MarceLa DEL Campo M. *
MARTHA [sABEL BoniLLa M, *#
Luz STELLA AHUMADA¥**

HACIA UNA EVALUACION DE DOCENTES
COMO DESARROLLO PROFESIONAL EN LAS
INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR

g )

Resumen

Los cambios sociales de hoy han generado transformaciones en las percepciones y los enfoques de la educacion
y en la manera como el discurso y la pedagogia asumen sus requerimientos sociales. El desarrollo profesional del
profesorado a partir de la evaluacién de docentes supone la existencia de un nuevo paradigma en el campo de la
educacion y, por ende, de la evaluacion, paradigma ligado a la nocion de maestro como intelectual de la educa-
cién y a la nocién de comunidad académica articulada por practicas pedagodgicas alternativas y por practicas de
produccién de conocimiento,

Palabras clave: Evaluacion, evaluacion de docentes, desarrollo profesional.

TOWARDS A PROFESSORS ASSESSMENT AS A PROFESSIONAL DEVELOPMENT
IN THE HIGH LEVEL EDUCATION INSTITUTIONS

Abstract

Nowadays, the social changes have generated transformations in educational perceptions and approaches, and the
way how discourse and pedagogy assume its social requirements. The professional development of the staff from
the professors' assessment means the existence of a new paradigm in the educational field, and for this reason of
assessment; paradigm related to the notion of teacher as an intellectual of education and the notion of academic
community articulated by the alternative pedagogical practicum and the knowledge production practicum.
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INTRODUCCION

Durante décadas, los profesores
universitarios se han enfrentado a
las evaluaciones de docentes cuyos
pardmetros se han establecido segun
politicas internacionales, nacionales e
institucionales que surgen como ga-
rantes de la calidad determinada por
organismos internacionales, y cuyo
fin principal es el de medir funciones
contractuales. En este marco de re-
ferencia, la evaluacion se presenta,
mas que en un contexto pedagdgico,
en un ambito politico y econémico que
pretende ver la institucién educativa
COMO Una empresa, y sus agentes
como consumidores de servicios. En
contraposicion a lo anterior, dichas
evaluaciones requieren constituirse
a partir de una tendencia que le dé la
oportunidad al docente de superarse
a si mismo en su practica pedagdgica,
y a la vez le permita reflexionar a tra-
vés de procesos investigativos sobre
lo pedagagico, para el planteamiento
de alternativas a las situaciones pre-
sentadas en los hechos educativos;
todo esto como contribucién a su
desarrollo profesional y a la mejora
de la institucion,

Existen diversos estudios e investi-
gaciones llevados a cabo por orga-
nismos publicos y privados sobre
el tema del desarrollo profesional
docente. Entre éstos se encuentra
el realizado por la Unesco en el afio
1975, que define la formacion per-
manente de los maestros como un
proceso dirigido a la revision y reno-
vacion de conocimientos, actitudes y
habilidades (Imbernén, 1994) .

En Helsinski (1987), en la XV sesion
de la Conferencia Permanente de
Ministros de Educacion, se reconocio
que el reto principal de los maestros
consiste en adaptarse a los cambios
sociales, economicos, tecnolégicos y
culturales, tiempo de trabajo y tiempo
de ocio, donde la formacion perma-

' Francisco IMBeErRNON. (1994). La for-
macion y el desarrolfo profesional del
profesorado, Barcelona: Grao.

nente del profesorado es sustancial
ala tarea del docente y, portanto, un
derecho y un deber del profesorado,
a la vez que es uno de los factores
determinantes para la calidad del
sistema educativo (Ferreres y otros,
1997).

A partir de este planteamiento se
consolida la tendencia de la forma-
cion, centrada en la escuela, o en el
desarrollo profesional basado en el
centro educativo. Al respecto, Villar
(1990:394) sefala que “la escuela es
el polo sobre el que girala politica del
perfeccionamiento docente: la meta
no es otra que mejorar la institucion
escolar, espacio profesional donde
ejerce el docente”. Esto implica que
el crecimiento profesional es inhe-
rente al desarrollo de la institucion
(Gimeno, 1990), lo que se traduce
en que la formacion del profesorado
no es una actividad aislada ni inde-
pendiente del conocimiento ni de la
investigacion, dado que su proceso
se deriva de unos marcos tedricos,
de unos supuestos y del conocimien-
to social y educativo de las personas
con respecto a su contexto (Imber-
nén, 1994). Dado lo anterior, cabria
la posibilidad de establecer una re-
lacion directa entre la evaluacion de
docentes y el desarrollo profesional
de los mismos.

