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DESARROLLO PROFESIONAL Y EVALUACION DE LA FORMACION

Josefa Rodriguez Pulido
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

Con la publicacién de la Ley Organica (1/1990) de Ordenacién General del Sistema
Educativo se intenta situar el Sistema Educativo Espafol en el nivel de calidad que nuestra
sociedad demanda ante la llegada del siglo XXI y en el marco de la Comunidad Europea. La
transformacién de la estructura de éste ha supuesto una reforma curricular que afecta no
s6lo a los diferentes elementos del curriculum (objetivos, contenidos, metodologia, recursos
didacticos y evaluacidon) sino que implica un fuerte replanteamiento del proceso de
ensefianza-aprendizaje, ademas de una determina concepcion de la funcion docente y un
perfil de profesor determinado. Profesor que debe realizar una reflexion constante de su
practica docente, para que de este modo pueda contrastar sus concepciones sobre el proceso
educativo, interpretar el contexto donde ejerce como docente y posteriormente planificar su
accién. Todo ello hace necesario vertir estas connotaciones en los docentes y se delinea
como via o6ptima en nuestro pais, el poner en marcha diferentes planes de formacion
docente.

Con el advenimiento de la LOGSE (1/1990) en nuestro pais, existen multiples cambios
gue afectan de forma directa o indirecta al proceso de ensefianza-aprendizaje. Destacar que
uno de los cambios es el presentado en relacion a las exigencias profesionales para acceder
a ciertos niveles del sistema educativo. De esta forma desde el MEC (Ministerio de Educacién
y Ciencia) sobre los afios 90 y posteriormente desde las diferentes Comunidades Autéonomas
Espafolas, existe una fuerte preocupacién por la formacién de profesionales especializados
acorde con el nivel educativo donde imparten su docencia. Asi a lo largo de la geografia
espafiola se elaboran y desarrollan diferentes planes de Formacion Permanente del
Profesorado.

Surge de este modo la puesta en practica, con una gran preocupacion en su desarrollo y
un gran olvido, afio tras afio, de los posibles efectos o mérito que estos Programas puedan
tener. De ahi que se hace necesario, el plantearnos durante los proximos afios el desarrollo
de éstos atendiendo al desarrollo profesional de los docentes y de este modo indagar sobre
la bondad y validez del modelo aplicado y de las estrategias de formacion adoptadas. De este
modo, no olvidariamos que puede existir una contribucién en la mejora del centro educativo
como subsistema beneficiario de la Formacion Permanente del Profesorado, al existir a la
hora de evaluar un Programa de Formacion, multiples factores, aspectos y variables que se
deben tener en cuenta.

Los parametros minimos que de forma general se deben tener en cuentan serian:
(i) Colectivo de profesores que participen en los Programas de Formaciéon Permanente
(ii) Modalidad de un Programa determinado y actividades desarrolladas en el mismo

(iii) Sistemas, procedimientos, técnicas para recopilar datos en términos de informes,
memorias, cuestionarios, observaciones, entrevistas, diarios-vifietas, etc. Tratar de evaluar
un Programa de Formacion a través de la constante reflexion en el profesorado, es decir,
utilizando la estrategia de reflexividad, logrando con ello que cada profesor, dia a dia,
configure su propia "carpeta docente"

(iv) No olvidarse de que la politica de Formacidon Permanente existente en las
Comunidades Autdnomas, suele partir de la premisa de que un profesional es el que conoce
la materia que debe ensefar en su nivel o su asignatura y la transmite a sus alumnos,
extrayéndola de su saber y de los libros de textos.

Una evaluacién de Programas debe servir para dar cuenta del mérito, valor o éxito, que
puedan tener las diferentes intervenciones, acciones y actividades desarrolladas en el nivel
educativo donde se desarrolle (Berk y Rossi, 1990; Parrilla, 1994). De ahi que se hace
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necesario indagar en los aspectos que a continuacion proponemos (Nevo, 1989; Villar y
Marcelo, 1992):

(i) Acercarnos a los indicadores de calidad de la Formacion a partir del conocimiento
amplio y exhaustivo de las actividades de Formacion de Profesorado, de su funcionamiento y
de sus resultados. En este sentido se identificaria qué modelo y estrategias de Formacion del
Profesorado causan un mayor impacto en los diferentes niveles a estudiar: personal,
didactico, institucional.

