S

a

vill
gulo

ma

R
Har An
COORDINADORE.

io Med
iguel Vi

Anton
is M

Lu

; . - ) - o

o e e 4 - e e . & = “ 2 i

| G ey
[T e ————
e et
e ———
oo s ]
s e
B —

—
[ee]
—
<
Ll
N

|

788479

Il




Primera edicién: Enero, 1995

©
EDITORIAL UNIVERSITAS, S.A.

Nufiez de Balboa, 118§ - 28006 MADRID
ISBN: 84-7991-018-6

Depésito Legal: M-142-1995

Impre§o por: ARTES GRAFICAS ANEBRI, S.A.
Antonio Gonzélez Porras, 35-37 - 28019 MADRID

Impreso en Espafia / Printed in Spain

INDICE

PIOIOZO oottt et

PARTE I

EVALUACION DE PROGRAMAS
(Coordinador: Antonio Medina Rivilla)

CAPITULO L Modelos de evaluacion de Programas Educativos. Santiago
Castillo Arredondo y Samuel Gento Palacios.......cveeoceeerorvivcoeeeceeeeeeeea
Presentacion .....ovvvrnneeveeeeeiere e
OBJELIVOS 11ttt ne et eeeaen
Desarrollo de contenidos. ..o
1. Paradigmas evaluativos .e.eeeveveeevceincicrecnincnn, .
2. Modelos de evaluacion de programas educativos .........c.oceeeveeveeneennnen.
3. Métodos basados en modelos conductistas-eficientistas........oocc.eeeereeenn.n.
4. Meétodos basados en modelos de corte humanistico........
5. Maétodos basados en modelos holfsticos................
Actividades Practicas .....c.ooocoeeveiiiececce e
Referencias bibliograficas

CAPITULO 1L Evaluacion de programas educativos. Ramén Pérez Juste........
PrESERLACION ..vvveciiirinrniieiiieie et ettt ettt ee e eee e s e eee e
Objetivos ....covvvveerencnen,
Desarrollo del contenido....................
1. Evolucién del concepto de evaluacién .
2. El reduccionismo en la evaluacién....... .
La explicacion del 1endimiento . ......cooovovevoriveooereeeece e
La evaluacion reducida a su funcién de control............ocooveeveeveverersreeennns
La naturaleza de 1a evalUuaCion ....o.oooovcveeeeieeceieeeeeeeeeee e

Pdg.

13



koW

Evaluacién de programas .
6. Andlisis del modelo........,
Actividades practicas .........o................

CAPITULO 1. Metodologia para la evaluacién de programas educativos.
Ramoén Pérez Juste
Presentacidn...........

1. ConCeptos de Partida ..o
2. Metodologfa de la evaluacién de programas educativos
3. Los métodos y las tcnicas ...
4. Concrecién de nuestra propuesta evaluativa
Actividades practicas ...
Referencias y base bibliografica
Anexo

CAPITULO IV. Elaboracicn de un modelo para valorar el Proyecto
Formativo de centro. Antonio Medina Rivilla.
Presentacién

L

3. La prictica reflexiva ¥ la construccién del P.C.C, como experiencia de
colaboracién desde el aula, seminario Y CENWO e
4. Propuesta abierta de un €squema conceptual para el disefio y desarrollo
del Currieulim del Centra v
5. Laevaluacion del P.C.C. Bases conceptuales para la elaboracién de un
010 A& EVANACHON ..o
6. Dimensiones a evaluar en el PCC....
7. Laidentificacién de a calidad del PC.C.......
8. SINMESS oo
Actividades pricticas.................
Referencias bibliogrificas
Anexo

CAPITULO V. Evaluacién de programas para el cambio.
Inmaculada Bordas Alsina. ..
Presentacién
Objetivos.....................
Desarrollo de contenido ...,
1. Evaluacién de programas para el cambio..........ooomvvveooveeo
2. Funciones especificas de la evaluacién de programas de cambio (E.P.C.)