A partir de dicha mirada contextual,
se concibe la formacion del profeso-
rado como un aprendizaje, cercano
al desarrollo de actividades profesio-
nales, que supere los componentes
técnicos y operativos impuestos
desde las politicas gubernamenta-
les, en las cuales no se tienen en
cuenta el colectivo ni las situaciones
problémicas (Imbernén, 1994). Este
nuevo enfoque se basa en estable-
cer estrategias de pensamiento y
de percepcién, y en la toma de de-
cisiones para procesar, sistematizar
y comunicar informacion. Asi, cobra
importancia el analisis interpretativo
de la practica.

A continuacién se ubican las concep-
ciones de evaluacion de docentes y
desarrollo profesional, al igual que
sus tendencias, con miras a eslable-
cer una relacion entre ellas y plantear
una forma de concebir la evaluacion
del profesorado como posibilidad
de desarrollo profesional de los
mismos dentro de las instituciones
universitarias.

1. CONCEPCIONES DE
EVALUACION DE DOCENTES

Se reconocen dos posturas con rela-
cion a las concepciones de evalua-
cion. La primera tiene que ver con el
enfoque técnico instrumental que se
adscribe al concepto de rendimiento,
y que se entiende en la evaluacion
de docentes como la observacién
y el control del desempefio del
profesor de una manera medible y
cuantificable, a través de instrumen-
tos que desconocen el contexto y la
complejidad de la actividad docente,
y que son aplicados al final de cada
periodo lectivo, sin un proceso de
retroalimentacion y con miras a la
toma de decisiones que conducen
a la exclusion, de no cumplirse con
los minimos exigidos de eficiencia,
eficacia y productividad.

Como respuesta a las limitaciones
del enfoque descrito, surge la segun-
da postura desde una perspectiva
practica y critica, que considera la
evaluacién como una oportunidad

76

Pedagogia y Saberes N.° 25 2006



de aprendizaje y que, traducida a la
evaluacion de docentes, se entiende
como una toma de conciencia sobre
la practica. Si se acompafia de una
oportuna y ética retroalimentacion
sobre el proceso mismo y su desem-
pefio, ésta puede aportar reflexiones
y acciones para el crecimiento pro-
fesional, de manera que le permita
al docente encontrar un espacio
apropiado para su formacién y desa-
rrollo profesional, que redunde en su
quehacer y, por ende, en la mejora
de la institucion. Lo enunciado parte
del estudio de las distintas posturas
sobre la concepcion de evaluacion
de docentes, enmarcadas en las
tendencias gue se vislumbran en
este nuevo milenio como es la de
la evaluacién como desarrollo pro-
fesional.

Dicha evaluacion tiene como en-
foque principal la participacién a
través de la investigacion para la
mejora constante del saber peda-
gbgico, mediante lo cual se busca
que el docente esté en un constan-
te desarrollo de sus capacidades
profesionales, donde se combinen
las competencias especificas de su
area o areas y la proyeccion social,
gue incluye tanto lo personal como
lo institucional.

La evaluacion como desarrollo profe-
sional es definida por Duke y Stiggins
(1997) como el proceso mediante el
cual el profesorado alcanza niveles
mas altos de competencia y amplia
su comprension de si mismao, de sus
roles, de los contextos, y de su propia
carrera. Lo anterior establece una
clara distincion entre alcanzar algun
grado de idoneidad y la busqueda de
la excelencia.

Con el fin de discutir sobre la eva-
luacién para el proposito del desa-
rrollo profesional, dichos autores
establecen, en primer lugar, algunas
caracteristicas individuales ligadas al
desarrollo profesional, entre las que
encontramos: fuertes expectativas
profesionales, actitud abierta hacia
los cambios, actitud abierta ante la
critica, deseo de experimentar en
clase, un conocimiento sélido de los

aspectos técnicos de la ensefianza
y experiencias anteriores positivas
con la evaluacion del profesorado.
En segundo lugar, establecen carac-
teristicas de los sistemas de evalua-
cion que tienen que ver con la calidad
y el impacto de la experiencia de la
evaluacion, por ejemplo, la claridad
de los estandares de rendimiento y
el uso de observacion de clase, entre
otros. Entercer lugar, mencionan las
caracteristicas del contexto en el que
se realiza la evaluacion, las cuales
“fomentan el desarrollo profesional™
(Duke y Stiggins, 1997:180).

