:
planificacién del curso.
seleccidn y creacién de materiales.
utilizacién de los recursos disponibles.
evaluacién del curso, de la ensefianza, de los materiales y del curriculum.

3. Competencias de evaluacion:

a) conocimientos sobre evaluacion de los estudiantes.
b) destrezas de construccién y administracién de pruebas.
¢) clasificacién/puntuacién/ calificacién:
proceso.
resultado.
d) registro e informe del rendimiento de los estudiantes:
conocimiento sobre informes de rendimiento.
proceso de informacién a estudiantes, administradores, padres y otros.
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4. Profesionalidad:

a) ética.

b) actitud.

) mejora.

d) servicio:
conocimiento acerca de la profesion.
ayuda a los profesores noveles y colegas.
trabajo para las organizaciones profesionales.
investigacion sobre la ensefianza.

e) conocimiento de los deberes.

f) conocimiento de la escuela y su contexto.

5. Otros deberes con la escuela y la comunidad.

Por su parte Schalock y otros (1993) (en Mateo, J. y otros 1995 y Escudero, T.(1996)),
ofrece una perspectiva algo distinta, partiendo del andlisis de la productividad y la
efectividad docente:

1) Conocimiento docente: Preparacion en aquellas materias relacionadas con su
profesion. Materia a ensefiar, pedagogia, psicologia del desarrollo, etc.

2) Destrezas docentes: Medios que los profesores usan para aplicar su preparacion
para la docencia; métodos y técnicas didacticas, estimulos, etc.

3) Competencia docente: Preparacion especifica para cumplir de manera adecuada
con las responsabilidades y las funciones profesionales tales como disefio y planifica-
cién docente, motivacion de los estudiantes, orientacién y control del progreso de los
estudiantes, trabajos con los colegas, administradores y padres.

4) Efectividad docente: La contribucion del profesor a las ganancias de los estu-
diantes dentro de un drea concreta de contenidos, en un cierto periodo de tiempo.

5) Productividad docente: La contribucién del profesor a las ganancias de los
estudiantes en todo el dmbito formativo, en un cierto periodo de tiempo.

6) Profesionalidad docente: Seguimiento de una conducta propia de un verdadero
profesional de la docencia: cumplimiento profesional, trabajo con colegas, directivos,
padres, servicios a la comunidad escolar, integracién en actividades de perfecciona-
miento profesional, autocritica profesional, etc.

De forma muy sintética resumiriamos de manera mds comprensiva lo anterior,
agrupando los contenidos propios de la funcién docente, en tres grandes dreas:

a) Docencia
b) Profesionalidad

¢) Servicios a la Comunidad.

Bajo el primer epigrafe se sitlian a su vez, tres grandes subdreas: el dominio sobre
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las dreas de conocimiento a impartir, la cualidad didactica empleada en la tarea
docente y el uso adecuado de los conocimientos de orden psico-pedagégico.

Dentro del segundo gran apartado encontramos toda una gama de actitudes por
parte del profesor que pasan por el cumplimiento escrupuloso de sus obligaciones
docentes, el cuidado de su formacion continua a través de tareas de formacién, re-
flexién critica, investigacidn e innovacidn y el respeto a los fundamentos y actitudes
éticas en el ejercicio profesional.

Finalmente cada vez mds se entiende que la tarea docente debe trascender a lo
puramente escolar, el profesor debe ser un miembro activo en el marco de su comuni-
dad socio-educativa, por ello es habitual el ver situado por parte de numerosos estu-
dios esta tercera dimension (servicio a la comunidad) como fundamental en la defini-
cién de la funcién docente.

Sin embargo en la cultura real del actual profesorado, el peso o importancia que se
concede a cada uno de los contenidos anteriores, es decididamente desigual. Asi se
desprende al menos del estudio ya mencionado (Mateo y otros 1995), en el que se
encuestaron a mas de 1.800 profesores de secundaria, pertenecientes a seis comunida-
des autondmicas (Aragdn, Asturias, Cantabria, Catalufia, Comunidad Valenciana y
Pais Vasco).

En €], ante la cuestion de cudles son los contenidos que mejor definen la
funcién docente, la categoria mds escogida fue la docencia en clase, seguida del
cumplimiento de las obligaciones propias (mmds bien hacen referencia a las rutina-
rias) del profesor. Aparecen en segundo lugar las tareas de perfeccionamiento e
investigacién-innovacion. Se muestran finalmente muy criticos a incluir, el des-
empefio de funciones y cargos y los servicios a la comunidad, como elementos
constitutivos del constructo.

b) La funcién directiva

Por otro lado la mejora de la calidad de la ensefianza exige ampliar los limites de la
evaluacion, para que pueda ser aplicada de modo efectivo al conjunto del sistema
educativo y es en la actualidad un hecho aceptado que con la evaluacién de la funcién
docente del profesorado no agotamos las posibilidades evaluativas del personal do-
cente.

En los sistemas educativos desarrollados se admite, cada vez mads, la importancia y
la relevancia de la funcién directiva y su incidencia en el desarrollo y mejora del
sistema escolar en particular y del educativo en general y de aqui la creciente atencién
que se concede a los procesos de seleccién, formacion y evaluacion de los equipos
directivos de los centros escolares.