3. Planli)ﬁcacién y realizacion de la evaluacién de un programa para el
FOIDIO o

4. Un modelo de evaluacién de programas para el cambio en educacién

147

148
148
148
149

150

152

155
157
164
169
170
171
172

177
177
177
178
178
180

181
185

5. Visién critica de la evaluacion de programas ..........eeevereceruevevreoeeeeeneas
Actividades PraCHCAS ..oovoviveveeeeeeeeeeeceieeieevceeeene
Referencias bibHIOZIACAS . .......ccev ittt ereeees s
PARTE I
EVALUACION DE CENTROS

(Coordinador: Antonio Medina Rivilla)

CAPITULO VI. Modelos para la evaluacion externa e interna de los centros
docentes. Nuria Borrell FElip. ....c.oooiccomiieiiieeee e
PIESEILACION co.viierciiiniireetetetensiet et ettt ettt et e en e en e e s e s e e e eeeeesssesseos
ODBJEHVOS vt
Desarrollo de contenidos............oee........

Pinceladas sobre modelos organizativos y evaluacién de centros.
Marco global ..o
La autoevaluacién institucional..
La evaluacion eXteINa......coovovueeirieie e et e e
6. Amodo de epIlogo .....covimieeieiieeeecct e e
Actividades pricticas ......... .
Referencias bibliogrificas..
ADEXO = ESQUEIIIAS ..ottt ettt sttt eseseaes e e e eeeeneseseee s seess

CAPITULO VIL Evaluacion en el marco de la autonomia institucional.
JOSE M. RUIZ RUIZ. oot
Presentacion..........
Objetivos .....ccccccennrraenennnnn.
Desarrollo de contenidos..............
1. Fundamentacién Te6rica ........ooveeeevvrereeeenn...
2. Aplicacién de los Instrumentos de Evaluacion ...
3. Tratamiento de la Informacion .........cooveve.....
6. Informe Final......cccooveervennnn..
Actividades PRACHCAS ..c.rvervrvereieieeiercececeee e
Referencias bibHOZIACAS . .oveveivvecvcr e
ANCXOS ceoeeeenieice i

P N

CAPITULO VL Un instrumento para evaluar los centros escolares de

educacion secundaria. José Cardona Andljar. ..............ccooueeeeeeoreeeeeeensreeseerennn.

Presentacidn .................. .

Objetivos «.ovureeeverennn.

Desarrollo de contenidos..
1. IntroducCion c..ccooveeeecerreseenie et
2. Los instrumentos como esquemas mediadores ...........o.vvnen.....
3. La EED/CES como elemento integrador de la reflexién en equipo .c.v.n...
4. Doble dimensién valorativa .

ACHVIAAES PIACHCAS ......oocvreevriteeneseiseieese oo v ene e s eeeaes s esesseoes

200
202
203

211
211
212
212
212
214
218
223
227
23]
231
232
238

275
275
277
277
277
280
284
294
297



profesorado. Hacia un modelo de

PARTE 111

EVALUACION DE PROFESORES
Coordinador Luis Miguel Villar Angulo

CAPITULO IX. Condiciones ¥ posibilidades para la formacidn del

Ramén Pérez Pérez, Blanca Rodriguez Diez y

Presentacién

1. Metodologfa y fases de 1a Invest gacién
2. Resultados referidos al di
3. Implicaciones de la investigacién

Referencias bibliogrdfica

CAPITULO X. Andlisis
Rosario Barrios Aros, Vic
Marfa Vives Garcia ........

1. Planteamiento inicial
2. Marco tedrico, metodoldgico y contextual
3. Objetivos de la investigacién

4. Disefio...............
5. Proceso de la inve

Referencias bibliograficas

profesores. Propuesta de
Jiménez. .....ovooe
Desarrollo de contenidos.
1. Introduccion ...
2. Metodologfa ...
3. Conclusiones ..

4. Propuestas ............

CAPITULO XIL Estrés

M?® Carmen Ferndndez Bennassar.

Desarrollo de contenidos..
1. Introduccion ........
2. Método ........

