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La evaluacién docente debe contar con un enfoque adecuado para mejorar la calidad
académica. En este articulo se presenta una propuesta de cudles son los elementos a
evaluar, desde un planteamiento que acentta la formacién del profesorado como
factor clave para motivar al estudiante en su aprendizaje.

Desde los objetivos que se plantean en el proceso de ensefianza se justifica la
conjuncién entre la formacién y la evaluacién del docente. Se analiza el modelo de
Asturias, el primero que se aprueba en Espafia, basado en la evaluacién por
incentivos, detallando las competencias evaluadas y los datos obtenidos en los
Gltimos afios. A modo de conclusién, se subraya la necesidad de la aprobacién de un
estatuto docente consensuado con los docentes como solucién frente a la
burocratizacién de la profesiéon, rechazada por los docentes. El disefio de este
estatuto debe contar con el profesorado y con las familias de los estudiantes.
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The improvement of academic quality requires a right approach to the assessment
of teaching practices. This article makes a proposal of the evaluative features to be
considered, from a perspective that stresses teacher training as a key factor to
motivate students.

Since the aims that it be planted in the process of teaching, it explains the
conjunction between the formation and teacher evaluation. It analyzes the model of
Asturias, the first that is approved in Spain, based in the evaluation for incentives,
detailing the evaluated competences and the data obtained in the last years. By way
of conclusion it underlines the necessity of approving one teaching statute agreed
wih the teachers as a solution front of bureaucratization of the profession, rejected
by teachers. This statute must be designed with the teachers and with the students’
families.
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1. Introduccion

El presente articulo tiene como propoésito justificar la posible necesidad de definir un
marco normativo regulador en Espafa, habida cuenta de cémo es la evaluacién del
docente en los niveles educativos previos a la universidad. En primer lugar,
analizaremos el papel de la evaluacién del docente en un contexto donde los resultados
no dependen tinicamente del ejercicio de su profesion, sino de otros factores relacionados
con las caracteristicas del centro educativo —organizacién, clima, recursos, etc.— y de
la actitud y aptitud del estudiante, tanto de forma individual como en grupo.

Este andlisis permite presentar un modelo para la evaluacién del docente, subrayando
que la evaluacién ha de plantearse como mejora de la calidad educativa, integrada en el
plan de evaluacién del centro y que proporcione unos “profesores competentes,
motivados, considerados socialmente y bien dispuestos a la innovacién” (Gimeno, 2010,
p. 244).

La evaluacién del docente se ha de centrar en la préctica de este, pero también en los
resultados de rendimiento de los estudiantes, evitando conclusiones generalizadoras.
Actualmente, las practicas de evaluacién combinan distintas fuentes de obtencién de
datos. Se realiza una exposicién del caso de Asturias, pionera en la regulacién de la
evaluaciéon de los docentes en los niveles educativos obligatorios previos a la
universidad. Esta regulacién hace realidad un sistema de incentivos que, como proceso
aislado en el territorio espafiol, pone en evidencia la necesidad de un estatuto docente
que facilite la promocién y formacién de los docentes.

2. La evaluacion del desempefio docente

Las “cambiantes expectativas de las economias del conocimiento” (OCDE, 2009, p. 12)
en los diferentes pafses sitlan como una necesidad avalar el planeamiento de politicas
relacionadas con la calidad de sus sistemas educativos, para hacer frente a las exigencias
de una sociedad futura. Esto implica la pertinencia de que los disefios formativos
incluyan la mejora continua de sus procesos, sistematizando elementos evaluadores de
aquellas situaciones y agentes implicados en la formacién de sus ciudadanos. Esta
sistematizacién deberfa tener en cuenta las dos funciones fundamentales en la evaluacién
sefialadas por Scriven (1967), la formativa y la sumativa.

El término evaluacion carece de ambigiiedades y sefala el valor de algo mediante la
emisiéon de un juicio (Gimeno y Pérez, 1989). La evaluaciéon debe tener claras diferentes
premisas en su disefio que permitan garantizar que se tienen en cuenta todas las
dimensiones susceptibles de ser medidas. Por ejemplo, no es conveniente medir el
aprendizaje de los estudiantes observando tnicamente el resultado de su accién
individual, sino “la articulacién de las actividades del profesor y de los alumnos en torno
a un contenido o una tarea de aprendizaje” (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992, p.
191).

La evaluacién en el entorno educativo es compleja dada la amplitud de escenarios,
agentes, situaciones, etc., cuya diversidad de circunstancias dificulta encontrar una
térmula comin que abarque a todos. En este sentido, Anderson (2005) sefiala tres tipos
de sistemas para llevar a cabo la rendicién de cuentas (accountability). E1 primero basado
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en el cumplimiento de regulaciones —podriamos hablar en este punto de la burocracia
educativa, ineludible desde la necesidad de equidad dentro del sistema—; el segundo, en
la adhesién a los estandares profesionales —se asocia tanto a la mejora formativa de los
docentes como al ajuste educativo que se brinda al estudiante—; y el tercero, en los
resultados —en términos de rendimiento, asociados a logro académico y con potencial

para establecer rankings entre escuelas y sistemas—.

Esta complejidad se acrecienta porque la docencia es una actividad humana y como tal
tiene un cardcter complejo y polémico (Rueda, 2009). En este sentido, De la Orden
(2012) senala que conviene clarificar el sentido, significado, alcance y funcién de la
evaluacién con el fin de promover la calidad de la educacién. Segin Stiggins y Duke
(1988), la evaluacién es esencial por dos propésitos bésicos: la responsabilidad y el
desarrollo profesional, aspectos integrados dentro de la cultura profesional del docente
que deben formar parte de un proceso global (Imbernén, 1994).