Existe una amplia literatura en torno a las funciones del director, en general se
entiende que éstas estardn siempre condicionadas al modelo y a la cultura organizati-
va donde se insertan. Conviene en consecuencia que el directivo analice y reflexione
previamente en torno a las caracteristicas de la organizacién en la que actia, a fin de
incidir positivamente en la estructura, en el funcionamiento, en la cultura, en las
interrelaciones y en las interacciones de dicho contexto escolar.
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En sintesis y de una forma muy descriptiva, podriamos agrupar las funciones
directivas en las siguientes (Gairin y Darder, 1994):

Funciones de planificacién general del centro, que en el caso de nuestro pais se
concreta en la elaboracién del Plan Anual.

Funciones de organizacion que implican fundamentalmente la definicién y distribu-
cién de tareas, y la asignacion de responsabilidades entre los miembros de la comuni-
dad escolar.

Funciones de coordinacidn, armonizacién y sincronizacion de la actividad del con-
junto de personas con los planes y la asignacién de recursos econdémicos.

Funciones ejecutivas, tomar decisiones, dar instrucciones, realizar trabajos, aplicar
recursos y solucionar problemas.

Funciones de control y evaluacion de la eficacia del proceso educativo del centro.

De las funciones anteriores se derivan las competencias que le corresponden al
director, y que en el marco de la LOPEG (Ley orgdnica para la evaluacién y el
gobierno de los centros docentes), son claramente establecidas en su articulo 21 y que
citamos a continuacién:

1) Dirigir y coordinar todas las actividades del centro hacia la consecucién del
proyecto educativo del mismo, de acuerdo con las disposiciones vigentes y sin perjui-
cio de las competencias atribuidas al Consejo Escolar del centro y a su Claustro de
Profesores.

2) Ostentar la representacién del centro y representar a la Administracién educati-
va en el centro, sin perjuicio de las atribuciones de las demds autoridades educativas.

3) Cumplir y hacer cumplir las leyes y demds disposiciones vigentes.

4) Colaborar con los érganos de la Administraciéon educativa en todo lo relativo al
logro de los objetivos educativos del centro.

5) Designar al Jefe de Estudios, al Secretario, asi como a cualquier otro érgano
unipersonal de gobierno que pueda formar parte del equipo directivo, salvo al admi-
nistrador, y proponer sus nombramientos y ceses a la Administracién educativa com-
petente.

6) Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al centro.

7) Favorecer la convivencia en el centro e imponer las correcciones que correspon-
dan, de acuerdo con lo establecido por las Administraciones educativas y en cumpli-
miento de los criterios fijados por el Consejo Escolar del centro.

8) Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de todos los érganos
colegiados del centro y ejecutar los acuerdos adoptados en el dmbito de su competencia.

9) Autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto del centro, ordenar los pagos
y visar las certificaciones y documentos oficiales del centro.

10) Realizar las contrataciones de obras, servicios y suministros de acuerdo con lo
que se establece en la Ley.

11) Cuantas otras competencias se le atribuyan en los correspondientes reglamen-
tos orgdnicos.
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Podriamos sintetizar lo anterior sefialando que independientemente del enfoque
mds burocrdtico y detallado marcado por el articulo 21 de la LOPEG, coincidimos con
las funciones sefialadas por Darder y Gairin, aunque encontramos a faltar alguna
dimensién que afiadimos a continuacién, dejandolas concretadas en las siguientes
dreas de actividad:

Planificacion.
Organizacion.
Coordinacidn.
Ejecucion.
Evaluacidn.
Control.
Informacion.
Animacion.

EL PROPOSITO EVALUADOR

El proceso evaluador precisa ser orientado por el propésito que lo impulsa y lo
justifica, en el caso especifico de la evaluacién del profesorado se reconocen los si-
guientes:

La mejora de la calidad de la ensefianza.

El desarrollo profesional del docente.

El reconocimiento social y econémico de su labor.

El control y la consiguiente peticion de responsabilidades.
La seleccion de profesores.

Es evidente que no todos los elementos mencionados son de la misma importancia
y que estdn totalmente interrelacionados. Cualquier prdctica evaluadora acostumbra a
incorporar varios de ellos y debera tener muy en cuenta sus interacciones mads signifi-
cativas.

Asi entendemos que la justificacion ultima de cualquier proceso evaluador, desde
la perspectiva social, estd en la mejora de la calidad de la ensefianza, pero ésta pasa
necesariamente entre otros d4mbitos, por el desarrollo profesional del docente tanto en
su dimensién individual como colectiva.

No hay desarrollo profesional si no se produce simultdneamente un crecimiento
personal y de la cultura grupal del colectivo institucional al que se pertenece.

Por otro lado el desarrollo del profesor va generalmente ligado a incentivos que
pasan por el desarrollo de la propia carrera profesional y pretenden entre otras cosas,
el reconocimiento laboral, social y econémico de su labor.