10

S

stigacién

evaluacion. José Luis San Fabidn Marén,

Elvira Ruano Herndndez. ....... .

sefio y desarrollo de la formacicn en centros ...

del proceso interno de una investigacion cualitativa,
ente Ferreres Pavia, Bonifacio Jiménez Jiménez y

los procesos formativos Y de movilidad de los

procedimientos alternativos. Félix E. Gonzdlez

Y Burnout en la enseiianza, M Antonia Manassero
Mas, Angel Vézquez Alonso, Victoria A. Ferrer Pérez, Joana Fornes Vives y

298
301

307
307
307
309
313
313
313
315
324
327

331
331
331
334
344
346
349
354

359

391
391
391
395
400
412
419

CAPITULO XL La innovacion como formacion: anc?lisis de dtferemesl
di énsiones para la evaluacion de innovaciones educativas. Carlos l}/lllarce o,
;1117:11‘ Mingorance, Araceli Estebaramz, Cristina Mayor, Angeles Parrilla,
José M. Rodriguez, José M. Coronel y Marita SAnChez ..ot
Desarrollo de cor}tanidos ..................................................
1. Introduccidn .........
2. Metodologia ..
. Resultados ' .
2 Seleccién de proyectos de innovacion para el estudio de caso

Referencias DIDHOZIANICAS ....cvviiiieiiier ettt

CAPITULO XIV. Estudio de las necesidfzdes de Jformacion di los equipos
directivos de los centros educativos. Joaquin Gairin Sallan y co s
Desarrollo de contenidos. .. ..ot et .
1. Introduccién
2. Disefio y desarrollo del estudio.....
3. Resultados .ceoveveervceriiens
4. PIOUEAAS oo s
Referencias blbhograﬁcas .........
ATIEXOS ovveeenmreeeiiiimit i iiitr e et s e stvae s seeeteseent s ssbe e s e sne s saabe s sentaean .
CAPITULO XV. El sistema integrado de ?valua.cién‘ (SIE {‘ aplll\c;do eall
programa de formacion permanente de £quipos dlrfcnvoslA uis ‘0 %’;}HVM
Villar Angulo (Director), Pedro S. de Vlc’ente I}odr’xguez, nton;E oliva
Botia, Marfa Jesis Gallego Arrufat, Maria José Leon’Guerrer.o, nriqg
Molina Ruiz, Cristina Moral Santaella, Manuel Fernandez Cruz y
Purificacién Pérez Garc1a
Desarrollo de COMENIA0S. .o
1o IDEOAUCCION oottt
2. Metodologia ..
3. Resultados .....
Actividades précticas ...
Reforencias DIbHORICAS ..o
AADIEXO 1.ttt ettt ettt ettt b et

425
425
425
429
433
415
456

461

461

461
462
474
489
492
497

501
501
501
508
514
524
528
530

11



CAPITULQ DECIMOQUINTO

EL SISTEMA IN TEGRADO DE
EVALUACION (SIE)
APLICADO AL PROGRAMA
DE FORMA CION PERMANENTE
DE EQUIPOS DIRECTIVOS

Luis Miguel VILLAR ANGULO (Director)
Pedro S. DE VICENTE RODRIGUEZ,
Antonio BOLIVAR BOTIA
Maria Jesis GALLEGO ARRUFAT
Maria José LEON GUERRERO
Enriqueta MOLINA RUTZ
Cristina MORAL SAN TAELLA
Manuel FERNANDEZ CRUZ
Purificacién PEREZ GARCIA



DESARROLLO DE CONTENIDOS
1. INTRODUCCION

1.1. PROBLEMATICA.

Esquema de investigacién evaluativa sobre programas de formacién
permanente: nociones preliminares.

Varios son los conceptos educativos que se deben interrelacionar a la hora de
disefiar un sistema de evaluacién de programas de formacién permanente basados
en practicas curriculares de clase y organizativas de centro que se orienten a me-
dir el rendimiento y/o mejorar el personal educativo o la institucién escolar, don-
de los profesores ejercen sus competencias curriculares y organizativas:

(a) naturaleza de la investigacion evaluativa. La evaluacién de programas de
formacién permanente del profesorado es una modalidad de la investigacién eva-
luativa aplicada a programas educativos. Como tal, los evaluadores tienen que
solucionar: (i) ;qué componentes de un programa formativo se evaldan? vy, (ii)
{c0mo se evaliian los componentes del programa?

(b) programa de formacion permanente. Se tienen que especificar los fines,
componentes, dimensiones, etc. que caracterizan el desarrollo del profesorado en
un programa especifico de un plan formativo para garantizar la bondad y validez
de los modeles y estrategias de evaluacién de formacion permanente, y

(c) gestion/organizacion del centro educativo. El centro escolar es el subsiste-
ma educativo beneficiario del impacto de la evaluacién de programas de forma-
cién permanente del profesorado y el marco institucional para la realizacién de
algunos programas de autoformacién docente.