El objetivo de la evaluacién docente debe centrarse en el perfeccionamiento educativo,
basado en la mejora del proceso y los resultados, fundamentado en el andlisis y
evaluacién de politicas e innovaciones educativas (De la Vega, 2015). Asimismo, parece
existir consenso en que la recogida de resultados objeto de analisis se ha de realizar en el
aula, escenario en el que se establece la relacién entre estudiante, docente y contenido, y
al que Houssaye (1993) denominé tridngulo pedagdgico y Elmore (2010), afios més
tarde, ntcleo pedagdégico.

Sin embargo, resaltamos la insuficiencia de este andlisis porque en el escenario educativo
espariol uno de los principales retos es enlazar la practica y la teorfa dentro de ese ntcleo
pedagdgico con una “articulacién comprensiva entre experiencia y conocimiento”
(Coiduras, Paris y Torrelles, 2014, p. 31). Esta articulacién tiene relacién directa con el
concepto de competencia que incide en el saber hacer. Elmore (2010) subraya que en
términos de evaluacion es preciso considerar la funcionalidad del aprendizaje fuera del
aula donde se conjuga el binomio ensefianza-aprendizaje, con el fin de evaluar el
rendimiento de los estudiantes y la calidad educativa a través de la funcionalidad de ese
aprendizaje en el mundo laboral.

El foco a donde debe dirigirse la evaluacién es el docente porque ejerce de puente entre
estudiante y contenido como “agente modulador” (Bolivar y Bolivar, 2011, p. 7).
Ademds, la evaluacién debe “reflejar los atributos personales que se requiere utilizar para
interactuar eficientemente y tener éxito en el desempefio de una tarea en un contexto
social determinado” (Garcfa, Loredo, Luna y Rueda, 2008, p. 99). Esto implica la
necesidad de introducir el término desempefio docente porque determina las
dimensiones que se deben evaluar. Este término, al igual que el de competencia, ha sido
trasladado desde el entorno empresarial al 4mbito educativo (Cerda, 2000) y, por tanto,
parece coherente plantear la evaluacién del desempefio en términos de competencias
alcanzadas por cada estudiante. Montenegro (2003, p. 18) define el desempeiio docente
“como el cumplimiento de sus funciones; éste se haya determinado por factores asociados
al propio docente, al estudiante y al entorno”. Por consiguiente, conviene que en una
adecuada evaluacién del desempefio docente se tengan en cuenta tanto los elementos
personales involucrados, como aquellos referidos al contexto que pueden influir en los
resultados.
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La concepcién educativa basada en competencias (Le Boterf, 2000), determina que la
evaluacién puede plantearse de acuerdo a dos paradigmas, segin los resultados
(paradigma positivista) y segin los aspectos cualitativos (paradigma interpretativo);
ambos estdn relacionados con las dos funciones de la evaluacién mencionadas, formativa
y sumativa. En palabras de Ardoino (2005, p. 96), la diferencia entre ellos no radica
Unicamente en “una epistemologfa de la prueba se trata de una epistemologia del
testimonio”. Serfa razonable pensar entonces que pueden ser complementarios.

Un enfoque positivista acepta la suficiencia de una evaluacién del rendimiento del
estudiante como indicio de calidad susceptible de ser utilizado como producto, dado que
se basa casi Gnicamente en la medicién de resultados (Carbajosa, 2011; Delgado, 1995).
Algunos informes de evaluacién de los estudiantes pueden resultar herramientas tutiles
en este sentido (PISA, TIMSS, PIRLS), dado que responden a “procedimientos
rigurosos en su disefio y construccién” (Gonzalez, Caso, Diaz y Lépez, 2012, p. 53). El
informe PISA (2009, 2012), por ejemplo, permite realizar un ranking para medir los
resultados de aprendizaje de los estudiantes, aunque su objetivo prioritario es comparar
sistemas educativos, no la evaluaciéon del desemperfio de los estudiantes. Conviene sefialar
que este tipo de evaluacién estandarizada dnicamente “tendra efectos positivos si es
concebida, percibida y empleada como un mecanismo de responsabilidad publica de todos
los actores vinculados al quehacer educativo” (Ravela et al., 2008, p. 48), aspecto que
hace que el docente deba también estar de acuerdo con su planteamiento, algo que no
siempre sucede. No obstante, este planteamiento cuantitativo, recogido en forma de
resultado, se plantea como una evaluaciéon terminal, centrada en los resultados del
alumno, soslayando las demds personas implicadas y otros elementos a tener en cuenta.
Este caracter ulterior dado a la evaluaciéon impide uno de sus principios basicos, la
retroalimentacién (Fuentes y Herrero, 1999; Pérez-Gémez, 2009; Ryan, Scott, Freeman
y Patel, 2002). Pensando en la evaluacién en estos términos, son fundamentales las
acciones que se desarrollan en los centros educativos que pueden facilitar
retroalimentacién, tales como elemento de satisfaccién personal, clima institucional
propicio o mejoras académicas y administrativas (Rueda, 2008).

Los diferentes sectores de la comunidad educativa parecen coincidir en la necesidad de
una evaluacién mediante la incorporacién de suficientes fuentes de informacion
(Fernandez, 2010; Marcelo, 2009) que garanticen la disposicién de datos tanto de
caracter cuantitativo como cualitativo. Sin embargo, encontramos visos de controversia
en la forma de hacer efectiva esa recogida de resultados y atin més en las consecuencias
que estos pueden tener, convirtiendo la evaluacién “en uno de los objetos de mayor
tensién y disputa entre los actores del escenario educativo de cada pafs” (Roman y
Murillo, 2008, p. 8), dado que en algunos casos la evaluacién se percibe como una
herramienta para fiscalizar y realizar comparaciones (Alvarez, 2008). Sin duda, este
modo de proceder conlleva la desconfianza del profesorado ante cualquier control
(Benedito, 1992). Puede ser pertinente que la politica educativa plantee la evaluacién de
forma procesual, como un medio de fomentar la cooperacién y no la competitividad entre
los diferentes agentes e instituciones educativas (Sahlberg, 2009). Por tanto, es precisa
una concienciacién del profesorado de la importancia de una evaluacién planteada como
cultura, como punto de mejora y en aras de la calidad académica.

