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RESUMEN

La autoevaluacién escolar, inserta en los procesos colaborativos, se relaciona con
el desarrollo profesional del docente. Serdn los maestros los que se impliquen en la
construccion, andlisis y evaluacién de las situaciones educativas. Bajo estos presu-
puestos, el docente ha de interpretarse como un critico-reflexivo de 1a institucién en la
que desempefia su trabajo. Asimismo, supone adoptar una ideologia y una practica
donde el proceso de valoracién reside en la propia escuela.

Como ejemplo presentamos algunos procedimientos que arropan la autoevaluacién
escolar, conscientes del papel que el maestro desempefia en la valoracién constructiva
de las situaciones de aula y de centro.

1. INTRODUCCION

A mayoria de los autores definen la evaluacién como el proceso
Lque permite obtener datos sobre los que se formulan juicios, nece-
sarios para tomar decisiones (Tenbrink, 1981, Simons, 1995). Desde
esta definicion podemos conformar una secuencia metodoldgica, im-
plicita al proceso evaluador: recogida de informacién sobre los compo-
nentes y funciones de la ensefianza; interpretacion de esta informacién
de acuerdo con una determinada teoria o esquema conceptual; toma de
decisiones orientada a la mejora de las situaciones educativas y no a la
seleccidn o calificacion.

La evaluacién deja de considerarse un elemento final del proceso
didéctico para estudiarse como un componente esencial del mismo que
impregna todo su desarrollo. A la funcién sumativa centrada en la
comprobacion de lo alcanzado por los alumnos se agrega la funcién
diagnéstica y formativa. Asimismo, ha de abarcar al conjunto de
aprendizajes expresados no s6lo en los conocimientos sino en las habi-
lidades y las actitudes.
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Dependiendo de los presupuestos de partida o de las diferentes
perspectivas, existen distintos modelos de evaluacién (Molina, 1986):
si partimos de los actos puntuales, hablamos de evaluacién inicial o
diagnéstica, evaluacién del proceso y evaluacién de producto o final;
si partimos de los fines perseguidos, hablamos de evaluacién sumativa
y formativa; si partimos del normotipo utilizado, hablamos de evalua-
ci6n con referencia a la norma y evaluacién con referencia al criterio;
si partimos de los sujetos responsables, hablamos de autoevaluacion y
de evaluacién externa. La autoevaluacién puede realizarse por los pro-
pios alumnos que evaliian su proceso de aprendizaje y/o por los docen-
tes. En este trabajo, nos centramos en su contribucién al desarrollo
profesional del maestro.

Por tanto, abordaremos la autoevaluacién escolar como un tipo de
evaluacion relacionada con el desarrollo profesional del docente, desde
la reflexién y la participacién. De igual forma, sefialaremos algunos
procedimientos relacionados con la misma.

2. LOS DOCENTES ANTE LA
AUTO-EVALUACION ESCOLAR

La autoevaluacién escolar, inserta en el desarrollo colaborativo,
constituye un proceso en el que la escuela valora cudl es su situacién
presente, sus logros, necesidades y problemas, en orden a determinar
qué rasgos o aspectos de esa situacién se deben mejorar (Gonzilez,
1990).

La autoevaluacion se relaciona directamente con el desarrollo del
profesorado. La presencia del prefijo «auto» no significa individualis-
mo sino identidad y unidad; la escuela como lugar de cambio y de par-
ticipacion. Serdn los docentes los que se impliquen en la construccidn,
andlisis y evaluacién de las situaciones educativas.

Por tanto, para que el proceso influya en el desarrollo del profesora-
do, afiade Simons (1995), tiene que formar parte de la estructura y del
funcionamiento de la escuela. Entre los objetivos asociados a la misma
destacamos: fomentar la toma de decisiones; valorar un programa de
actuacion o un plan de accién especifico desarrollado por el grupo de
maestros; trasladar los logros de la escuela a la comunidad.