Si bien es cierto, segun criterio de los
autores en mencion, que no existen
investigaciones que nos digan hasta
qué punto este tipo de “evaluacién
del profesorado sea el mejor vehiculo
para su crecimiento, mas alla de la
competencia minima deseable” (Nifio,
2002:14)%, con esta tendencia se le da
al educador un verdadero tratamiento
profesional para construir conoci-
miento e investigar; de esa manera,
los profesores y las instituciones, al
considerar que el mejoramiento es
parte de su responsabilidad, estaran
mejor dispuestos a ello que cuando
se les obliga mediante sistemas que
significan una evaluacién de com-
petencias minimas, caracteristicos
de la rendicion de cuentas y el pago
por meérito.

La tendencia de evaluacion de de-
sarrollo profesional tiene como ele-
mentos la autorreflexion y autocritica
constantes, impulsadoras, a su vez,
del trabajo en equipo y, por consi-
guiente, la toma de decisiones coo-
perativas, pues, segun Stenhouse

? Danier Duke v RicHarD STigains. (1997).
Mas alla de la competencia minima. En:
Jason Millman, y Linda Darling-Ham-
mond. Manual para la evaluacién del
profesorado (pp.165-186). Madrid: La
Muralla.

! Ligia Nifio. (2002). Dimensiones de
evaluacion de la calidad de la educacion.
En: Revista Opciones Pedagdgicas, 25:
27-42. Bogota: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas.

(1993)4, sus actividades y resultados
van mas alla del salon de clases.

En conclusion, la tendencia men-
cionada ve al docente como parte
de un colectivo responsable, tanto
del trabajo de aula, como del de la
comunidad educativa. Lo importante,
entonces, es, como lo plantean Duke
y Stiggins (1997), citado por Nifio
(2001), la basqueda de la excelencia
através de la reflexion de si mismos,
ya que asi hasta los docentes con un
menor desempefio lograran ampliar,
no sélo sus conocimientos a través
de la construccion grupal, sino tam-
bién sus responsabilidades en el aula
y en la escuela.

2. CONCEPCIONES
Y TENDENCIAS DE
DESARROLLO PROFESIONAL

La nocién de desarrollo profesional
docente puede ser interpretada des-
de dos concepciones diferentes, que
enmarcan a su vez las tendencias
que existen en la actualidad. Una de
ellas se refiere al modelo técnico, y
la otra, al modelo alternativo. En la
primera, el concepto gira en torno ala
categoria "eficacia del profesor”. Se-
gan Escontrela (2004 )%, este enfoque
describe las actitudes y destrezas
que debe tener el profesor competen-
te. José Gimeno Sacristan (1983)°,
mencionado por el mismo autor,
engloba los modelos de formacién
de profesores que giran en torno al
concepto de eficacia o competencia
bajo la denominacion de “paradigma
técnico”, cuyo fin principal es formar
profesionales capaces de responder

* LAWRENCE STENHOUSE. (1993). La inves-
tigacion como base de la ensefianza.
Madrid: Morata.

5 Ramon Escontrewa. (2004). El modelo
critico-reflexivo y el modelo técnico.
sus fundamentos y efectos en la forma-
cion del docente de fa educacion superior,
Disponibles en: www.revele.com.ve/pdf/
docencialvoli-n1/pag11.pdf

& Jost Gimeno. (1983). El profesor como
investigador en el aula; un paradigma de
formacion de profesores. Madrid: Akal.
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a las exigencias que plantee cual-
quier situacion educativa. La anterior
categoria hace necesario que los
profesores posean algunos rasgos
tecnicistas, tales como el énfasis en
los medios, la neutralidad y la resolu-
cion de problemas, entre otros.

Por tanto, este modelo se orienta
hacia la determinacion rigurosa de
comportamientos, conductas o ac-
tuaciones que resulten mas eficaces
para lograr el rendimiento esperado
en los estudiantes. La eficacia men-
cionada tiene gue ver con diversos
criterios como las adquisiciones del
alumno (antes y después de la inter-
vencién del docente) y los resultados
obtenidos en las pruebas dirigidas a
medir la aptitud para la ensefianza. En
otras palabras, la eficacia se logra a
traves del seguimiento de conductas
observables y medibles, y de como el
profesor, por medio de un proceso, lo-
gra un producto mejor. Gimeno (1983)
y Elliot (1980)" plantean, de manera
similar, que el profesor eficaz, segin
este modelo, es el mas competente
para resolver problemas rutinarios.