Una vez situado el docente en el centro de la evaluacién, hemos de definir qué elementos
son susceptibles de ser evaluados y sobre todo para qué. Segtin Zabalza (1990), son dos
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enfoques, el perfeccionamiento y el control, que pueden resultar antagénicos; sin
embargo, es dificil delimitar los elementos a evaluar en el docente dentro de estas dos
utilizaciones de los resultados a obtener, dada la interaccién entre todos los elementos y
la complejidad de la tarea que realiza.

2.1. El foco en la evaluacion del docente

El foco de la evaluacion del desempefio docente debe tener distintos alcances,
complementarios entre s{ y que den como resultado un indicador de la calidad global de
la tarea realizada. El primer alcance se centrarfa en las relaciones del docente en la
institucién, “construir un ambiente propicio en pos de un proyecto” (Montenegro, 2003,
p- 15), que tiene un claro carécter colectivo, por lo que el sentido desde la recogida de
resultados incluirfa un modelo de evaluacién que va a determinar los niveles del clima en
el centro.

La recogida de datos debe plantearse desde el equipo directivo, dado que los resultados
van a definir los niveles de clima en el centro, siendo esta una de las responsabilidades de
aquellos que dirigen la institucién, evitando unir la evaluacién del profesorado con la
organizacion de la escuela, porque son realidades diferentes (Natrielo, 1990). EI docente
debe conjugar lo que el curriculo oficial exige y la realidad del contexto donde ejerce su
labor; estos datos también deben ser incluidos en la evaluacién. Los equipos directivos
deben facilitar, como complemento a estos datos, tiempos y espacios que faciliten la
autoevaluacién del docente (Amores, Moral y Ritacco, 2015).

Los objetivos planteados en la evaluaciéon del docente pueden ser muchos y variados y
tienen ademds que utilizarse como elementos no disjuntos; deberfan encaminarse al
crecimiento del docente, conocer si ha llegado a las competencias minimas exigibles y
planificar un sistema de promocién. El equilibrio esta en lograr que la evaluacién no sea
amenazante para el docente y que tanto el objetivo de su aplicacién como las
consecuencias de sus resultados formen parte de un proceso de transparencia, que tenga
como fin la mejora de calidad de alguno de los elementos o situaciones del escenario
educativo. Bacharach (1989, citado en Valdés, 2000) nombra cuatro principios para la
evaluacién por desempeiio que podrian determinarnos los tipos de evaluacién, ya que al
analizarlos pueden darnos las claves para conocer distintas maneras de abordar la forma
de llevar a cabo este proceso y la explotacién de los resultados.

El primero de los principios prioriza una evaluacién basada en capacidades frente al
rendimiento, dirigida al profesor directamente y no a resultados del proceso; de esta
manera pueden prevenirse situaciones como el feaching to the test, elemento que ha
dirigido la ensefanza de algunos profesores al entrenamiento de sus estudiantes para la
capacitaciéon en pruebas de evaluacién estandarizadas (Bertola y Checchi, 2012; Moos,
2013). El segundo, desarrollo frente a uniformidad, proyecta una evaluacién particular
para cada docente o grupo de docentes. El tercero, subjetivo frente a objetivo, no plantea
una situacién dicotémica, sino una necesidad de conjugar ambos aspectos de forma que
se complementen aportando informacién que garantice la utilidad de la evaluaciéon con
unos resultados que sirvan como antesala de acciones de mejora. En este punto, se
encuentran los modelos de valor afiadido, feacher value added models, considerando una
medida que valore la calidad en términos de mejora entre el antes y el después del
periodo de ensefianza. Por ultimo, formativa versus sumativa esboza una evaluacién de

recorrido frente a una holistica final.
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El modelo propuesto lo hemos recogido en la Figura 1, donde se muestran aquellos
puntos que consideramos necesario integrar en el planteamiento de esta evaluacién del
docente, teniendo en cuenta los dos sentidos de la evaluacién mencionados (positivista e

interpretativo).
Capacitacion S .F-O.RMACIl‘..Z’)N
ESTUDIANTE pedagdgica (inicial+continua)
(actitud+aptitud)
/r N < Reflexidn
Desempefio |_ - Docente
. R o -
didactico
Relaciones
PROYECTO
! PERSONAL
CLIMA <— Institucion
(proyecto colectivo)
Entorno MNECESIDADES
> {contexto+curriculo)

Figura 1. Elementos en la evaluacién del docente
Fuente: Elaboracién propia.

En la evaluacién del docente es preciso separar la capacitacién pedagdégica del
desempeifio didéctico. La evaluacién de la capacitaciéon pedagdégica deberia plantearse
desde dos perspectivas, una inicial y otra continua o procesual. La inicial deberfa tener
en cuenta la titulacién recibida y la naturaleza especifica de las materias a impartir; la
procesual formarfa parte del reciclaje necesario en la formacién y especializaciéon de los
docentes en ejercicio. Como resultado de esta evaluacién, podrian plantearse planes
formativos desde los centros o las administraciones de cardcter personalizador, que
garanticen por parte del docente un dominio del conocimiento pedagégico del contenido,
sustentado siempre en las particularidades de su disciplina.