Desde este proceso de trabajo, los docentes tratan de evaluar su ac-
tividad de aula y de centro tomando como referencia un conjunto de
pautas establecidas por el propio grupo. Asimismo, analizan las conse-
cuencias de la ensefianza, desarrollando programas orientados a la so-
lucién de los problemas cotidianos.



2.1. Requisitos teérico-practicos
para la autoevaluacion escolar

a) Una concepcion del docente
como investigador de su prdctica

El concepto de docente como investigador de su prictica profesio-
nal surge de la obra de Stenhouse (1984), que defiende una cultura
profesional auténoma, comprometida con la transformacién personal y
social, as{ como una actitud investigadora sobre la prictica; una di-
mension «constructiva» del docente (Schon, 1992) mediatizada por las
percepciones, juicios y creencias del mismo.

Por tanto, no podemos referirnos a un sélo conocimiento profesio-
nal, valido para todos los problemas sino a situaciones practicas distin-
tas, donde el maestro experimenta, investiga y renueva su realidad es-
colar. Segiin Kemmis (1987), este proceso investigador se transforma
en autoindagacién reflexiva: el maestro dedica tiempo a analizar y re-
flexionar en y sobre la prictica.

b) Una concepcidn de la escuela
como organizacion colaborativa

La escuela constituye un lugar privilegiado para la planificacién de
actividades formativas que favorecen la autonomia del maestro. Esto
implica concebir al centro educativo como una organizacion, con una
cultura determinada que la distingue de otras instituciones. Tanto el
Plan de Investigacién Educativa y de Formacién del Profesorado, es-
bozado por el Ministerio de Educacién y Ciencia (1989), como los
principios explicitados en el Disefio Curricular Base (1989), la forma-
cién en los centros o el desarrollo basado en la escuela, revalorizan la
idea de centro como lugar de cambio (Escudero, 1993). La escuela
constituye un lugar privilegiado para la planificacién de actividades
formativas. En ella, la actitud del docente representa la fuerza clave
que da sentido tanto al desarrollo profesional como al desarrollo insti-
tucional.

Esta formacién basada en la escuela, definida como un proceso in-
ternamente controlado por el centro educativo, puede incluirse en lo
que algunos investigadores denominan «Paradigma Colaborativo» o
«Desarrollo Colaborativo de las Escuelas». Bajo esta perspectiva cola-
borativa, no es suficiente la implicacién esporddica del maestro en un
grupo de reflexion sobre la practica, sino que ademds €ste ha de con-
vertirse en un investigador critico, relacionado con los compaieros y
con la institucién en la que desempeiia su trabajo. De esta forma, los
centros educativos podrin acercarse a lo que Kemmis (1987) denomi-
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na «Comunidades Criticas e Interpretativas», que superan el cardcter
exclusivamente técnico, intuitivo y aislado de los centros.

Frente al modelo de ensefianza tradicional, estas escuelas de desa-
rrollo profesional o «escuelas colaborativas» (Zeichner, 1992), abogan
por la investigacién, la reflexion y la autoevaluacién. Para Escudero
(1993), la formacién basada en la escuela supone mucho mas que la
realizacién de estrategias de cambio ejercidas «sobre» los docentes en
un espacio fisico definido por el centro educativo. Al contrario, el de-
safio de esta propuesta comporta adoptar una ideologia y una practica
congruente con la misma, segin la cual el proceso de valoracién y de
autorrenovacién reside en la propia escuela, como expresion de la mis-
ma, enraizada en su cultura. Esto supera, conceptual y metodolégica-
mente, la idea de intervencién «sobre» la escuela y «sobre los maes-
tros» por parte de gestores o investigadores externos.

Una escuela basada en la colaboracién es una escuela comprometi-
da con la interdependencia, la apertura, la comunicacion, la autonomia
y la autoevaluacién; elementos que han de impregnar los procesos de
mejora y de perfeccionamiento de los docentes mediante tareas y acti-
vidades de autorrevisién, resolucién de problemas, biisqueda de alter-
nativas, desarrollo y evaluacion colaborativa.