(ii) Responder a la necesidad de mejorar los Programas y actividades de Formacion del
Profesorado durante su propio proceso de realizacion. La evaluacion se hace necesaria como
elemento de retro-informacién al sistema de Formacion del Profesorado.

(iii) Implicar y responsabilizar a los profesores en el propio proceso de Formacién. Las
actividades que no se evallan no son valoradas por los profesores. La evaluacion
democratica facilita la "apropiacion" por parte de los profesores de los procesos de
Formacidn.

(iv) Responder a la necesidad de la Administracidon Educativa, asi como a las diferentes
instancias que desarrollan la politica de Formacién del Profesorado, de analizar los
Programas de Formacion en funcion del costo y beneficio que obtienen. Cuando nos
referimos a costos no nos referimos exclusivamente a costos econdémicos. Hay otros que
deben ser igualmente tenidos en cuenta: personales, tiempo, esfuerzo, espacios, etc. En este
sentido la evaluacién debe representar una ayuda para la toma de decisiones.

Por consiguiente la evaluacidon es entendida: (i) como un proceso dinamico, que se le
aplican (ii) procedimientos cientificos que incluyen estrategias de disefio, recogida y analisis
de la informacién rigurosas; (iii) que recoge informacién valida y fiable, respondiendo a la
finalidad principal de la aplicacidon de procedimientos cientificos; (iv) con cierta proyeccion en
el momento de desarrollo y después (v) enmarcada en un caracter contextualizado, en el
sentido de que ha de estar condicionada por las circunstancias y ha de ajustarse a las
condiciones reales en las que aplica el Programa objeto de evaluacion; (vi) referida a un
Programa, es decir, a un conjunto sistematico de actuaciones que se ponen en marcha para
alcanzar unos determinados objetivos; y (vii) la evaluacién supone la emisién de un juicio o
la valoracion de algo.

Consideramos valido, por consiguiente, una evaluacion formativa cuyo propdsito sea el de
proporcionar a dicho programa informacién evaluativa Gtil para mejorarlo (Villar y Marcelo,
1992). No por ello abandonamos la idea de la evaluaciéon sumativa, al ser importante que al
final del proceso investigador y del desarrollo del programa, se proporcione a los
organizadores de la actividad informacion referida a juicios acerca del valor y mérito del
programa. No debemos olvidar que tradicionalmente, la forma habitual de evaluacién de la
Formacién del Profesorado, radica en valorar la eficacia de la mayor parte de ofertas de
desarrollo del profesorado a través de encuestas de opinion distribuidas tanto durante como
al final de las sesiones de entrenamiento.

La opcién entre evaluacion formativa o sumativa (o ambas) tiene repercusiones
importantes respecto a las denominadas audiencias de la evaluacién, es decir, los sujetos a
quienes ésta va dirigida. En el caso de la evaluacién formativa la audiencia es el personal
docente que participa en el Programa. Por el contrario, la evaluacion sumativa va dirigida
fundamentalmente a las fuentes de financiacion del mismo, formadores, coordinadores, etc.,
y se dirige a tomar decisiones respecto a la continuacién del programa, su conclusién,
expansion, adopcién (Villar y Marcelo, 1992).

Las fuentes y los medios utilizados podrian estar basados en la reflexividad, que va
dirigiéndose hacia la confeccidén por parte del profesorado de lo que denominamos "carpeta
docente" (portfolio). La actividad de evaluacién de la ensefianza reflexiva ha mostrado a su
vez los debates contemporaneos que rodean la metodologia de investigaciéon educativa. El
estado actual de la evaluacion de la ensefianza reflexiva se caracteriza por ser una
investigacion dicotomizada entre las aproximaciones positivista y naturalista y los
paradigmas nomotético e ideografico; ademds de las tendencias empirico-analiticas e
"iluminativas". La investigacién en la ensefianza reflexiva hasta ahora se ha situado mas
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abundantemente dentro del paradigma positivista, nomotético y empirico-analitico (Villar y
De Vicente, 1994). En este caso optamos por un planteamiento naturalista delimitado por los
aspectos que poco a poco va arrojando el propio proceso evaluador.