Este modelo, segin Escontrela
(2004), presenta una perspectiva
restringida y reduccionista de |a for-
macion del profesorado, ya que dada
la funcion del docente se prioriza el
desarrollo de habilidades dirigidas al
“como” enseniar, es decir, se limita el
desarrollo profesional docente a la
ensefianza de metodologias.

" Joun ELuor. La investigacién-accién en
educacion. Madrid: Morata.

Sacristan y Pérez, analizando la
tendencia técnica en el desarrollo
profesional, argumentan que:

La artificiosidad en que caian estos
enfoques, aunque se hayan mostra-
do muy utiles, el concepto que tienen
del profesor, las criticas al modelo
de objetivos en el curriculo, la sus-
titucion del paradigma conductista
que anida en estos métodos y una
revision de la metodologia cientifica
que les ha servido de apoyo, han
llevado a la aparicion de nuevos
enfoques en los estudios sobre el
profesor y en los metodos de su
formacion (1989: 99)8.

Los mencionados estudios sobre el
profesor y los métodos de formacion
han permitido el surgimiento de la
segunda postura sobre el desarrollo
profesional del docente, que incluye
“la formacion del profesorado tanto
inicial como permanentemente en
un proceso dinamico y evolutivo de
la profesion” (Imbernon, 1994:45).
Esto implica la generacion de nue-
vas perspectivas con respecto a la
mejora de la calidad de la educa-
cion y de como lograrlo a través del
desarrollo profesional de los docen-
tes. Imbernén (2000)° plantea que
algunos de los elementos que han
propiciado nuevas maneras de ver al
docente han sido los siguientes: en
primera instancia, el auge de nuevas
tecnologias de la informacién y la
comunicacién; en segundo lugar, la
realidad social tan distinta que viven
los alumnos hoy en dia y los efectos
de los nuevos sistemas educativos
y sociales; en tercer lugar, el cambio
profesional del profesorado y de la
universidad dada la variacién de las
exigencias sociales; y, finalmente, la
formacion como un factor importante
para entender la incertidumbre y el

8 GIMENO, JOSE ¥ PErez, AnceL. (1989). La
ensefianza: su teoria y practica. Madrid:
Akal.

9 Francisco IMeernon. (2000). La forma-
cion del profesorado: formar para innovar.
Buenos Aires: Magisterio del Rio de la
Plata.

cambio, y no como un simple medio
para la actualizacion.

Estas maneras de ver al docente lle-
van a entender que el desarrollo pro-
fesional no puede ser una actividad
aislada, ni puede considerarse una
célula auténoma e independiente
del conocimiento y la investigacion
(Imbernén, 2000). Asi, el método
que propone el modelo critico-re-
flexivo busca que el docente sea un
investigador y, segun José Gimeno y
Angel Pérez Gémez (1990)'°, lo mas
importante es hacer de su practica
profesional un proceso de accion y
de reflexién cooperativa, de inda-
gacién y de experimentacion, en el
que el profesor aprende a ensefiar, y
ensefia, porque aprende, interviene
para facilitar y no imponer ni sustituir
la comprension de los alumnos y, al
reflexionar sobre su intervencion,
ejerce y desarrolla su propia com-
prension.

Se podria decir, entonces, en pala-
bras de Francisco Imbernén (2000),
que este modelo busca, a través del
desarrollo profesional docente, crear
un praceso dindmico y evolutivode la
profesion y de la funcion docente que
puede darse gracias a un proceso
de mejora de los conocimientos pro-
fesionales por medio de una actitud
de aprendizaje constante por parte
del profesorado. La importancia de
esta forma de entender el desarrollo
profesional radica en la posibilidad
de generar profesores reflexivos e
investigadores que se apoyen en una
constante autocritica, que les permita
examinar sus teorias implicitas, sus
esquemas de funcionamiento, sus
actitudes, realizando un proceso
permanente de autoevaluacion.

En otras palabras, el concepto de
desarrollo profesional involucra tanto
al ambito pedagogico, profesional,
como al personal y social del pro-
fesor universitario. Imberndn hace

10 Jost GiMENO ¥ ANGEL PErez. (1990).
Comprender y transformar la ensefianza.
Madrid: Morata.
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algunas propuestas para alcanzar
el desarrollo de una nueva cultura
profesional, como son: el profesora-
do coma investigador de su practica
profesional; el profesorado inves-
tigador como profesional critico y
reflexivo; la formacion y el desarrollo
de la institucion en donde el centro
educativo es el nucleo del desarrollo
profesional; y la formacion para los
centros como una formacion mas
auténoma y colaborativa.