Finalmente es obvio que la evaluacion aporta elementos informativos respecto del
docente que pueden ser utilizados por la comunidad para su seleccién o para el
control del ejercicio de su funcién. Los mismos elementos son indispensables en los
procesos de autorreflexion y retroalimentacion profesional del docente.
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Sin embargo, de los diferentes propdsitos mencionados y teniendo presente sus
interrelaciones, entendemos que en situaciones en la que no hay una tradicién consoli-
dada (ni tan siquiera incipiente) no es prudente iniciar los procesos evaluativos direccio-
nados desde todos sus posibles propésitos, a nuestro juicio consideramos como el mds
nuclear y prioritario el que plantea la evaluacién ligada al desarrollo profesional.

Orientar los procesos evaluativos desde su perspectiva mds formativa abre un
sinfin de posibilidades para racionalizar los procesos de mejora del profesor en tanto
que profesional y consecuentemente mejorar la calidad de la ensefianza, finalidad
dltima considerada como la mds universal.

En la actualidad las administraciones educativas de los paises mejor situados res-
pecto del tema, estdn claramente evolucionando desde la evaluacién ligada funda-
mentalmente al control y a la mejora salarial (pago por méritos o resultados) a la
evaluacion entendida como un proceso unido al del perfeccionamiento individual e
institucional del profesorado y sustancialmente asociado a su desarrollo profesional.

Se configura, en definitiva, la evaluacién de la funcién docente y de la funcién
directiva como uno de los elementos caracterizadores del desarrollo profesional, co-
nectado a la mejora de las expectativas profesionales y al reconocimiento social como
base de los incentivos profesionales y sirviéndose de los procesos de perfeccionamien-
to personal e institucional como los instrumentos bdsicos de intervencion.

Segun Riegle (1987) en Mateo ]. y otros (1995) y Escudero T. (1996), este desarrollo
puede concretarse alrededor de cinco grandes areas:

1. Desarrollo instruccional que enfatiza las destrezas técnico-pedagdgicas.

2. Desarrollo profesional que enfatiza la mejora personal dentro de su tarea profesio-
nal.

3. Desarrollo de la organizacion que enfatiza las necesidades y prioridades institucio-
nales.

4. Desarrollo de la carrera que enfatiza la preparacion para el ascenso profesional.

5. Desarrollo personal que enfatiza la mejora individual en diversas facetas académi-
cas, vitales, relaciones personales, etc.

Cualquier modelo evaluativo del profesorado que pretenda institucionalizarse,
debera tener en cuenta el cubrir las cinco dreas que concretan el propdsito genérico
enunciado como «desarrollo profesional». Descuidar alguno de estos aspectos provo-
card inevitablemente desequilibrios y disfunciones en la estructura de cualquier praxis
evaluadora que queramos implantar.

NORMAS EN LA EVALUACION DEL PROFESORADO

El Joint Committee mantuvo para la evaluacién del profesorado las mismas nor-
mas que las ya propuestas en 1981 para la evaluacién de programas, es decir las
normas de legitimidad, utilidad, factibilidad y precision.

Las normas de legitimidad hacen referencia a los derechos de las personas afecta-
das por la evaluacién, comprometiendo a que ésta se lleve a cabo de acuerdo a
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principios marcados por la ética y la legalidad, actuando siempre en beneficio de los
evaluados:

a) Orientacién hacia el servicio: la evaluacién de los profesores debe estar al servi-
cio de los principios educativos, de los minimos institucionales, del rendimiento en la
accién educativa y del logro de las necesidades educativas de los estudiantes y de la
sociedad.

b) Seguimiento de obligaciones formales: se deben acordar y establecer de manera
clara los procedimientos bajo los que se lleva a cabo la evaluacién.

¢) Manejo correcto del conflicto de intereses: se deben identificar los conflictos de
interés y tratar de manera abierta y honesta, de manera que no comprometan los
procesos y resultados de la evaluacion.

d) Uso limitado de los informes de evaluacién: debe asegurarse el uso apropiado
de la informacién, limitdndola a los individuos con una legitima necesidad de usarla'y
revisarla.

¢e) Interaccién con los evaluados: se debe tratar a los evaluados de manera correcta
y profesional, de manera que se refuerce su autoestima, motivacién, rendimiento, etc.
y no se perjudique su actitud hacia la evaluacion.

Las de utilidad persiguen que las evaluaciones tengan incidencia en la mejora de la
actividad profesional de los docentes:

a) Orientaciéon constructiva: debe ayudar a las instituciones y sus profesores a
mejorar sus servicios.

b) Usos definidos: se deben identificar los objetivos de la evaluacion para planear
las cuestiones adecuadas.

¢) Credibilidad del evaluador: el proceso debe ser dirigido y ejecutado por perso-
nas cualificadas profesionalmente de forma que sus informes sean respetados y crei-
dos.

d) Funcionalidad de los informes: deben ser claros y precisos, de forma que sean
valiosos para los evaluados y otras audiencias interesadas.

e) Seguimiento e impacto: debe existir un proceso de seguimiento para que los
usuarios y los evaluados puedan recibir ayudas para comprender los resultados y
actuar en consecuencia.