El desempefio didactico se basa en la capacidad del docente para planificar, desarrollar y
evaluar el proceso de aprendizaje del estudiante como receptor, cuyos resultados
deberfan centrarse tanto en actitud como en aptitud, teniendo en cuenta que “la aptitud
para aprender supone combinar los conocimientos previos sobre la materia y el interés,
persistencia y compromiso con el aprendizaje” (Arteaga, 2006, p. 16). La evaluacién del
desemperfio didactico debe basarse en resultados objetivos, tanto provenientes de la
evaluaciéon de rendimiento de los estudiantes, como de elementos procesuales y
contextuales que permitan la retroalimentacién y la toma de decisiones durante todas las
fases del proceso de aprendizaje.

Esta evaluacién del desempefio no puede olvidar que el docente es una persona con sus
aspiraciones, motivaciones, autoestima o satisfaccién (Fernandez, 1995). Estos factores
entran en juego en su desempefio diario, sirviendo también como elemento de mejora
cuando los niveles son 6ptimos. Sin embargo, no es algo que se ensefie en las escuelas de
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formacién del profesorado, quizd porque se olvida la relacién que tiene con las
estrategias de aprendizaje. Esta evaluacién debe ponerse en practica como un proceso de
auto-reflexién, “el andlisis de las tareas del profesor en el aula como el estudio de sus
vivencias de la ensenanza, dan a conocer que se preocupa y desarrolla una intensa labor”
(Rosales, 2000, p. 14). El resultado de este proceso integra la construccién del proyecto
personal del docente como parte de la madurez personal y profesional.

Por tanto, dentro de esta evaluacién especifica de las capacidades did4cticas y
pedagdgicas, seria de interés medir la destreza del docente para motivar al estudiante a
aprender, lo que determinard una mejora y unos buenos resultados finales en términos
de rendimiento y de actitud. Consideramos que esta ha de ser la auténtica clave de la
mejora profesional. No obstante, hay una dificultad anadida porque no esta claro cudles
pueden ser los indicadores que permitan establecer una medicién de esta destreza en el
docente.

El aspecto formativo responde a una necesidad de definir marcos para un buen ejercicio
de la profesién que faciliten al docente herramientas que le permitan adaptarse a las
necesidades de cada situacién particular de aprendizaje. Es importante sefialar que una
formacién para el docente, como resultado de un proceso evaluador, para que sea efectiva
debe formar parte de un proceso de autorreflexién enmarcado dentro de su proyecto
personal. El docente debe participar en el disefio de esta evaluacién para garantizar la
efectividad de estos planes formativos, la evaluacién pactada logra una mayor
implicacién del docente, dado que no se percibe como una amenaza (Iwanicki, 1997).

Otro de los efectos de los resultados de la evaluacién es la mejora de ascenso o
retributiva, asociada en gran parte de los paises Unicamente a la antigiiedad, lo que
puede suponer que docentes experimentados dejen el aula ocupando puestos superiores
en la escala jerarquica (Mizala y Romaguera, 2003). Ademads, estos sistemas pueden
emplear estdndares competitivos que en algunos casos lleven al rechazo por parte de los
docentes a la hora de la cooperaciéon y el trabajo conjunto en los claustros, “los
estandares competitivos son claramente inapropiados en un sistema de evaluacién
disefiado para facilitar el crecimiento profesional” (Bacharach, Conely y Shedd, 1997, p.
194). No obstante, este sistema es valido para los profesionales mas destacados, pero
quizd no lo sea para el resto, que se verfan desmotivados ante la imposibilidad de obtener
una compensacién econémica por el desempeiio profesional.

Analizando las prioridades asignadas a uno u otro tipo de evaluacién consideramos que
ha de encontrarse un modelo que conjugue, en la medida de lo posible, aspectos que
puedan adecuarse a la evaluacién contextualizada en cada realidad. En funcién de la
utilizacién de los datos procedentes de la evaluacién del docente, los principales modelos
de evaluacién docente se basan en dos tipos de uso, formacién y retribucién.

3. Asturias, comunidad pionera en la evaluaciéon del
docente en Espaia

Algunos pafses han regulado la evaluacién de los docentes en los niveles educativos

obligatorios con pardmetros que los docentes conocen previamente. Un ejemplo es €l
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trabajo de Murillo (2007), donde se analiza en qué paises de Europa y América se ha
regulado esta evaluacién del profesorado no universitario, de manera formal (Figura 2).

AMERICA

Argenting Si El Salvador Mo Paraguay Mo
Bolivia S  EEUU, California S Perd Si

Brasil Mo EEUU, Carclinadel M. & Puerto Rico Si

Chile S5 Guatemala S Rep.Dominicana 5i

Colombia S  Honduras S Uruguay Si

Costa Rica S Mexico S Venezuela Si

Cuba S5 MNicaragua Mo

Ecuador Mo  Fanama Mo

EUROPA

Alemania S Finlandia Mo  Malta Si

Austria Mo  Francia Mo MNoruega Mo
Bélgica, Francéfona  MNo  Grecia 5 Paises Bajos No
Bélgica, Flamenca No  Hungria Mo Polonia Si

Bélgica, Valona Mo Irflanda Mo Portugal Si

Chipre Mo  Islandia Mo ReinoU.* Si

Dinamarca Mo  Italia Mo ReinolU., Escocia Mo
Ezlovaguia Mo Letonia (Latvia) Mo Replblica Checa &P

Ezlovenia Si  Liechstenstein Mo Rumania Si

Estonia Si Lituania Mo Suecia Mo
Ezpafia No Luxemburgo Mo

* Inglaterra/Gales/Irlanda del Norte

Figura 2. Paises con sistemas generalizados de evaluacién del desempefio docente de
cardcter externo
Fuente: Murillo (2007, p. 90).