En consecuencia, las metas evaluativas de los programas de formacién per-
manente del profesorado pueden (;deben?) responder a necesidades surgidas del
andlisis de prdcticas formativas. La ordenacién y secuenciacion de estos tres con-
ceptos -componentes de un disefio de investigacién evaluativa de programas de
formacién permanente- genera una propuesta de investigacion evaluativa de ca-
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e representa a través de una serie de variables. En

récter multiconceptual que : -
cierto modo, es una estrategia evaluativa que parafrasea el modelo UTOoS

Cronbach (1983: 78), y que consta de unidad (colectivq /de agentes idl)l.ca;;l;/tzs
ue participan en un programa seleccionado de formacion p;rmangn le ; Irata
gﬁem‘o (especificaciones de la modalidad del programa formatéyo y Sepa;sra et
1 i imient cnical -
; es (sistemas, procedimientos, 1€ .
dades de los cursos); operacton : ‘ !  paca 1e0-
érmi i ciones, hojas de valoracion,
i términos de entrevistas, observal N ¢ _
e ation 1 te capiftulo se refiere al pro-
i i i { texto, que en el presen p: _
rias, cuestionarios, etc.), y con X > . : e
gra;na de formacién permanente de equipos directivos de la Comun
Auténoma Andaluza. 5 -,
Por tanto, definimos la evaluacién de un programa de formacion perman
como |
el proceso controlado y sistemdtico de andlisis de la calldnlzd 'd[eganLZ
servicio -plan/programa de formacidn permanente- prestado a sist "
Aeducativo que detecta sus atributos criticos inherentes, que los apr;czal '
base a criterios de valor y que orienta el esfuerzo indagador a estuaiar la

. v . -
condiciones del programa formativo y a mejorar su funcionamient

i ) ma
Existen muchos caminos para llegar a determinar el v?ilol 1de u?ufafl(;iadel
iti i i r la nal
ivo: ¢ o seguido para comprende ;
formativo: no s6lo por el itinerar: -om e o
i irecti 1 andlisis de las evidencias
¥ te caso, equipos directivos) o ¢ !
e el ’ i observaciones de 1os
¢ i | programa (entrevistas y
fenémenos seleccionados sobre el pr . ge s
usuarios), sino por el propésito que tiene Ja pregunta que da sentido a lam
logfa de evaluacion. -
i i6 0s
Entre los presupuestos previos de la evaluacién de prgglram?s nfzfrr;s;;ﬁ
o - . siste )
i i6 éticos de funcionamiento de
figura la asuncién de principlos . ja forma
jetos an ponentes O miem
] g ujetos evaluados, bien se
vo -igualdad moral de 1os s PO el proceso
| irectivos; fa moral de los agentes 1mplicados
los equipos directivos; autonomia 1 : B s y for
ivo; i iali representacion de intereses de 1orm :
formativo; imparcialidad en la represt » . _ 3 for
mados po; los evaluadores y reciprocidad en el trato dgl%)enszlxd(; a %az aél\l/illir;llﬁva
. ) - .
i House, 1980: 189-1 y la 16gi
evaluadas citadas anteriormente ( , : 91)- y la uative
i | 1 rencias filoséficas y proc
uehacer indagador. Existen difer : suale
e e i 16 tentes que han sinteti-
i ativos de evaluaciOn exis q
entre los diversos modelos altern . . o Soe
i ; en y Sanders,
i ; m y Shinkfield, 1987; Wort
zado diversos autores (Stufflebea o
i :qué rzos se hacen para eval
cuestiones: ;qué planes y esfue ) °
Tos di reSPOHdén s 4 (Jq ido de un objeto? y ;como se evaldan, en
los distintos niveles y dreas de contenido Ge um ObJelos y ¢
érmi écni rsos?.
términos de tareas, técnicas y recu y
i i erma-
La realizacion de un estudio evaluativo de un pro%ramii deA forr;}gc;f(i)gigén o
N . N
5 tividades, como son la seleccio
nente supone la conjuncion de activi  seles et
i y vo o la responsabilidad comp
las cuestiones del problema evaluati °o : ( e
equipo de evaluaci6n y la administracién educativa que patrocina egesui.dlg; pC -
tenecientes a diversas 4reas de competencia que realizan agentes educa Clt\g rL con
roles diversificados: desde un profesor de clase o de apoyo, a un ulaspf(:i ° as’ocia-
sor. miembro de la administracién educativa, representante sindical o
E El
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ciones sociales y profesionales o un padre miembro del consejo escolar (Guba y
Lincoln, 1981).