Las normas de factibilidad proponen la necesidad de una evaluacién adecuada,
eficaz, eficiente y realista, facil de utilizar y viable social y politicamente:

a) Procedimientos practicos: los procedimientos deben producir la informacién
necesaria, minimizando molestias y costes.

b) Viabilidad politica: el sistema de evaluacién deberd desarrollarse y dirigirse con
la colaboracién constructiva de todas las partes implicadas.

¢) Viabilidad fiscal: se debe proporcionar tiempo y recursos a las actividades de
evaluacion para que se desarrollen de manera efectiva y eficiente,
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Finalmente las normas de precisién exigen que la informacién evaluativa sea rele-
vante, valida y fiable:

a) Definicién del contenido a evaluar: las responsabilidades, los objetivos, las cua-
lificaciones, etc. de los evaluados deben definirse claramente, para que el evaluador
pueda determinar criterios validos de evaluacién.

b) Andlisis del contexto: la evaluacidn se realiza en un contexto que condiciona el
rendimiento evaluado; aquel debe identificarse y describirse.

c) Descripcion de los procedimientos: los procedimientos utilizados deben docu-
mentarse para que los evaluados y otras audiencias puedan valorarlos a la vista de los
propésitos.

d) Medidas vélidas: ajustadas al contenido a evaluar y a su potencial utilizacién, de
manera que las inferencias sobre el evaluado sean validas y precisas.

e) Medidas fiables: los procedimientos de medicién deben ser consistentes y fia-
bles.

f) Control sistematico de los datos: la informacién debe ser bien guardada, cuida-
dosamente procesada y mantenida.

g) Control de los sesgos: se debe asegurar la proteccién contra toda informacién
afectada por cualquier tipo de parcialidad.

h) Control del sistema de evaluacién: los procedimientos deben revisarse periédica
y sistemdticamente.

En el marco legal del Estado Espafiol, la evaluacion del profesorado queda regula-
da mediante el titulo III de la Ley organica 9/95 (LOPEG) y que en los tres apartados
de su articulo 30 especifica lo siguiente:

1. A fin de mejorar la calidad educativa y el trabajo de los profesores, las Administra-
diones educativas elaboraran planes para la valoracién de la funcién ptiblica docente.

2. En la valoracion de la funcién ptiblica docente deberan colaborar con los servi-
cios de inspeccion los drganos unipersonales de gobierno de los centros y, en los
aspectos que especificamente se establezcan, podran colaborar los miembros de la
comunidad educativa que determine la Administracién correspondiente. En todo caso,
se garantizard en este proceso la participacion de los profesores.

3. El plan finalmente adoptado por cada Administracion educativa debera incluir
los fines y criterios precisos de la valoracién y la influencia de los resultados obtenidos
en las perspectivas profesionales de los profesores de los centros docentes publicos.
Dicho plan deberd ser conocido previamente por los profesores.

PROCEDIMIENTOS, FUENTES Y AGENTES

Cualquier modelo evaluativo del profesorado deberd decidir respecto de una serie
de elementos configuradores de tipo estructural y metodolégico. A la eleccién de los
contenidos a evaluar, a la seleccién de los propésitos tiltimos que justifiquen y orien-
ten todo el proceso y a le elaboracién del marco juridico que legalice el proceso
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evaluador, habrd que anadir una amplia variedad de otros ingredientes metodolégi-
cos como son los procedimientos, las fuentes y los agentes evaluativos, que deberdn
ser introducidos en el modelo y deberdn ser acordes con los contenidos y con los
propésitos del mismo. (Denham, 1987).

En cuanto a los procedimientos o estrategias de recogida de informacién evaluati-
va, técnicamente son aceptables todos los que ofrece la metodologia actual, no obstan-
te aparecen como mds utilizados y hasta nos atreveriamos a decir mas idéneos: los
cuestionarios, las entrevistas, la observacién y los informes hétero y autoevaluativos.

Respecto de las fuentes, parece razonable la posicién de los profesores expresada
en el estudio anteriormente mencionado (Mateo y otros 1995), en la que prefieren
aquellas provenientes de su entorno mds préximo (propio profesor, compafieros y
alumnos) que a nuestro entender, deberdn ser complementada con andlisis de los
documentos de trabajo del profesor y observaciones sistematicas llevadas a cabo por
equipos de evaluadores mixtos (internos y externos). En todo caso las informaciones
deberian ser cruzadas, las interpretaciones contextualizadas y se deberia debatir, in-
cluso negociar, el informe final con el propio profesor.

La LOPEG, sefiala a los drganos colegiados de gobierno de los centros y a la
inspeccién, como los agentes reconocidos para la evaluacién del profesorado, hecho
que contrasta con la opinidn de los profesores, recogida en el estudio repetidas veces
mencionado, en el que expresan su frontal rechazo a ser evaluados por los érganos
colegiados del centro, por los padres y por los inspectores. Es la propia ley la que
también reconoce el derecho de los profesores a participar en su propia evaluacién. A
nuestro juicio convendrd encontrar férmulas de accién conjunta entre los 6rganos de
poder y los profesores a fin de establecer estrategias evaluativas aceptadas por todos,
la ley lo permite y el sentido comtin asi lo aconseja.