« 2

Lo mas significativo de la tabla 1 son los paises que “si” tienen regulada la evaluaciéon
planteada en términos de mejora del desempefio docente y, por tanto, de la calidad del
sistema, teniendo como efecto primordial “una perfeccién progresiva de la actividad
profesional del docente” (Schulmeyer, 2002, p. 87). Este modo de proceder esta
encaminado a facilitar el desarrollo profesional. Espafia aparece como uno de los pafses
que carece de esta evaluacién.

La primera ley en Espaiia que recoge explicitamente la evaluacién del docente es la Ley
Orgénica de Educaciéon, LOE (2006), que vincula la evaluacién con la rendicién de
cuentas, procedimiento integral “para exigir responsabilidad por sus resultados a los
actores del sistema” (Gajardo, 2012, p. 11). Por otra parte, la actual Ley 8/2013, para la
Mejora de la Calidad Educativa, LOMCE, otorga en su articulo 132 la responsabilidad
de la evaluacién del docente al director del centro, en términos de colaboracion en la
realizacién de la misma. No obstante, no hace mencién a la forma u obligacién de la
accién evaluadora sobre el profesorado, algo que puede dar libertad a las distintas
administraciones educativas de las comunidades auténomas a organizar esta accién,
definiendo pautas e indicadores adaptados a su realidad més cercana.

En el contexto de Espaiia, el Principado de Asturias ha sido pionero en la regulacién de
la evaluacién de la funcién docente. El camino se inicia con la firma de un acuerdo en
2006 entre la Administracién del Principado de Asturias y las organizaciones sindicales
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representadas en la Mesa General de Negociacién. El marco del acuerdo se centré en el
desarrollo de la carrera profesional del personal estatutario del Servicio de Salud, pero
incluye el compromiso de la Administracién para “negociar modelos de desarrollo
profesional para el resto del personal” (Viceconsejerfa de Presupuestos y Administracién
Publica, 2006, p. 2).

Este compromiso estaba pendiente de la aprobacién definitiva del Estatuto bésico del
Funcionario docente no universitario, en un proceso de negociacién del Ministerio de
Educacién con el resto de la comunidad educativa. El borrador de la ley inclufa el
articulo 30, centrado especificamente en la carrera profesional de los docentes. Sin
embargo, la firma de este estatuto no se llegé a ratificar; en cambio, si que se aprueba en
abril del 2007 la Ley 7/2007, del Estatuto Bésico del Empleado Ptblico (EBEP). Dicho
texto normativo, en su articulo 2, establece que el personal docente:

(...) se regird por la legislacion especifica dictada por el Estado y las Comunidades
Auténomas en el dmbito de sus respectivas competencias y por lo previsto en el presente
Estatuto, excepto el capitulo II del Titulo III (derecho a la carrera profesional y a la
promocion interna. La evaluacion del desempeiio) salvo el articulo 20 (evaluacion del
desempeiio) y los articulos 22,3, 24 y 84 (retribuciones complementarias). (p. 16274)
Por lo tanto, el EBEP no regulaba la carrera profesional de los docentes y emplazaba al
desarrollo especifico de su normativa a través de la competencia delegada a las
Comunidades Auténomas.

Ante esta falta de desarrollo de un marco normativo estatal, la Administraciéon del
Principado de Asturias decidié impulsar el reconocimiento de la funcién docente.
Ademds, el interés radicaba en que esta medida supondria una clara mejora de las
condiciones laborales y del reconocimiento profesional de este personal. No obstante, la
Gnica via normativa real para la aprobacién y puesta en préctica del proceso de
evaluaciéon de la funcién docente fue la de fundamentarse en lo previsto en la Ley
Organica de Educacién 2/2006, LOE, y también sobre la base del primigenio Acuerdo
sobre carrera y desarrollo profesional de los empleados ptblicos del Principado de
Asturias de diciembre de 2006. En atencién a esto se inicié un proceso de negociacién
con los sindicatos docentes para articular un marco normativo autonémico que
permitiera implantar un sistema de evaluacién que serfa complementado y sustituido, en
su caso, por la norma estatal basica cuando esta se aprobara (es decir, por el Estatuto
Bésico del Docente o similar).

Desde el principio el desarrollo de este sistema de evaluacién docente ha sido apoyado
por parte de las organizaciones sindicales con representacién en la Mesa Sectorial de
Personal Docente, en concreto, por FETE UGT y ANPE (organizaciones que ostentan
la mayoria en dicha Mesa Sectorial). Estas plasmaron su apoyo en el “Acuerdo por el que
se establecen medidas tendentes a la implantacién del sistema de evaluacién de la
funcién docente y sus incentivos”, de 5 de noviembre de 2009, a partir del cual la
Administracién educativa present6 para su aprobacién en la Junta General del
Principado de Asturias la Ley del Principado de Asturias 6/2009, de 29 de diciembre, de
Evaluacién de la Funcién Docente y sus Incentivos.

La Direccién General de Personal de la Consejerfa de Educacién definié los indicadores,
partiendo de:
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v' El anélisis de las tareas docentes fuera del aula y relacionadas con el
funcionamiento general del centro.

v El desarrollo de las relaciones con la comunidad educativa.

v’ La coordinaciéon e implicacién con los diferentes 6rganos de gobierno y
coordinacién de los centros.

v" Los aspectos mds evidentes relacionados con la implicacién, responsabilidad y
cumplimiento de cualquier trabajador.

La evaluacién es planteada mediante diferentes fichas de evaluacién adaptadas, en la
medida de lo posible, a las principales categorias o ambitos en los que trabaja el personal
docente. En el trabajo interno se elaboré una lista amplia de items a incluir en estas
fichas de la que se seleccionaron, para este primer plan, los mas claros y elementales.
Hay que tener en cuenta el cardcter provisional de esta normativa. Por eso, quedaba
pendiente su desarrollo en un segundo plan dirigido a matizar, modificar y ampliar
algunos items respecto a los ya incluidos en el primero, utilizando para ello el analisis
estadfstico de las pruebas piloto realizadas.