Los procedimientos psicométricos dominaron esta metodologia de investigacién cuya
meta fue generar conocimientos técnicos y racionales preferentemente bajo la forma de
explicaciones causales. Segun Villar y De Vicente (1994) los investigadores estudiaron la
reflexion como wuna serie mensurable de fendmenos dentro de los procesos de
ensefianza-aprendizaje y redujeron los criterios para evaluar la reflexion a dimensiones
observables del acto interactivo de la ensefianza. La preocupacion principal del modelo
teorico de la ensefanza reflexiva consistié en desarrollar profesores hilvanados de conductas
para conseguir metas preespecificadas. Esta aproximacién cientifica fue dominante en el
paradigma conductista de Formacion del Profesorado, que segmentaba la ensefianza en
destrezas o elementos discretos de la comunicaciéon. En este marco conceptual, los
educadores concibieron la ensefianza reflexiva como el proceso de controlar el aprendizaje
por medio de claves perceptivas y de retroaccién sobre la accién pasada. Las caracteristicas
principales de ese tipo de aprendizaje establecidas con criterio, aumento gradual de la
dificultad de las tareas, participacion activa en el aprendizaje, aprendizaje de las actividades
con mecanismos de autorregulacidn y retroaccion sobre lo aprendido (Villar y De Vicente,
1994).

A pesar del rango de estilos metodoldgicos de indagacion empleados en la ensefianza
reflexiva, la tendencia general reciente se ha orientado hacia la promocién de estudios
cualitativos, etnograficos o interpretativos. Esto ha sido asi en parte debido a que las
complejidades de la ensefianza-reflexiva, considerar el conocimiento cientifico de Ia
asignatura, los principios politicos y éticos que subyacen en la ensefianza, y la propia
consideracion de problematicas que tienen las instituciones educativas, en general, no
generaban hipoétesis universales y plausibles, sino singulares, locales y discretas, que
precisaban evidenciar mas la razén de la reaparicion fenomenoldgica en distintos contextos
de clase que la causalidad de los fendmenos (Villar y De Vicente, 1994).

Expertos en el tema (Festermacher y Berliner, 1985; Antunez y otros, 1987; Villar y
Marcelo, 1992) opinan que al evaluar actividades de Desarrollo Profesional es preciso tener
en cuenta qué indicadores o criterios de calidad se utilizan para determinar el valor de dichas
actividades:

(i) Dar respuesta a las necesidades, niveles y expectativas personales de los miembros
participantes. De ahi la necesidad de dar respuestas diversas al profesorado, proporcionando
la reflexividad en funcién de sus teorias educativas y practica diaria.

(ii) La relevancia de los objetivos que se plantea conseguir, asi como de las teorias
educativas y de la ensefianza en las que se fundamenta.

(iii) El mérito, entendido como las necesidades, valores y expectativas que se llevan a
cabo en el proceso de Formacidn. Las actividades tienen mayor mérito en la medida en que
son sensibles a las necesidades de los profesores, son variadas, ofrecen incentivos y
proporcionan apoyo sostenido.

(iv) Las actividades de Desarrollo Profesional pueden valorarse en funcién del éxito que
alcancen, es decir de los resultados logrados (Villar y Marcelo, 1992).

De este modo los resultados obtenidos a través de la evaluacién puede ser utiles tanto
desde una perspectiva externa y/o politica como interna y/o cientifica. Externa y/o politica ya
que (i) proporciona informacién y comprensién sobre el programa tanto a los profesores en
formacion como a los responsables del mismo; (ii) ayuda al desarrollo y expansién del
programa. Al final del proyecto los que toman decisiones necesitan informacién para
comprender los efectos, el impacto o el valor del programa; (iii) los resultados de la
evaluacion pueden ayudan a configurar politicas educativas alternativas; (iv) la evaluacion
sirve de base para defender y apoyar iniciativas al hacer disponible informacion
documentada sobre los efectos de programas novedosos.
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Desde el punto de vista interno, en argumentos de algunos expertos, sefalar que ésta
debe (i) servir para comprobar que el programa estd dando respuesta y satisfaccion a las
necesidades para las que se planifico; (ii) servir de base para un continuo mejoramiento,
desarrollar nuevos servicios o adaptar los ya existentes; (iii) proporcionar informacion
rigurosa sobre la marcha del programa para plantear posibles readaptaciones; (iv) recibir un
constante feedback sobre la efectividad del programa; (v) elegir y utilizar las técnicas de
intervencidn sobre la base de su efectividad; (vi) comprender un programa, identificar sus
posibilidades y limitaciones, conocer qué dimensiones abarca y cuales no; y (vii) aportar
datos que posibiliten una reflexién critica sobre una determinada situacion.