CONSECUENCIAS EVALUATIVAS

Los propositos y las consecuencias deben estar convenientemente relacionados, de
esta forma se establece la coherencia global del modelo. Si proponiamos el desarrollo
profesional como el propésito fundamental para la evaluacién y sugeriamos la forma-
cién como el instrumento bdsico de intervencién para alcanzarla, las consecuencias
deberian orientarse a la consecucién de dicho desarrollo profesional, que habitual-
mente se logra bien sea mediante el reconocimiento de los méritos profesionales
contraidos o arbitrando los medios formativos que sean precisos para facilitar la
mejora profesional.

La opinién del profesorado respecto a las consecuencias, (expresada en nuestro
estudio, ya mencionado anteriormente) es totalmente clara. Consideran convenientes
para el conjunto de la accién evaluadora, las consecuencias positivas, no necesaria-
mente las que generan beneficios de tipo individual (p. €j. los sexenios), mds bien
prefieren las que pueda suponer ayudas econémicas de tipo colectivo, o mejor atin las
directamente ligada al desarrollo profesional como son: la promocion, o la consecu-
cién de tiempo o ayudas para la formacién. Por el contrario muestran un rechazo claro
a que la evaluacion tenga efectos negativos.
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LA FORMACION CONTINUADA COMO MODELO DE INTERVENCION

La evaluacién moderna exige finalizar el proceso evaluador con un nuevo proceso
orientado a la toma de decisiones. Toda evaluacion de la que no se deriven consecuen-
cias que faciliten la optimizacion del objeto/sujeto a evaluar pierde automadticamente
todo sentido. No se trata de jugar a elaborar juicios de valor respecto de los demads,
sino insertar el proceso evaluador en otro de orden superior que es el que mediante la
adecuada toma de decisiones trata de servir desde la mejora de la calidad educativa, a
la sociedad a la que se pertenece.

Ya hemos analizado en el apartado anterior las consecuencias que habitualmente
emergen del proceso evaluador y volvemos a hacer referencia respecto de nuestra
distincidn entre la naturaleza del control y de la evaluacién. Podemos observar, tam-
bién, que la mayoria de las posibles consecuencias podriamos distribuirlas en dos
grandes grupos: las que se podrian insertar en el marco de la accién controladora y las
que podriamos situar en el de la cultura evaluativa.

La aplicacion desculturalizada de premios y sanciones no aportan practicamente
nada en la mejora de la calidad de la ensefianza. La aplicacién de los mismos princi-
pios, pero en el marco culturalizador del desarrollo profesional, aun siendo bdsica-
mente elementos claros de control, pueden conllevar mejora y crecimiento personal o
colectivo, y aunque lo hagan de forma indirecta, mejorar la mencionada calidad de la
ensefianza.

Sin embargo, la plataforma de intervencién mds sugerida (y sugerente) en la confi-
guracion de las praxis evaluativas actuales es la formacion continuada. La evaluacién
en profundidad proporciona elementos racionales de diagndstico, que permiten foca-
lizar adecuadamente los procesos formativos individuales o grupales, para la mejora
personal o institucional, condicién indispensable (aunque no tnica) para la tan apre-
ciada mejora de la calidad educativa. El desarrollo profesional otorga direccién y
sentido al proceso a la par que coartada ética para su justificacién. La accién armoénica
de los tres ingredientes, convierten a la evaluacién de proceso técnico a instrumento
culturalizador.

En la propia LOGSE se sefiala la importancia de la formacién del profesorado
como principio fundamental de intervencion en la mejora de la calidad del sistema
educativo, evidenciando por un lado la conjuncién con la evaluacién y el desarrollo
profesional y por otro la estrecha conexién existente entre la formacién del profesora-
do y las demandas sociales expresadas a través de sus respectivos sistemas educati-
vos.

La formacion continuada constituye en si misma un modelo operativo completo y
podriamos caracterizarla con Marcelo, C. (1989, p. 30) como «un proceso sistematico y
organizado mediante el cual los profesores (en formacién o en ejercicio) se implican
individual o colectivamente en un proceso formativo que, de forma critica y reflexiva,
propicie la adquisicién de conocimientos, destrezas y disposiciones que contribuyan
al desarrollo de su competencia profesional».

Sparks y Loucks-Horsley (1990), (en Latorre 1994) plantean la existencia de cinco
modelos o referentes de formacidn, ya que no los considera como propuestas cerradas
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sino mds bien como dmbitos de encuentro entre diferente estrategias y actitudes y los
enuncia y conceptualiza de la siguiente forma:

— El modelo de desarrollo profesional orientado individualmente. El proceso formativo
que propone se caracteriza porque plantea la necesidad de que sean los propios
profesores los que se responsabilicen de él y por tanto son ellos mismos los que
determinan sus propios objetivos formativos y las actividades de formacién que les
permitirdn alcanzarlos.

— EI modelo de observacion-evaluacion. Este modelo parte del supuesto, que la re-
flexion y el andlisis sobre la propia actuacién docente son medios fundamentales para
facilitar el desarrollo profesional.