Otra preocupaci6n de un sistema evaluativo de programas de formacién per-
manente es ¢cmo se gestionan correctamente las fuentes informativas para la pla-
nificacion y realizacion de la evaluacién, y fundamentalmente cémo se estudian
Ias condiciones sociales, culturales y econémicas que iluminan u ocultan las si-
tuaciones en que viven los agentes implicados en el proceso evaluativo (Borich,
1974; Popkewitz, 1992): en el programa de formacién de equipos directivos, el
estudio de las creencias de los propios usuarios sobre la controvertida funcién di-

rectiva y el perfil que caracteriza los distintos roles del equipo que gestiona el
centro educativo.

Fundamentacién del “Sistema Integrado de Evaluacién” (S.ILE.) como una

alternativa para la evaluacién del programa de formacién Permanente de
equipos directives.,

El “Sistema Integrado de Evaluacién” (SIE) es una aproximacién evaluativa
heurfstica, comprensiva y multimetodolégica del valor y mérito de programas y
actividades de formacién permanente del profesorado (Villar y Marcelo, 1992),

que aplicado al programa de equipos directivos tiene como principales caracterfs-
ticas distintivas las siguientes:

(a) Propésitos. Entre otros, son los siguientes: (i) se orienta a la compren-
sidn, reduccién y control de la complejidad del proceso formativo contextualiza-
do en los niveles del aula de la institucién formativa y del centro educativo, debi-
da a la multiplicidad de representaciones verbales y simbélicas de agentes y
usuarios involucrados; (ii) pretende discernir mediante juicios el valor de los re-
sultados y efectos del programa de formacién permanente, y (iii) suministra in-
formacién a usuarios y administracion educativa orientada a adoptar decisiones
para mejorar la calidad educativa del programa;

(b) Conceptualizacion. El modelo se apoya en procesos y recursos que la di-
mensionan a la medida del problema y las variables seleccionadas para el progra-
ma. En cuanto a herramientas metodoldgicas, la pluralidad en el uso de métodos
cualitativos y cuantitativos de evaluacién, como son la triangulacién corrobora-
cién de los hallazgos procedentes de varios métodos o la complementaridad de
los hallazgos de uno y otro método, manifiesta la flexibilidad con que se puede
abordar la préctica formativa de un programa. Incorpora el SIE el principio de la
comprensividad estratégica formativa mediante el cual se contemplan atributos y
topicos del programa de formacidn permanente: desde variables antecedentes en
la planificacién del programa de equipos directivos -implicacion de los roles di-
rectivo y evaluador en agentes educativos, como es la condicién de profesor -,
variables procesuales- congruencia entre los contextos formales de clase de la
institucién formativa y de centro educativo -a variables de resultados de la ejecu-
cién del programa- subsidiaridad reflexiva de la evaluacién como uno de los
efectos hipotéticos o consecuencias del impacto informativo.
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(¢c) Subjetividad y co-implicacion de agentes. EI SIE asume 1a credibilidad
de la informacién aportada por los agentes educativos protagf)nlstas y expertos
en acciones formativas-formadores y profesores que desemper}an. cargos directi-
vos -y la confirmabilidad de las acciones provinientes de la prdctica de los usua-
rios. Promueve la idea de evaluadores internos pluralistas-intuitivos al considerar
a los usuarios miembros de comunidades pensantes que in'lp‘ulsan acciones (/ie au-
to determinacién formativa. Conjuga, asimismo, el‘pr.inCIplo. d? .1mpllcac10n so-
cial para anmentar la responsabilidad en el establecmnento de juicios que actden
como indices de calidad frente a la subrogacién en competencias evaluativas
emanadas por grupos o sectores de la administracié_n educatlva‘(mspectores, ase-
sores de CEPS, comisiones provinciales de seguimiento). Es, flnalmer}te, conso-
nante con la metdfora del profesor (y los roles que desempefia en la institucidn
educativa) como un profesional reflexivo (Villar, 1990).