El instrumento de evaluacién de los docentes de este modelo se estructura de acuerdo a
tres apartados, para cada uno de los cuales se recoge una valoracién global. Estos
apartados corresponden a tres dimensiones del desempeno: formacién, mayor dedicacién
al centro y participacién en la consecucién de objetivos conseguidos en la Programacion
General Anual (PGA). De acuerdo a los elementos que se proponfan para evaluar en el
docente, en la figura 1, este disefio de evaluaciéon da cabida fundamentalmente al
proyecto colectivo de la institucién y a la capacitacién pedagdgica del docente en
términos de actualizacién formativa. La evaluacién de cada profesor, solicitada de forma
voluntaria, es realizada por el director del centro.

Los items de este instrumento responden al modelo de Perrenoud (2004), que establece
diez competencias, de las cuales se han seleccionado ocho. No se evaltan aquellas
competencias que estarfan mdas relacionadas con la situacién de aprendizaje y el trabajo
de los estudiantes, apoyandose en investigaciones previas que aconsejan no basarse
Unicamente en indicadores de resultados (Jornet, Gonzalez-Such y Bakieva, 2012). La
distribucién de items por bloque y competencia se recoge en la tabla 1 y el instrumento
original se incluye en el anexo 1, donde se podra conocer la descripcién completa de la
etiqueta.

La respuesta a todos los bloques se realiza de manera dicotémica, logrado versus no
logrado, obteniendo una valoracién global por cada uno de los bloques. Respecto al
bloque correspondiente a la dedicaciéon al centro, se considerara superado si se obtiene
una valoracién positiva en al menos el 50% de los items. También lo es si nueve de los
items de la dedicacién al centro (II) han alcanzado una valoracién positiva. La valoracién
global es positiva si se alcanza en dos de los tres bloques. El resultado inmediato de una
evaluacién total positiva es la obtencién de un incentivo econémico, que dependera del
subgrupo laboral al que pertenece, y siendo Unicamente prescriptivo hasta la siguiente
evaluacion.
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Tabla 1. Distribucién de items por competencias en el instrumento de evaluacién del
desemperio docente.

BLOQUE DEL INSTRUMENTO DE

EVALUACION DOCENTE
1. Partigll).aci(’)n
COMPETENCIAS % DEL L y NI.ayo.r’ en los
(PERRENOUD) TOTAL Formacién d:Id;Zthlr(:)n objetivos
PGA

Organizar 'y  animar  situaciones de o
aprendizaje
Gestionar la progresion de los aprendizajes 12,50 a, b
Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de

- LY., 6,25 n
diferenciacién
Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y o
en su trabajo
Trabajar en equipo 6,25 d
Partici . e, gk

articipar en la gestion de la escuela 48,75 1 a
Informar e implicar a los padres 6,25 m
Utilizar las nuevas tecnologfas 6,25 e
Afrontar los deberes y dilemas éticos de la .

L 12,50 h, i

profesién
Organizar la propia formacién continua 6,25 a

Fuente: Elaboraciéon propia a partir de Perrenoud (2004, p. 10) y Acuerdo del Consejo de
Gobierno (2011, p. 5).

El plan de evaluacién docente de Asturias se ha llevado a cabo desde el 2007 y hasta la
actualidad. Aportando como resultados globales los recogidos en la tabla 2, podemos
comprobar cémo la mayorfa de los docentes que solicitan evaluacién han obtenido una
valoracién positiva.

Tabla 2. Datos de la evaluacién docente en el Principado de Asturias (2007-2014).

2007-2010 2011 2012 2013 2014

N° personas adheridas 7.088 8.093 7.895 17.340 6.980
N° personas con evaluacién positiva 7.088 8.092 7.329 17.287 6.855
N° personas que han resultado no evaluables 0 0 66 101 124
N° de personas con evaluacién negativa 0 1 0 2 1

Fuente: Consejerfa de Educacion del Principado de Asturias.

El Principado de Asturias cuenta actualmente con 408 centros docentes. El nimero total
de funcionarios y funcionarias de carrera es de 7670, lo que implica que el 91% del
funcionariado de carrera estd adherido al plan de evaluacién de la funcién docente. Para
aquellas personas que no superan esta evaluacién voluntaria, se realiza un plan
personalizado para dar respuesta a las necesidades de mejora que cada uno de ellos
manifiesta.

Este proceso de evaluaciéon responde a un modelo positivista, con resultados
cuantificados al término del proceso, incidiendo como hitos de importancia en la
formacién las necesidades del contexto y el proyecto colectivo del Centro, de acuerdo
con Willet (1994, citado en Navarro, 2014, p. 6) cuando defiende la idea de que
“midiendo el cambio individual es posible informar sobre el progreso de cada persona y,

117



B. Arteaga-Martinez y J. Ahedo-Ruiz

consecuentemente, evaluar la efectividad de los sistemas educativos”. En este sentido,
Bacharach, Conely y Shedd (1997) apuntan que:

(...) la bisqueda de criterios de evaluacion siempre mds objetivos —y de estdndares para
establecer distinciones objetivas entre los distintos niveles de mérito respecto de un criterio
dado— es una absoluta necesidad a la hora de conceder subidas salariales de una_forma justa
y equilibrada. (p. 188)
Sin embargo, cabe mencionar lo exiguo de este processo, no pudiendo consolidar sus
resultados por la ausencia de una legislacién estatal que facilite la promocién en un
cuerpo de funcionarios, el docente, sin estructura que regule la carrera profesional.