— El modelo de desarrollo y mejora de la ensefianza. Este modelo parte del supuesto
que es posible conseguir la mejora de la escuela y de la ensefianza si el colectivo de
profesores se implica en tareas de desarrollo curricular y de la mejora de los procesos
de ensefianza-aprendizaje. Implicacién que supone que los profesores incorporan nue-
vas funciones orientadas a la toma de decisiones, a la mejora de la practica docente a
la innovacién y al cambio curricular.

— El modelo de entrenamiento. En este modelo es el formador el que selecciona las
actividades que han de ayudar a los docentes a lograr los resultados esperados. Se
supone que los comportamientos o técnicas que implican estas actividades vienen
avaladas por un buen nimero de investigaciones sobre la préctica de los docentes
para una ensefianza eficaz. Los resultados esperados siempre tienen presentes la
mejora de las concepciones y el pensamiento de los profesores.

— El modelo indagativo. Este modelo requiere una priorizacion por parte del profe-
sorado de las necesidades, lo que se traduce en la identificacién de un drea de interés.
Posteriormente se recoge informacién respecto de la misma y, basandose en la inter-
pretacién de estos datos, se realizan los cambios necesarios en la ensefianza. El nivel
de implicacién de este modelo en la prdctica puede adoptar diversos niveles: indivi-
dual, en grupos reducidos o de mayor tamafo, pudiendo llegar incluso a afectar a
toda la institucion.

ACCIONES EVALUATIVAS EN NUESTRO ENTORNO MAS PROXIMO

Para poder analizar con cierta perspectiva las posibilidades de materializar mode-
los evaluativos con aplicacién en la realidad, vamos a hacer un breve recorrido por las
practicas evaluativas mds corrientes que se llevan a cabo en nuestro entorno mas
proximo.

Segn la investigacién realizada por Gonzalez, M.C. y otros (1991, 1995) y tal como
lo resumimos en Mateo, ]. y otros (1995) y Escudero T. (1996), no existe en ninguin pais
de la Unién Europea un solo plan global de evaluacion de sus profesores (entendiendo
este términos en toda su amplitud). Sin embargo reconocen que si existen en estos
paises una evaluacién administrativa periddica para los funcionarios, dentro de los
que se incluyen los profesores.

Estas evaluaciones las suelen realizar los directores de los centros y/ o los inspecto-
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res, su orientacién es mds de supervision y control que de evaluacion en sentido
global, aunque en algun caso puede llegar a tener algtin efecto en la promocién o
retribucién del profesorado.

Con los matices apuntados, Francia, Bélgica y Alemania, para profesores menores
de 50 afos, tienen una supervision periddica y sistemadtica de su profesorado, llevada
a cabo por directores escolares e inspectores.

Los objetivos perseguidos son variados, pero suelen estar relacionados con el con-
trol pedagégico, la planificacion de efectivos, el cumplimiento, la aptitud y la dedica-
cién profesional.

La evaluacién es individualizada y se apoya en diversas fuentes como son los
registros escolares, informes, entrevistas y visitas a clase. Esta evaluacion no tiene
consecuencias econémicas para el profesor, aunque en Francia podria incidir en su
ascenso o descenso en el escalafén. En estas evaluaciones el profesor recibe los infor-
mes y puede presentar alegaciones a los mismos.

Otros paises de la Unién tienen también experiencias similares, aunque no tan
generalizadas y sistemdticas. Asi por ejemplo en Luxemburgo los inspectores contro-
lan de esta manera el trabajo de los profesores de primaria, no el de los otros niveles.
En Escocia existen ciertas experiencias piloto para establecer una evaluacién sistemna-
tica a todo el profesorado, pero con una mayor orientacion formativa.

La evaluacién propiamente pedagégica, mds centrada en la practica docente y con
orientacién formativa, se va abriendo camino en muchos paises, en coordinacién o
independientemente de la evaluaciéon mds controladora del cumplimijento docente. En
Inglaterra y Alemania existen bastantes experiencias en este sentido, con vocacién de
extenderse de manera generalizada.

Lo que si existen en todos los paises son procesos de evaluacién de los profesores
mds especificos, en momentos concretos o para determinados fines selectivos y pro-
mocionales.

En el Estado Espanol al igual que en los paises de nuestro entorno, tampoco se
puede decir que exista un plan sistemdtico y global de evaluacién del profesorado de
primaria y secundaria en el sentido aludido anteriormente.

Obviamos aqui el reconocimiento que desde la década de los ochenta se hace de las
actividades de formacion del profesorado no universitario y de las actividades docen-
tes e investigadoras del profesorado universitario y que se ven incentivadas econémi-
camente con unos complementos de sueldo denominados sexenios en el primer caso y
tramos en el segundo.

Sin embargo también existe aqui un cierto movimiento hacia la evaluacién del
profesorado mds pedagogica en términos similares a los observados en la Unidn
Europea.