Otros autores, como Jose Antonio
Sanchez (2004)", plantean que el
desarrollo profesional es importante
para la vida del docente en la medida
en que el objetivo final es mejorar
su calidad como docente, como
investigador y como persona que
puede gestionar —las tres funciones
principales del profesor universita-
rio—y, ademas, porque pretende dar
respuesta tanto a las necesidades
individuales, como a las de la propia
institucién donde labora.

El desarrollo profesional es, pues,
definitivo en la vida docente, porque
apunta a la construccion de la iden-
tidad profesional (Medina Rivilla,
1998), que pretende el aumento de la
satisfaccion en el ejercicio de la pro-
fesion a través de una mayor com-
prension y mejora de la competencia
profesional. Medina Rivilla (1998)'
coincide con Sanchez (2004) en
que éste puede, por tanto, no sélo
incidir en el desarrollo personal del
docente, sino estar relacionado con
el desarrollo de la institucion universi-
taria, de manera que se dé de forma
holistica, que a su vez es entendida
por Imbernén como “la suma total
de experiencias de aprendizajes

1 Jose Antonio SancHez. (2004). El desa-
rrollo profesional del docente universitario.
Disponible en: www.unam.mx/udual/Re-
vista/22/DesarrolloProfesional.htm

2 Mepima Antonio. (1998). Organizacion
de la formacion y desarrollo profesional
del docente universitario. En: V Congre-
so Interuniversitario de Organizacion de
instituciones Educativas. (pp.697-790).
Madrid: RIFAD.

formales e informales acumulados
a lo largo del desarrollo personal y
colectivo del profesorado” (Imbernén,
1994:98).

Siendo asi, la profesion docente
tiene una mirada global y contextual,
lo que hace referencia a aspectos
tales como la relaciéon del docente
con sus roles o sus funciones, su
historia de vida y las actitudes y ap-
titudes necesarias para el desarrollo
de su profesion. Por otra parte, el
desarrollo profesional tiene que ver
con las modalidades y estrategias
formativas mas adecuadas para la
formacion permanente del maestro
(Imbernén, 1994), a lo que se refie-
re Sanchez Nufiez (2004) cuando
plantea que el ambito de la carrera
profesional del docente universitario
tiene varias acepciones como: el
perfeccionamiento del profesorado,
la formacién continua, la formacion
permanente del profesorado y el
entrenamiento, perfeccionamiento
o formacion en servicio (in service
training). Sin embargo, la acepcion
mas general es la de desarrollo
profesional, la cual es definida por
el Ministerio de Educacion y Ciencia
de Espana como:

Cualquier intento sistematico de
cambiar la practica, creencias y co-
nocimientos profesionales del docente
universitario, hacia un proposito de
mejora de la calidad docente, inves-
tigadora y de gestion. Este concepto
incluye el diagnostico de las nece-
sidades actuales y futuras de una
organizacion y sus miembros, y el
desarrollo de programas y actividades
parala satisfaccion de estas necesida-
des (MEC, 1992. Citado en: Sanchez
Nufez, 2004:35).

De lo expuesto se deduce que
cualquier reforma en la estructura
del sistema educativo y su mejo-
ra cualitativa ha de contar con la
colaboracion y la participacion del
profesorado que procure el bien del
estudiante, la mejora del sistema
educativo y, por supuesto, una me-
jora y el desarrollo de su profesion.
Segln A. Hargreaves (1999)", no
basta con que los maestros adquie-
ran conocimientos en los contenidos,

pues ellos no son aprendices técni-
cos, sino aprendices sociales; esto
implica un cambio que empieza por
cuestionarse y reflexionar constan-
temente sobre el quehacer diario
del docente, haciendo énfasis en el
estudio de la vivencia en el aula, enel
trabajo colaborativo como desarrollo
de la institucién y en la socializacion
de sus experiencias.