(d) Interactividad en los tratamientos curriculares, or‘ganizqtivos y fgrmati—
vos. La extensa informacidén obtenida en la puesta en funcionamiento de'mnova—
ciones curriculares, organizativas y formativas voluntariamente compartidas por
formadores y equipos directivos supone la revisiép de algunos procesos de los
programas formativos orientados al estudio de mditiples fuentes, de.forma que se
enriquezca periédica y sistemdticamente el. progreso per.sonal de dlchos agentes
(formadores y miembros de equipos directivos) y la mejora en %a calidad .de las
instituciones educativas. De otra parte, promueve la identificacion de un sistema
de indicadores que estima el impacto de la evaluacién de 1.05 programas por me-
dio de indices cuantitativos y cualitativos para medir cambios educatxvos.y socia-
les en reacciones, aprendizajes, conocimientos, competencigs y percepciones d'e
los protagonistas de los distintos escenarios educa@vos y s,()plales (profesores, di-
rectores, inspectores, asesores, expertos, padres, nifios, polificos, etc.). ' .

(e) Normatividad. El SIE aplicado al programa de fprmacién de equipos di-
rectivos que se describe en este capitulo ha priorizaqlo (:1>e/rtas normas de utzlzdad
(en particular, Ul, U2, U3, U4, dada la reciente terminacién del informe evalugn-
v0), factibilidad (en particular, F1), propiedad (P1, P3, P4, P7, Pg) y exacl}tud
(B2, B3, E4, E5, E6, E7, E9, EI0, E11) recomendadas por el The Joint qur'lmlt.t§e
on Standards for Educational Evaluation & Sanders (1994) para la.palamﬁcamon
de investigaciones evaluativas, en cuanto que formaliza y racional}za un proceso
concreto de evaluacién del programa formativo frente a otros pos.lbles. _Adem'zis,
el modelo puede generar una doble funcién catalftica: (i) mtro@ymr {a dimension
investigadora en la evaluacién de la formacién permanente, y (ii) sentar las bases
para la introduccién de 1a evaluacidn docente. -

(f) Reflexividad. El SIE asume que la evaluacién de programas con acciones
formativas para equipos directivos se realiza entre y para profesmpales de 1;1 en-
sefianza con la intenci6n prioritaria de mejorar las practicas formativa, organizati-
va y curricular alumbrando creencias y teorfas en uso de formador'es y equipos
directivos. El sistema evaluativo asf concebido aglutina plurales piezas de evi-
dencia que traducen el conjunto de artefactos personales - proyecciones persona-
les, representaciones verbales e icénicas, autovaloraciones, etc.- y que transfor-
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ma, seglin los fines de esta investigacién, en indicadores de calidad del programa
formativo. :

Evaluacién de la formacién permanente del personal integrante de equipos
directivos en centros escolares.

Existen dos dmbitos delimitados de evaluacién en la formacién del profesora-
do que se caracterizan por enfatizar bien el objeto - evaluacién de agentes - bien
las condiciones de funcionamiento del mismo - evaluacién de acciones - (Barbier,
1993: 85). La primera integra a profesores, alumnos y cualesquiera de los miem-
bros que representan funciones y roles diversificados en la institucién escolar
(como los distintos cargos de los equipos directivos) y en la administracién edu-
cativa (asesores de CEPs e inspectores). La segunda se compone de las formas en
que se organiza la preparacién de esos agentes, bien en modalidades de autoper-
feccionamiento - cursos, seminarios, actividades, proyectos de innovacion, etc. -
bien en programas especificos de formacién permanente.

En este capitulo nos hemos ocupado de la aproximacién evaluativa centrada
en el cliente (también descrita como evaluacion de programas, en este caso, de
formacidén permanente del profesorado), porque:

(a) hemos situado como una meta evaluativa la propuesta de fndices informati-
vos que responden al contexto de la Comunidad Auténoma de Andalucia en donde
funciona el programa de formacién permanente y para los miembros de las comi-
siones provinciales de formacién permanente, en particular, para la de Granada y
para el Instituto Andaluz de Evaluacién Educativa y Formacién del Profesorado;

(b) hemos considerado de interés la adecuacién técnica de la evaluacién del
programa de formaci6én permanente al contexto relativo de la Comunidad Auté-
noma de Andalucfa y a la aplicacién particular del programa para agentes edu-
cativos que ejercen roles especificos en la institucién escolar, y

(c) hemos evitado la construccidn de un conocimiento generalizable a favor
del enfoque de un programa particular -formacién de personal de cargos directi-
vos- que estd al alcance de la mano de evaluadores, administradores ¥ usuarios
(los propios miembros del equipo directivo).