La reciente Ley de la participacidn, la evaluacién y el gobiemo de los centros
(LOPEG), que tiene rango de orgdnica, contempla, tal como ya hemos visto, en su
titulo tercero, la evaluacion de la funcién docente, estando, tal como ya se comento,
encomendada a la Inspeccién Educativa y a la Direccion de los Centros la responsabi-
lidad bésica de llevarla a término. Sin embargo la Ley atdn estd pendiente de ser
desarrollada y normativizada por las diferentes administraciones autondémicas.
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PRINCIPIOS Y CONDICIONES PARA LA CONFIGURACION DE UN MODELO
DE EVALUACION DEL PROFESORADO

Hemos comprobado que no existen, al menos en el dmbito europeo, experiencias
completas y lo suficientemente prolongadas, como para poder extraer conclusiones
definitivas acerca de las caracteristicas posibilidades y limites, que deberian configu-
rar un modelo operativo de evaluacién del profesorado, pero si creemos que se han
llevado a cabo suficientes aproximaciones como para intuir el camino a seguir, para
dotar a la evaluacién de un punto de arranque con perspectivas de implantacién.
Elementos que aportamos aqui a modo de cierre del itinerario que proponiamos al
principio.

En primer lugar consideramos que el marco que ofrece la ley orgdnica 9/90 puede
abrir expectativas fundadamente optimistas, si se aprovechan las experiencias ante-
riormente mencionadas y se respetan algunos principios sobre los que existe consenso
en cuanto a su capacidad de crear unas condiciones iniciales favorables a la genera-
cién de cultura evaluativa.

Del analisis de las diferentes propuestas sugeririamos respetar Al menos las si-
guientes recomendaciones técnicas:

a) Partir siempre de la existencia de un marco legal que regule y normativice el
hecho evaluativo. Su existencia supone, entre otras cosas, el constatar el derecho que
asiste a la sociedad a tener un profesorado competente al servicio del sistema educati-
vo y al profesor de disponer de un marco de garantias que protejan sus derechos.

b) Profundizar en la direccién de modelos evaluativos participativos, donde el
profesor, tal como ya preve la ley, sea sujeto activo de su propia evaluacion.

c) Conectar la evaluacién del profesorado a los procesos de formacidn, de mejora y
desarrollo profesional y orientada a los procesos de innovacién y cambio institucional.

d) La politica evaluadora debe ser clara, conocida y debe tratar de gozar de una
amplia aceptacion, por lo que requiere minimamente que el modelo:

— fije en cada caso los contenidos a evaluar.

— determine el propésito de la evaluacion.

— sefiale los agentes evaluadores.

— seleccione las estrategias mds adecuadas.

— utilice técnicas rigurosas de andlisis e interpretacion de la informacién.

— establezca el tipo de ayudas y consecuencias que se derivardn de la evaluacién.
— pacte los modelos de formacién y de retroalimentacién.

Como recomendacién general hay que dejar tiempo al profesorado para que vaya
incorporando los elementos de decisién y de mejora surgidos de su evaluacién, sin
agobiarle con continuos procesos evaluativos. La marcha evaluativa debe hacerse por
expansiones concéntricas que van avanzando lenta pero inexorablemente.

Es muy importante conseguir y mantener en todo momento la implicacién del
profesorado e incrementar su conviccién en cuanto a sus posibilidades de crecimiento
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y desarrollo tanto personal como institucional y su confianza en los procesos de
formacion como modelo general de innovacién y de cambio.

La administracién por su lado debe ofertarle los recursos necesarios para hacer
posible el proceso de mejora. En este esquema légicamente la sancion debe contem-
plarse como una posibilidad que si bien existe, se sittia bajo el signo de la excepciona-
lidad. '

Finalizamos este apartado sintetizando las conclusiones a las que llegamos a partir
del trabajo de investigacién acerca de la opinién de los profesores sobre su propia
evaluacién (Mateo y otros. 1995). Opiniones que deberdn ser tenidas en cuenta, no
tanto como elementos determinantes, sino mds bien, como condiciones a debatir y
considerar a fin de favorecer la generacién de un clima positivo, para conseguir que el
proceso evaluador supere la cota de lo cualidad puramente técnica y sea también un
proceso culturalizador.

a) Los profesores consideran necesaria su evaluacién pero entienden que ésta debe
formar parte de la evaluacion global del sistema.

b) Los profesores opinan claramente que la evaluacién debe tener objetivos forma-
tivos para el individuo y para el sistema, mientras que mantienen reservas respecto a
conectar la evaluacion a objetivos de control o de incentivacién econémica personal.

c) La clase y las actividades directamente relacionadas con ella son los factores que
los profesores consideran mds importantes para su evaluacion. El resto de actividades,
incluidas las de formacién y servicio, son poco consideradas por los profesores como
elementos a tener en cuenta para su evaluacién.

d) Rechazan el ser evaluados por agentes externos: sindicatos, padres e inspeccion.
Hay mayor aceptacién respecto de agentes proximos al profesor (alumnos, compane-
Y0S...).

e) No aceptan los efectos de la evaluacion de tipo negativo y valoran escasamente
los efectos econémicos de tipo individual. Valoran mejor los efectos de promocién y
ayudas a proyectos de formacién e innovacion.

f) Piden clarificacion en los objetivos de la evaluacién

g) Exigen la confidencialidad de la informacion evaluativa.