4. La necesidad de un estatuto docente en Espaiia

El presente apartado se traza como una sintesis, subrayando que, como medida para la
mejora de la calidad del sistema educativo, convenga dotar de un marco regulador la
evaluacién docente en Espafia. En este punto, el articulo 103.3 de la Constitucién
Espafiola establece que las condiciones de trabajo de los funcionarios publicos deberan
articularse por medio de un estatuto propio con rango de ley. En el caso de los docentes,
este estatuto deberfa regular los derechos y las obligaciones. No obstante, la aprobacién
de un estatuto implicarfa la profesionalizacién de la docencia, lo que supondria
introducir un cierto caracter competitivo entre los docentes. Esto tnicamente serfa
Jjustificable si conllevase una clara mejora de la calidad educativa.

Respecto a los antecedentes, en 2007 hubo un intento de aprobar un estatuto del
funcionario docente no universitario a propuesta del Partido Popular, que gobernaba. El
borrador, inclufa la evaluacién positiva de la actividad docente para la promocién
interna, constituyendo asf la carrera docente. En 2011, los dos partidos mayoritarios —
Partido Socialista y Partido Popular— habfan incluido en su programa electoral la
realizacién de una prueba para el acceso a la carrera docente, un MIR educativo. Al
respecto, Lopez-Rupérez (2014) sefnala que la calidad de un sistema educativo esta en
relacién con el procedimiento establecido de acceso a la misma. Segin un estudio
desarrollado por el Consejo General de los Ilustres Colegios Oficiales de Doctores y
Licenciados en Filosofia y Letras y en Ciencias, el 15,6 % de los profesores encuestados
estd totalmente de acuerdo con la implantacién de esta prueba de seleccién, el 29,5 %
bastante de acuerdo y el 21 % algo de acuerdo (Valle y Manso, 2014). Estos datos
confirman que el acuerdo favorable a la implantacién de este sistema no es muy amplio.

En este sentido, Darling-Hammond (2001) subraya que para los politicos, preocupados
por mejorar la ensefianza, existen dos posibilidades: burocratizarla o profesionalizarla.
El quid de la cuestién es la eleccién entre un control externo (burocratizacién) o interno,
de cada profesor (profesionalizacién). Sin embargo, esta alternativa es relevante porque
en funcién de cudl sea la eleccién afectarfa al tipo de personas que se sentirfan atraidas
por la ensefianza. Fernandez-Enguita (2001) explica las caracteristicas de estos modelos
(Tabla 3) para la organizaciéon docente a los que denomina: burocratico y liberal.

Sin embargo, FFernandez-Enguita (2001) no ratifica ninguno de estos sistemas y plantea
mitigar el caracter autoritario del Estado con un modelo igualitario y participativo.
Aboga por un estatuto profesional para la docencia no impuesto desde arriba, sino
aceptado y anclado con el compromiso de los profesores. Esto subraya lo que advierte
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Bolivar (2008), que para la eficacia de la evaluacién docente no conviene un control
externo, burocrdtico, es preferible otro més centrado en el sujeto.

Tabla 3. Modelos para la organizacién de la profesién docente.

MODELO BUROCRATICO MODELO LIBERAL
Disciplina Autonomia
. - .. ., Jurisdiccién como 4mbito de desarrollo
Disponibilidad al servicio de la institucién .
competencial
Integracion en el cuerpo Ejercicio liberal de la profesion

“Todo para el ptblico, pero sin el ptblico”  “Lo que diga el piblico, pero solo si puede pagarlo”

Fuente: Ferndndez-Enguita (2001).

La burocratizacién de la docencia acarrea consecuencias, segin Darling-Hammond
(2001); entre ellas la principal es que se soslayaria a las personas, tanto a los educadores
como a los educandos. Asimismo, es uno de los sintomas de insatisfaccién entre los
docentes y un motivo para abandonar la profesién (Darling-Hammond, 2001; Esteve,
2006). Igualmente, podria conllevar el peligro de uniformidad de la actividad docente,
con el anadido riesgo de reducir la enseflanza a una transmisién de informacion,
olvidando el aspecto formativo de la educacion.

En este punto, Finlandia, uno de los primeros paises segtn el ranking del informe PISA,
ha optado por incrementar la profesionalizacién como antidoto contra la burocratizacién
(Bolivar, 2012). Segtin Enkvist (2010), han tratado de impedir que el juicio de los
administradores reemplace al de los docentes para evitar que las personas con talento
para la enseflanza ignoren su vocacién docente. En este sentido, Darling-Hammond
(2001) sefiala que las investigaciones realizadas respecto a la influencia de las politicas en
los docentes son fttiles para advertir cudl es la relacién de los profesores con los
estudiantes, aspecto necesario para conocerlos mejor de cara a motivarlos para el
aprendizaje.

Igualmente, el estatuto docente debe constituir un reconocimiento de los buenos
docentes para lograr que los mejores profesionales estén interesados en dedicarse a
ensefiar. La docencia es un arte que trata con personas cuyo objetivo es sacar de ellas lo
mejor, pero esto Unicamente se lograra si se atrae a la docencia a los mejores. Por tanto,
parece conveniente que el modelo de organizacién docente debe atender a lo que interesa
a los buenos profesores. Ademds, la aprobacién del estatuto docente debe implicar la
sistematizacién de la evaluacién del profesorado (Sclan y Darling-Hammond, 1992).