Segun Ferreres y otros (1997)", el
docente debe ser consciente, tanto
intelectual como éticamente, de los
contextos practicos y de que su pro-
pia profesionalidad mejorara cuando
los entornos mejoren, no sélo en el
campo didactico, sino en el profesio-
nal, organizativo e institucional. Ade-
mas, el mismo autor sefiala que es
necesario tener en cuenta los cen-
tros educativos porque ellos son los
gestores de desarrollo, dado que el
desarrollo profesional es inherente
a la evolucion de la institucion. Se
trata de articular las practicas socio-
educativas con el tipo de relaciones
que existen entre los profesores,
para fomentar principios de colabo-
racién, direccién, negociacion, auto-
nomia, interdependencia, reflexion
y critica, que a su vez generan el
disefio y desarrollo reflexivo-critico
del curriculo.

En consonancia con lo expuesto,
Duke y Stiggins (1997) proponen que
el desarrollo profesional puede darse
cuando los profesores, aun aquellos
con bajo desempefio, tienden a
buscar la excelencia a través de la
reflexion de si mismos, ampliando asi
el conocimiento de sus responsabi-
lidades de individuos y participantes
de una carrera profesional.

El enunciado anterior se vincula con
el tema de la formacion del profeso-
rado, desarrollado por autores como

5 ANDY HARGREAVES. (1998), Profesora-
do, cultura y postmodernidad. Madrid:
Morata.

" \/icenre FErRERES Y OTROS, (1997). El de-
sarrollo profesional docente: evaluacion
de los planes de formacion. Barcelona:
Oikos-Tau.
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Stenhouse (1993), Imbernon (1994),
Iwanicki (1997)', Duke y Stiggins
(1997) y Ferreres (1997), quienes
afirman que el problema se centra en
la formacion de un profesorado que
desarrolle una cultura profesional, la
cual potencie al ser humano como
un agente de cambio, de manera
individual y colectiva.

En este marco de referencia no se
pueden estandarizar los aspectos
de la ensefianza, ya que éstos se
relacionan con situaciones problema-
ticas contextualizadas, en las que, en
primer lugar, el desarrollo personal,
el trabajo en equipo, el liderazgo
del profesorado en el desarrollo del
curriculo y los procesos del aula,
son aspectos que intervienen en
una relacion mutua entre la institu-
cién educativa y la comunidad, que
tienen que ser investigados sobre la
practica, a partir de las necesidades
de las instituciones educativas. Y,
en segundo lugar, entra en juego la
actitud de los profesores al ser faci-
litadores de aprendizaje, con miras
al desarrollo de la cooperacién y la
participacion del estudiantado.

En ofras palabras, el sentido del
desarrollo profesional es la reflexién
sobre la practica en un contexto de-
terminado, dando mayor importancia
a los procesos de investigacion a
través del enfoque cualitativo, y ha-
ciendo un mayor énfasis en el estudio
de la vivencia en el aula, en el trabajo
colaborativo como desarrollo de la
institucion y en la socializacion de
experiencias del profesorado. Esta
orientacion busca que el docente sea
un investigador en el aula. Autores
como Schoén (1983; 1987) "6 o Zeich-
ner (1983) "7, citados por Imbernon,

'8 Epaarp lwanickl, (1997). Evaluacion del
profesorado para la mejora de las escue-
las. En: Jason Millman, Linda Darling-
Hammond. Manual para la evaluacion
del profesorado. pp. 222-238. Madrid:
La Muralla.

6 DonALD ScHon. (1983). Ef profesional
reflexivo. Barcelona: Paidos.

(...) ven al profesor como un pro-
fesional practico-reflexivo porque
continuamente debe enfrentarse
a situaciones de incertidumbre,
contextualizadas e idiosincraticas,
que recurre a la investigacién como
una forma de decidir, intervenir y de
emerger nuevos discursos tedricos y
concepciones alternativas de forma-
cion (Imberndn, 1994:98).

Segun estos enfoques, la formacion
del profesorado esta orientada hacia
la capacitacion de los docentes en
conocimientos, destrezas y actitu-
des, con el fin de lograr profesionales
reflexivos o investigadores, cuyo
objetivo final es que se aprenda a
interpretar, comprender y reflexionar
sobre la ensefianza.

En estudios mas recientes a esta
orientacion practica reflexiva, y a
partir de la investigacién en el aula,
con aportes del pensamiento critico
habermasiano, aparece un enfoque
mas critico-social de emancipacion y
reconstruccion social. Este enfoque
se centra en la ensefianza y en la
realidad social, con el fin de avanzar
en laindependencia de las personas,
lo que en el ambito de la formacion
del profesorado implica tener en
cuenta el entorno, el individuo, el co-
lectivo, la institucién, la comunidad,
las decisiones y las actitudes del pro-
fesorado en un contexto determinado
que es el aula. Por consiguiente, el
papel del profesorado es mas activo
en el disefio, el desarrollo, la evalua-
cién y reformulacion de estrategias y
programas de formacion.