Este tipo de investigacidn evaluativa es altamente transaccional por naturale-
za, de ahf que una de las preocupaciones del equipo de investigacién fuera deli-
mitar los segmentos de comunicacién significativos que se producen en los usua-
rios del programa de formacién permanente. Consideré la evaluacién como un
proceso que implicé la comprensién de los distintos grados de colaboracién que
existieron entre los usuarios pertenecientes a la institucién escolar. La actividad
evaluativa, ademds, se compuso de resultados que aparecieron con un cuerpo tan-
gible de datos y otros que no lo fueron. Por ejemplo, el resultado de esta investi-
gacion es algo tangible mientras que se desconocen de momento los efectos de la
misma en las percepciones de los clientes en participar en el proceso de evalua-
¢i6n de un programa en el futuro, independientemente que haya crecido su com-
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UTILIDAD

FACTIBILIDAD

PROPIEDAD

EXACTITUD

UL. Identificacion de la au-
dencia. Se identifican las per-
sonas afectadas por la evalua-
cién

U2. Credibilidad del evalua-
dor. Los evaluadores deben
ser competentes.

U3. Amplitud y seleccion de
la informacién. Que incluya
preguntas pertinentes sobre el
programa.

U4. Identificacion de valores.
Se deben describir perspecti-
vas para interpretar hallazgos.

US. Claridad del informe. Se
debe describir la informacién
importanie del programa.

U6. Oportunidad y difusion
del informe. Los hallazgos se
deben difundir entre los usua-
Tios.

Se debe planificar la evalua~
cién para que penetre en los
usvarios.

U7. Impacto de la evaluacion.

F1. Procedimientos prdcticos.
Reduciendo la desorganiza-
cién mientras se obtiene in-
formacion

F2. Viabilidad politica.
Planificada la evaluacién con
antelacion a las diferentes po-
siciones de los grupos de inte-
rés.

F3. Eficacia del costo. La in-
formacion debe tener vaior
suficiente.

P1. Orientacion del servicio.
La evaluacién debe servir las
necesidades de los participan-
tes.

P2. Acuerdos formales. Las
obligaciones deben constar
por escrito.

P3. Derechos de los sujetos.
Se deben respetar derechos y
bienestar de sujetos.

P4. Interacciones humanas.
Se debe respetar dignidad en
participantes.

P5. Evaluacion

E1. Documentacion del pro-
grama. Clara y precisa.

E2. Andlisis del contexto. En
detalle para conocer influen-
cias.

E3. Descripcidn de propdsi-
tos y procedimientos. En de-
talle para evaluarlos.

EA. Fuentes confiables de in-
formacion. Para evaluar la
adecuacitn de la informa-
cién.

ES. Informacién vdlida.
Seleccién e impl ion de

/
pleta y

clara. De las fortalezas y de-

bilidades del programa.

P6. Revelacion de hallazgos.
Hallazgos y limitaciones de-
ben llegar a las personas.

P7. Conflicto de interés.
Realizado con apertura y hon-
radez.

P8. Responsabilidad fiscal.
Los gastos de recursos en
evaluacidn deben ser éticos.

procedimientos de obtencién
de informacién al uso inten-
cionado,

E6. Informacidn fiable. Los
procedimientos de recolec-
cién de datos deben garanti-
zar una informacion fiable.

E7. Informacidn sistemdtica.
Se debe revisar sistemdtica-
mente la informacién recopi-
lada.

B8. Andlisis de la informa-
cidn cuantitativa. Se debe
analizar apropiadamente pa-
ra responder las preguntas.

E9. Andlisis de la informa-
cidn cualitativa. Se debe
analizar apropiadamente pa-
ra responder las preguntas.

E10. Conslusiones justifica-
das. Se deben justificar las
conclusiones, para ser valo-
radas por los usuarios.

Ell. Informe imparcial. Se
debe evitar la distorsién pro-
vocada por sentimientos o
sesgos personales.