3. PROCEDIMIENTOS QUE ARROPAN
LA AUTO-EVALUACION ESCOLAR

El desarrollo colaborativo es un proceso de evaluacion constante.
Este responde a criterios de revision, anlisis, juicio y toma de decisio-
nes. A través de él, se pretende reflexionar colectivamente sobre los
procesos conseguidos o no, estableciendo una continuidad entre el tra-
bajo realizado y el que queda por hacer.

En este contexto participativo, la autoevaluacion escolar no se redu-
ce exclusivamente a la utilizacién de cuestionarios sino que puede ha-
cer uso de procedimientos més informales, consistentes en la realiza-
cién de actividades grupales en las que los docentes explicitan como se
sienten, perciben e interpretan las situaciones problematicas del centro.
Cuando se utilizan estos procedimientos informales, los maestros apor-
tan datos directos, claves para identificar las necesidades y logros del
centro. La tarea posterior consiste en pasar, gradualmente, de lo infor-
mal a lo formal.

Entre los procedimientos utilizados destacamos la «bola de nieve»
(Easen, 1985), la técnica «Delphi» (Snyder y Anderson, 1988), el «dia-
mante» (Reid, Hopkins y Holly, 1986). Desarrollamos en este articulo
la técnica «el diamante» y el «modelo de aprendizaje experiencial».

Presentamos el siguiente proceso de trabajo asociado a la técnica
«el diamante»: en pequefios grupos, cada docente selecciona nueve ca-



tegorfas segln su propio criterio obteniendo un «diamante». Estas ca-
tegorias derivan de un proceso dial6gico donde los docentes han ex-
puesto sus problemas de aula, categorizéndolos para abordar mejor su
estudio y evaluacién. En el vértice superior del «diamante» se coloca
la categoria priorizada en primer lugar. En la linea siguiente, las dos
categorias priorizadas en segundo lugar. En la siguiente, las tres cate-
gorfas priotizadas en tercer lugar. En la siguiente, la dos categorias
priorizadas en cuatro lugar y, por altimo, en la quinta linea, la catego-
rfa priorizada en noveno lugar. Cuando todos los docentes han cons-
truido su diamante personal se pone en comtn para elaborar un «dia-
mante» del pequefio grupo que, a su vez, se expondrd al resto de los
docentes para llegar a un tnico «diamante» que refleje las prioridades
del centro. Mediante esta técnica se realiza una «radiografia» de la es-
cuela, de sus problemas, ademds de una autoevaluacion organizada que
permite la clarificacién de necesidades. Esto exige un proceso de refle-
xioén individual y colectivo en el que se plantean preguntas como: cud-
les pueden ser las causas de cada problema, cudles pueden ser las solu-
ciones mds adecuadas.

De igual forma, describimos el «modelo de aprendizaje experien-
cial» (Rodrigo, 1995) como un conjunto de procedimientos que permi-
ten al grupo de docentes reflexionar colaborativamente, a partir del
andlisis, la elaboracién conceptual y la derivacién de implicaciones
para la practica. Por tanto, constituye un método de trabajo adecuado
para la contrastacién y mejora de la practica pedagégica. Este modelo
define una secuencia evaluativa, explicitada a continuacién: (a) anéli-
sis de la practica a través de la identificacién de necesidades; (b) valo-
racién del proceso de discusién y (c) valoracion de las implicaciones
para la accién.

a) Andlisis de la prdctica a través
de la identificacion de necesidades

Una primera actividad desarrollada por el grupo de maestros con-
siste en la descripcién de las situaciones problematicas que afectan al
aula y al centro. Esta descripcion, entendida como relato o narracion,
especificaria «cémo estdn yendo las cosas», mediante la reflexion y el
analisis de las tareas o planes de accién emprendidos.