A MODO DE SINTESIS

La evaluacién del profesorado es un factor esencial en cualquier propuesta de
mejora del sistema educativo, sin embargo su operativizacion es altamente problemad-
tica y atin quedan por llegar soluciones satisfactorias en la mayoria de los paises de
nuestro entorno.

En nuestro pais la LOGSE en su articulo 62 ya preveia su evaluacion, posterior-
mente la reciente LOPEG caracteriza en su titulo III con mds detalle el sentido de la
misma, sefialando especificamente al servicio de Inspeccién como encargado principal
de llevarla a cabo, garantizando en todo caso la participacion del profesorado en su
propia evaluacion.

Dos propésitos fundamentales justifican prioritariamente la evaluacion del profe-
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sorado, la mejora de la calidad de la ensehanza y el desarrollo profesional del docente.
Se entiende que ambos propdsitos van intimamente unidos, asi consideramos que el
desarrollo profesional entendido armonizado en sus dimensiones individual e institu-
cional concluye necesariamente en la mejora de la calidad de la docencia.

Los modelo evaluativos actuales se construyen a partir de configurar y engarzar
elementos de tipo estructural y metodoldgico. Para disefiar un modelo, desde la pers-
pectiva estructural hay que decidir el propésito (desarrollo profesional...), la orienta-
cién (formativa, sumativa...) los conocimientos y competencias a evaluar (dominio de
la materia, competencias instruccionales, competencias de evaluacién...} los elementos
de profesionalidad (servicios a la comunidad educativa...).

Desde la metodoldgica habra que decidir en torno a otra serie de ingredientes,
como son las fuentes de informacién, los agentes evaluativos, los procedimientos y
estrategias de recogida de informacién y los procesos de andlisis de la misma, asi
como la orientacion paradigmadtica general que afecta a todos los componentes, pero
muy especialmente al enfoque en los procesos de toma de decisiones.

El modelo es la resultante en la practica de la construccién anterior. En la actuali-
dad, las administraciones educativas de los paises mds avanzados, estan claramente
evolucionando desde los modelos evaluativos concebidos fundamentalmente como
instrumentos de control, en ocasiones ligados a mejoras salariales (pago por méritos),
a modelos que entienden la evaluacién como un proceso de desarrollo profesional
(individual e institucional) asociado a la formacion y perfeccionamiento del profesora-
do.

Se constituye asi el eje formado por la evaluacidn, el desarrollo profesional y la
formacién continuada como vertebrador de la mayoria de las modernas concepciones
evaluativas de los docentes.

Se perfila por tanto, tal como reconoce la propia LOGSE, la importancia de la
formacién continuada del profesorado, como elemento fundamental en la mejora de la
calidad del sistema educativo y por tanto se reafirma su significacion en el eje ante-
riormente mencionado.

Sparks y Loucks-Horsley nos plantean cinco modelos o referentes de formacion
permanente que cubren practicamente todo el espectro de posibilidades formativas. A
nuestro juicio se deben primar aquellos que favorezcan simultineamente al sujeto y a
la institucién, que comporten mayor nivel de implicacién y compromiso del docente
con el centro y que conceptualicen al profesor como profesional reflexivo y critico
capaz de adoptar un papel activo en su propio proceso de aprendizaje.

La importancia de la formacién continuada, se traduce en la creciente atencién que
todas las Administraciones Educativas le conceden. Existe una amplia oferta formati-
va a nivel de todo el estado y de las autonomias con competencias educativas, que va
desde la formacién dirigida a la generalidad de los docentes y pensada bdsicamente
como instrumento de adaptacién a los cambios del sistema educativo, hasta plantea-
mientos mas institucionales dirigidos a cubrir necesidades a nivel de un centro toma-
do en su conjunto.

Con la evaluacién del profesorado no se agotan las posibilidades evaluativas del
personal docente; en los sistemas educativos mds desarrollados se admite cada vez
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mds, la relevancia de la funcidén directiva, por su clara incidencia en la calidad del
sistema escolar en particular y del educativo en general. De aqui el esfuerzo dedicado
a los procesos de seleccién, formacién y evaluacién de los directivos de centros escola-
res.

En nuestro sistema normativo y tal como se sefiala en la LOGSE, los Directores de
los centros sostenidos por fondos publicos, son elegidos democrdticamente por los
Consejos Escolares. Sin embargo es preceptivo para ser candidato a esta eleccién, el
estar previamente acreditados. Las condiciones de acreditacién estdn recogidas en el
articulo 19 de la LOPEG. Las funciones y competencias que le corresponden al Direc-
tor se definen en el articulo 21 de la misma ley y finalmente en el 34 la obligatoriedad
de las administraciones educativas de establecer planes de evaluacién de la funcién
directiva.

Finalizamos sefalando, que cualquier modelo evaluativo que se pretenda implan-
tar, deberd partir de una conceptualizacién contextualizada en la realidad sobre la que
pretende incidir. Deberd conjugar rigor y funcionalidad. Atrevimiento y prudencia.
Esmero en el trato respecto de los elementos personales e institucionales a los que
afecta e intervienen en el modelo. Incidir en lo formativo. Cuidadoso en lo legal y lo
ético, deberd en definitiva superar la frontera de lo técnico para sumergirse en el
ambito de lo cultural.
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