7 KenneTH ZeicHnEr. (1983). Alternative
paradigms of teacher education. En: Jour-
nal of Teacher Education, 34, 3: 3-9. .

Para Stenhouse (1984), las caracte-
risticas mas sobresalientes de este
profesorado serian: “Una capacidad
para un autodesarrollo profesional
auténomo mediante un sistematico
autoanalisis y la comprobacion de
ideas mediante procedimientos de
investigacion en el aula” (citado en:
Imberndn, 1998:43).

La formacion de profesores tiene
como finalidad hacer una evaluacion
en el ambito individual y colectivo,
asi como desarrollar estrategias
de innovacion en la ensefianza,
una buena planificacién curricular
y una realizacion de diagndsticos
de necesidades y de evaluacion,
gue conduzcan a la modificacién de
tareas educativas, de acuerdo con
las caracteristicas del estudiantado
y del contexto social.

En sintesis, plantear el desarrollo
profesional del educador "implica
su participacion en la construccion
de conocimientos, investigando,
examinando la realidad vivida diaria-
mente en el aula y en la universidad,
comprendiendo lo que pasa en la
educacién, en permanente indaga-
cién por el conocimiento pedagégico”
(Nifio, 2001:54). Es decir, es una
tarea inaplazable para los maestros
la de ser conscientes de la necesi-
dad de trabajar por la cultura de la
profesionalidad, unida al trabajo en
grupo y colaborativo, al desarrollo
profesional, al igual que en el ambito
institucional.

Desde esta perspectiva, el sentido de
la evaluacion del profesorado debe
ser asumir un caracter formativo que
se centre, fundamentalmente, en
un proceso de mejora continua; ello
implica que, a partir de la informacion
obtenida desde distintas fuentes, la
evaluacion sirva como una herra-
mienta de retroalimentacion, no sélo
de las debilidades, sino también de
las fortalezas del docente, de manera
que, a partir de ellas, éste se haga
participe de un proceso dindmico de
evolucion continua.

Asi, el docente no concibe la eva-
luacion como una amenaza o sim-
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plemente como la posibilidad de ver
los resultados de sus actividades
docentes, sino que reconoce este
proceso como una posibilidad de
resignificacion de sus capacidades
para orientar un cambio a traves de
la reflexion sobre la propia préactica
que lo conduzca a un crecimiento
profesional continuo. Como lo anota
McLaughlin;

Los profesores consideran la eva-
luacion y sus intereses profesionales
significativos solo cuando ésta esta
embebida en un esfuerzo de mayores
proporciones para mejorar las prac-
ticas educativas. Las aclividades de
evaluacion adquieren legitimidad y
el apoyo de los profesores cuando
la misma no se ve como un fin sino
como un instrumento utilizado en un
esfuerzo de mejora visible y compren-
sible (1997: 546-547).

3. EVALUACION DOCENTE Y
DESARROLLO PROFESIONAL

Los cambios sociales de hoy han
generado transformaciones en las
percepciones y en los enfoques de
la educacion y en la manera como
el discurso y la pedagogia asumen
sus requerimientos sociales. El de-
sarrollo profesional del profesorado
a partir de la evaluacion de docentes
supone la existencia de un nuevo pa-
radigma en el campo de |la educacion
y, por ende, de la evaluacion, para-
digma ligado a la nocién de maestro
como intelectual de la educacién y a
la nocion de comunidad académica
articulada por practicas pedagogicas
alternativas y por practicas de pro-
duccion de conocimiento. Por ello,
la investigacion, la innovacién vy la
actualizacion se consideran como las
principales banderas de la formacion
profesional, en las que el docente se
convertiria en un medio para generar
desarrollos criticos alrededor de su
propia practica planteada en espa-
cios de reflexion-accion.

18 Misrey McLaucHun v Scott PreIFER.
(1988). Teacherevaluation, improvement,
accountability and effective learning. New
York: Teachers College Press.