Para realizar esta primera actividad se pueden utilizar diferentes
instrumentos que permiten a cada docente evaluar su propia experien-
cia en el aula. Por ejemplo, los cuestionarios o los sistemas de catego-
rfas observacionales. No obstante, apostamos, en este articulo, por el
didlogo y la participacion. Para ello, presentamos algunas cuestiones
que inician el debate: ;Cémo estd reaccionando el alumnado ante las
estrategias de trabajo, las actividades y materiales presentados? ;Cua-
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les son las modificaciones que se han ido introduciendo en el plan de
accién? ;Cudles son los objetivos o procesos conseguidos y cuiles no?
(Por qué?

Para contestar a estas preguntas, cada maestro debe prepararlas an-
teriormente para evitar descripciones largas y aburridas o argumentos
cortos, carentes de significado.

b) Valoracion del proceso de discusion

Los docentes deben categorizar y sistematizar las descripciones an-
teriores para darles significado. De esta forma, se prepara el camino
para una evaluacién mas profunda de las mismas, mediante la concre-
cién de causas, consecuencias o posibles soluciones que expliquen lo
que estd sucediendo en el aula y en el centro.

A modo de sugerencia, se tratarfa de responder a las siguientes
cuestiones: ;Qué objetivos estan creando dificultades y por qué? ;Qué
tipo de procesos, de metas estamos consiguiendo y cudles se corres-
ponden o no con nuestras concepciones educativas? ;Resulta significa-
tivo el aprendizaje de los alumnos?

En este contexto definido por la autoevaluacion, los docentes deben
encontrar una plataforma tedrica que dé significado a lo que realizan
en el aula. Esta plataforma estd representada por el conjunto de princi-
pios e ideas pedagégicas significativas para los maestros. Con todo
ello, se lograria la identificacion de lo que hacen con lo que piensan
que deben hacer o lo que es lo mismo, la teorfa impregnaria a la practi-
ca y, viceversa. Asimismo, conformaria un proceso de reflexion en la
accidn, interesante para el desarrollo profesional del maestro.

c) Valoracion de las implicaciones para la accion

El modelo de aprendizaje experiencial no culmina con el proceso
de comprension y elaboracién tedrica. Este no se agota en la descrip-
cién y valoracién de lo que ocurre en el aula sino que promueve las
condiciones adecuadas para su aplicacién real a las situaciones educa-
tivas.

Por tanto, serdn la reflexién y valoracién conjunta entre docentes
los elementos facilitadores de la mejora escolar, al proporcionar alter-
nativas adecuadas al desarrollo del centro. Por ejemplo, sugerencias en
el uso de materiales y actividades, sugerencias sobre el ritmo de desa-
rrollo de la ensefianza o sobre la reorganizacién de la tarea, lo que se
traduce en continuas «replanificaciones» de la hipdtesis de trabajo.



4. CONCLUSIONES

La autoevaluacién escolar constituye un proceso reflexivo y cola-
borativo orientado a la mejora de las escuelas desde dentro. En ella, in-
tervienen los docentes de forma activa, favoreciendo su desarrollo per-
sonal y profesional.

Esta participacion critica y razonada en los procesos de autoevalua-
cién escolar resulta innovadora y como tal, exige tiempo para que los
docentes y la Administracién Educativa se impliquen en su desarrollo.
Una vez conseguido este paso, dicha participacién debe abrirse a la co-
munidad escolar (alumnado, padres, etc.). Estos deben apreciar la au-
toevaluacién como un elemento importante para la toma de decisiones,
lo que revierte en la calidad educativa. A modo de conclusidn, estable-
cemos las siguientes anotaciones:

— El desarrollo colaborativo de las escuelas apoya y fortalece la
calidad educativa al propiciar espacios para la autoevaluacién.

— Los procesos de revision y autoevaluaciéon promueven el esta-
blecimiento de normas y pricticas que demuestran la responsa-
bilidad ante los estudiantes, los padres y la comunidad escolar.
En este proceso, la Administracién Educativa debe comprome-
terse financiando materiales, liberando a personas necesitadas
de formacidn, etc.

— Las escuelas deben organizarse para crear las condiciones mas
apropiadas para la autoevaluacién. Esto implica analizar la es-
tructura de valores y los tiempos y espacios designados para di-
cho proceso.
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