En definitiva, el estatuto docente ha de fomentar la responsabilidad del docente, no debe
limitarse a una clasificacién, sin promover la motivacién para evitar la habituacién del
profesorado. Sin duda, la aprobacién del estatuto docente ha de contemplar la
planificacién de una adecuada formacién del profesorado, desarrollada en su mayorfa en
los propios centros siguiendo las propuestas de las teorfas adaptativas, de forma “que les
implique competentemente en el disefio de soluciones y recursos” (Arteaga y Garcia,
2008, p. 256). Esto conlleva necesariamente que debe estar abierta a la aportaciéon del
docente, que es quien mejor conoce cudles son sus intereses y sus deficiencias.
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5. Conclusiones

A modo de conclusidn, en este trabajo se pone el énfasis en dos cuestiones prioritarias: la
necesidad de una evaluacién del desemperio docente y la regulacién normativa del acceso
a la profesién. La cuestién no es si conviene o no la evaluacién docente, aspecto que ha
sido aceptado, sino cudles son los elementos a tener en cuenta para realizarla. La
evaluacién en funcién de los resultados obtenidos por los estudiantes, volcada en lo
cuantitativo, parece insuficiente porque serfa una evaluacién final, olvidando la
relevancia de la evaluacién formativa. Se ha realizado una propuesta de los elementos
que constituyen el foco del desempefio docente, que han de tenerse presentes para una
adecuada evaluaciéon. Estos elementos dan un carécter holistico a la tarea desempenada,
desde las relaciones del docente con la institucién a la que pertenece, su capacitacién y
desemperio didactico como acciones complementarias que repercuten directamente en
los resultados de los estudiantes, y su propio proyecto personal, todos ellos planteados
de una manera alineada.

Ademds, la eficacia de la evaluacién conlleva su aceptacién por el docente y que esté
encaminada a acrecentar la motivacién de aquel en el ejercicio profesional.

En Espana, Asturias ha sido la comunidad pionera en disefar un plan para la evaluacién
docente, basado en ocho competencias, estableciendo una relacién de los logros
obtenidos en cada una de ellas con incentivos econémicos para el profesorado. Este
modelo valora la formacién, la dedicacién al centro, la participacién y la capacitacién
pedagdgica de los docentes, pero conviene que todo proceso de evaluaciéon culmine en un
plan de mejora personalizado de cada docente. Planteamos conveniente como medida de
futuro para nuestra investigacién una validacién del cuestionario en el que se
fundamenta el modelo atendiendo a sus propiedades psicométricas.

Respecto a la regulacién de la profesion, se analizan dos modelos: la burocratizacién o la
profesionalizacién. El exceso de burocracia es rechazado por los docentes y, ademas,
soslaya a las personas; por eso, el segundo es mas apropiado para atraer a los mejores
profesionales a la docencia. En este sentido, se ha propuesto, siguiendo la iniciativa de
Asturias, la aprobacién de un estatuto docente, que deberfa ser elaborado con la
participacién de los propios docentes. Sin duda, esta medida establecera un modelo de
evaluacién del desempefio docente con el fin de descubrir aspectos a mejorar que deben
ser contemplados por los planes de formacién del profesorado.

Se plantea con visién prospectiva ofrecer un diagndstico de la percepcién que tienen los
docentes en niveles previos a la universidad sobre el modelo propuesto, atendiendo a las
distintas etapas educativas y contextos de los centros.
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Anexo 1. Modelo de ficha de evaluacion de la funcion

docente

Apartado 1.- Formacion:

1.3.- Ha reallzada £ 0 Mas credRos o2 formacitn &n 5U w3 13boral que curplen 108 requishos establecidos en & 5 DNDD

Fian

[ Valoracion fofal: {Posiiiva =l 3l menca ha realizade & creditos 06 formacion a lo largo de s vica laooral) | S| [ |wo[_ |
Apartado 2 - Mayor dedicacidn al centro: -

2.3.- Desarrola con dilipencia y calidad el proceso de ensefianza de acuerdo a la temporalizacion prevista 5| [N

2b.- Realiza con diigencia y calidad |a evaluscion del proceso de aprendizaje del alumnade. SN

2.c.- Manifiesta woluntarisdad y disponibifidad a las necesidades imprevistas planteadas por el equipo

directive s |w

2.4 - Parficipa en proyecios conjuntos de mejora o experimentacion relacionados con los fmes y principios z N

del sistema educative |

2.2.- Utiliza la= nuevas tzcnologias aplicadas & 1a educacidn =L

2f.- Partizipa n |3 organizacion wo desarrolio de actividades complementanias wo extrasscolanes = L

2.9.- Colsbora en actividades o tareas relativas a la mejora de la convivencia aplicando bo establecido en el z N

Plan de convivencia o a fravés de oiras medidss desarroliadas en 2 centro |

2.h.- Mariene =l respeto a los haorarios establecidos SL_{M

2.i.- Su absentisma lsboral esta por debajo del 7% del pericdo evaluable SN

2j.- Calabora en el seguirnients y evaluacion de la FGA =L

2k .- Desempena en |5 sctualidad cangos de coordinacion docente (Departamentas, Ciclos o tutoras) o de gl n

proyectos ||

21.- Ha desempefado cargos directvos o ha participado corme miembro del Consejo Escolar SN

2.m.- Informa o colabara con & responsable de informar 3 las famikas sobre el rendirmiznta de sus hijos o o N

hijas |

2n.- Colsbora con &l profesorado especialista 2n la configuracion de adaptacionss curricularss =

[ Valoracion total: [Positiva si al menos 30% items 'si'| ] s [we[]
Apartado 3.- Participacion en la consecucion de objetivos colectivos del ceniro establecidos en la PGA:

3.3.- Ha partidipato en (3 consecucidn oe los abjetives colectvos establiecidos en 13 PGA sl D ND|:|

| Valoracion fotal: |:-F|:|sili1.ra si al menos ha participado en dos de los objetivos colectivos) | &l DHII}D

ion final: (Positiva si al menos en dos de los tres apartados se da valoracion total “S17y al In

ademas en 4 items del apartado 2. También sera positiva si s dan 9 items positivos en el apartado 2)

Fuente: Acuerdo del Consejo de Gobierno (2011, p. 5).
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