Adicionalmente, conviene entender
estos espacios como facilitadores
de procesos en los que participen
los maestros, a través de distintos
proyectos como los descritos en el
parrafo anterior y que incluyen la ex-
perimentacion y la escritura; esto con
el fin de apropiarse de su trabajo, de
documentarse, de pensarse a si mis-
mos en relacion con su oficio, con la
sociedad y el conocimiento, es decir,
procesos que le permitan al maestro
pensar y actuar pedagogicamente.
Desde esta concepcion, se quiere
resaltar el valor que la accién reflexi-
va y la produccion de conocimiento
tienen en el campo educativo.

Igualmente, lo planteado reforzariala
idea de que revalorar la tematica del
desarrollo profesional de los profeso-
res implicaria hacerlo desde la pers-
pectiva pedagogica. La razon para
abordar la formacién de profesores
desde la pedagogia no es otra que
reclamar para ésta el derecho que
tiene de hacerlo por ser la disciplina
que se ha ocupado de la formacion
del hombre en el contexto de una
sociedad y de una cultura, Ademas,
la pedagogia, en cuanto que siempre
esta en permanente construccion,
puede ir logrando su consolidacion
como cuerpo autébnomo de saberes
y actividades. Asi, pues, se hace
necesaria la generacién de una
evaluacion del profesorado desde
donde se resignifique el ser do-
cente a través de la participacion
de los mismos en dicho proceso,
generando, a su vez, compromiso
de iguales en la toma de decisiones
y de su puesta en practica (Nifio,
2002). Esto generaria un cambio de
paradigma en la concepcion de de-
sarrollo profesional que conllevaria
una verdadera toma de conciencia
por parte del profesorado sobre sus
practicas; ello las reivindicaria y re-
valorizaria en contextos en los que
los docentes reflexionarian gracias
a su participaciéon e implicacion en
colaboracién con otros colegas, en
procesos genuinos de investigacion
y construccion colectiva de conoci-
miento sobre cuestiones personales
y academicamente relevantes, en
los que cada uno comprende la

necesidad de aportar lo mejor de
si al grupo para lograr un resultado
sinérgico, al que ninguno accederia
por sus propios medios.

REFLEXIONES FINALES

La evaluacion de docentes pudiera
considerarse, en el contexto univer-
sitario, como un proceso de toma
de conciencia individual y colectiva,
entendido como la posibilidad de
asumirse como un ser en constante
cambio y con incidencia en la trans-
formacion de su propia realidad
(Freire, 1999)'; integral, porque hace
parte de un curriculo desde una pers-
pectiva critica que permita la revision
constante de los procesos; abierto
y flexible, dado que los miembros
de la comunidad participan de su
construccion, de acuerdo con las ne-
cesidades del contexto y su relacion
con el proyecto curricular.

Se constituye en un proceso formati-
vo en lamedida en que permite hacer
una mirada critica de la realidad y
mejorar las practicas a través del
entendimiento y la reflexion sobre las
mismas, con el fin de transformar los
procesos educativos; a su vez, es un
proceso dinamico porque es llevado
a cabo entre sujetos que interactian
de forma horizontal, es decir, que no
es impuesta desde las estructuras
de poder, sino que hace parte de un
trabajo colegiado. De igual manera,
con la evaluacion se potencia al ser
humano para propiciar espacios
significativos de aprendizaje, en
donde el docente sea actor de su
crecimiento personal, profesional
y pedagagico, contribuya a llevar
a cabo acciones de mejoramiento,
tanto individuales como instituciona-
les, se implemente la autoevaluacién
para destacar las cualidades e incidir
en lareflexién sobre los aspectos por
mejorar, creando a la vez alternativas
para el desarrollo profesional y per-
sonal, apoyado en la coevaluacioén y
la heteroevaluacion.

8 PauLo Freire. (1999). El grito manso.
Buenos Aires; Siglo XXI| Editores.
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Para poner en practica lo planteado,
se proponen actividades que puedan
contribuir a la cualificacion y mejora-
miento, en términos practicos, de la
evaluacion docente entendida como
una practica social y pedagobgica,
que involucra a los docentes univer-
sitarios, tales como evaluaciones
colectivas que trasciendan el aula de
clase. Esta propuesta consolidaria
espacios de discusion que propor-
cionen participacién democratica de
los sujetos evaluados y que logren
desarrollar la intersubjetividad como
un tipo de accién caracterizada por
el reconocimiento de los sujetos
participantes en procesos formativos
o de construccion grupal de cono-
cimiento, en donde cada sujeto es
objeto de estudio y reflexion desde
su area y sus experiencias pedago-
gicas. Es decir, se crearian espacios
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