Existe una necesidad de bUsqueda de un modelo de evaluacién que contribuya de forma
directa o indirecta en la formacion del profesional educativo. Observados y analizados los
documentos propios de la evaluacidn realizada en los Ultimos afios por el profesorado
participante en las diferentes modalidades de Formacién en las diferentes Comunidades
Autonomas nos podemos encontrar un modelo de evaluacién que responde a cuestiones de
formulario rutinario: edad, sexo, datos del centro, disefio de una unidad didactica, listado de
asistencia, justificacion del tema, trabajo en el grupo. Con la evaluacién de un programa
debemos dar respuesta a otras cuestiones. Debemos dar cuenta del "mérito" de las
diferentes intervenciones o acciones desarrolladas a lo largo del mismo. Delimitando el
término mérito como algo que se realiza para dar respuesta a las necesidades, valores y
expectativas del profesorado participante en el programa de formacidn permanente. Al
mismo tiempo que ademas la importancia de la evaluacion de un programa de formacién, es
decir el mérito o valor que un programa de formacién pueda tener debe ser de tal magnitud
gue la utilidad de la misma (i) responda a las necesidades del profesorado participante, (ii)
contribuya a la autoformacién del profesorado, (iii) provoque replanteamientos educativos en
el profesorado, (iv) contribuya en las tomas de decisiones politicas autonémicas, y (V)
proporcione otras vias estratégicas de formaciéon en el profesorado partiendo de la
combinacién de las ya tradicionalmente establecidas.

Las técnicas de recogida de informacidon de indole cualitativo fueron introducidas con
bastante posterioridad a las técnicas cuantitativas en evaluacién de programas. Asi los
primeros informes que presentaban la evaluacion de un programa con metodologia
cualitativa datan de 1969. Concretamente informes sobre la evaluaciéon de programas de
regulaciéon de empleo en Norteamérica, mediante la observacion participante. Ahora bien,
hasta finales de los afios 70 y principios de los 80, no aparecen los primeros manifiestos
escritos publicados sobre Evaluacion de Programas (Patton, 1980). Ello da origen a un tipo
de evaluacién llamado "naturalista" (Guba y Lincoln, 1981) que resta importancia a la
obtencién de datos comparativos de cumplimiento de objetivos y la otorga a la descripcion
de los contextos en los que se implanta el Programa. En Ultimo término, otros expertos
argumentan que estd surgiendo una nueva generaciéon de evaluadores naturalistas que
constituye, lo que se denomina la cuarta generacion de evaluadores.

No fue hasta los afios 80 cuando en Europa y de modo concreto en Espaia, la evaluacion
de programas comienza a tener interés; de este modo, surgen nucleos de expertos en este
tema e incluso clasificaciones que aglutinan la investigacién evaluativa en torno a cinco tipos
de metodologias: experimentalista, ecléctica, descriptiva, coste-beneficio y critica. Una
evaluacion es de corte experimentalista cuando intenta establecer relaciones causa-efecto,
entre el programa y sus efectos o resultados. Por el contrario una evaluacién ecléctica se
obtendria al combinar los disefios experimentales con otros métodos que permitan describir
los procesos que ocurren en la implementacion del programa, asi como los efectos de las
variables contextuales. La evaluacion descriptiva, se produce cuando se considera que los
datos adquieren significado so6lo a través de profundas descripciones del programa en el
contexto y a través del testimonio de los participantes. La evaluacion denominada
coste-beneficio para evaluar los programas responden a las aproximaciones propias de
analisis econdémicos. Y el planteamiento critico rechaza las orientaciones metodoldgicas que
marcan los anteriormente resefados, de ahi que esta corriente cuestiona el sistema social,
politico y econémico que produce la necesidad de programas de intervencion e intentan
investigar las raices que sustentan la estructura del sistema social.

Desde la perspectiva subjetivista o cualitativa la finalidad de la evaluacion es proporcionar
conocimientos y comprensién sobre lo que acontece a lo largo del desarrollo del Programa de
Formacidén, desde el protagonismo del profesorado en Formacion. La investigacion se dirigira
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a describir el proceso y el contexto en el que se implanta el Programa, lo que implica un
papel importante del profesorado participante. El valor cientifico de los datos recae en la
captacion de las distintas subjetividades e interpretaciones que se puedan hacer del
Programa. El proceso de investigacion de esta metodologia sigue una secuencia interactiva
entre las distintas fases de recogida de datos, hipétesis, muestreo y elaboracion de teorias.
El disefo de investigacion en la metodologia cualitativa se podria definir como abierto,
flexible y emergente.
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