E12. Metaevaluacion. Se de-
be evaluar formativa y suma-
tivamente la evaluacion.

Cuadro N° 1. Normas de Evaluacién de Programas (The Joint Committee on

Standards for Educational Evaluation & Sanders, 1994).
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prensi6n del proceso evaluativo en sf mismo. Ello puede ser debido a que no to-
dos los miembros del proceso de evaluacién del programa legaron a vislumbrar
con transparencia la naturaleza y el alcance de la colaboracién prestada en este
trabajo de investigacién.

Otra caracteristica de este tipo de evaluacién es que hay notas que singulari-
zan el proceso indagador: desde la conducta de los miltiples sujetos intervinien-
tes en el proceso evaluvativo a la propia instrumentalizacion del mismo (los proce-
dimientos de investigacién seleccionados en el espacio y tiempo fueron Gnicos -
nos referimos a la observacién de sujetos en las instituciones escolares o las en-
trevistas personales).

Por tanto, un planteamiento hipotético mantenido en este trabajo consistié en
responder a un criterio de calidad en la evaluacin (en alguna de las tres aproxi-
maciones que la definen: gestién, requisitos, consumidor) para ordenar e interre-
lacionar las tareas acometidas. La calidad evaluativa entendida como la satisfac-
cién de requisitos que son rigurosos, porque usan una metodologfa cientifica; va-
liosos, porque permiten mejorar situaciones y productos; eficaces, porque se pla-
nifican y aplican, y con evaluadores que gozan de garantia para llevarlos a cabo
ha sido asumida en el ejemplo de investigacién que posteriormente se describe.
Ha tenido presente, ademds, la satisfaccién del usuario y la relevancia en el uso
de la informacién, En definitiva, la visién integradora propugnada en el SIE para
esta indagacién ha controlado la variabilidad/dispersién en los resuitados para
conseguir un informe que retne los requisitos solicitados por la administracién
educativa de cara a optimizar dos tipos de servicios: uno formativo y otro evalua-
f1vo.

1.2. OBJETIVOS.

Justificacion y relacién.

Los indicadores de un programa de formacién de equipos directivos pueden
ser estadisticas que tienen como propésito dar informacién sobre el estado y sa-
lud que manifiesta, en este caso, el plan formativo de una comunidad auténoma.
La justificacion de un sistema de indicadores formativos parte del principio so-
cioeducativo de contar con informacién sobre el desarrollo de la reforma educati-
va a partir de la implantacién de la LOGSE. De otra parte, existe una creciente
sensibilidad politico-auténomica por informar sobre el empleo de los fondos pu-
blicos en cualquiera de los sectores de la administracién educativa. En conse-
cuencia, la propuesta de un sistema de indicadores lieva implicito el estableci-
miento de un procedimiento para identificar y legitimar un conjunto de indices.
En este sentido, autores, como Blank (1993), se han cuestionado:

(@) ¢cudles son los niveles informativos que tienen que aportar indicadores?.
En el programa de formacién permanente de equipos directivos se deberfan se-
leccionar, entre otras fuentes, actividades que realizan ponentes, miembros de
equipos directivos y otros agentes del sistema escolar, y
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(b) ¢qué procedimiento se debe usar para definir las categorias comunes que
constituyen una base informativa comiin a programas?. En términos del progra-
ma de formacién permanente de equipos directivos, se tendrian que establecer
definiciones categoriales que unan las diferencias que por razones de programas
autonémicos y provinciales se estdn generando, de forma que los indicadores
ofrecidos tengan sentido para la administracion.

Para ello, nos propusimos:

(i) seleccionar a los usuarios de un programa provincial de formacién perma-
nente de equipos directivos;

(i) identificar tipos de datos procedentes de la practica de los usuarios del
programa, y

(iii) definir dominios conceptuales susceptibles de elicitar indicadores para
evaluar un programa de formacién permanente de equipos directivos a nivel pro-
vincial bajo los supuestos del SIE.

1.3. GRAFICO O ESQUEMA.

Representacién grafica.

Algunos autores (por ejemplo, Porter, 1991: 15) han propuesto sistemas de
indicadores para medir la calidad de la escolaridad en relacién con las caracterfs-
ticas organizativas e instruccionales del centro educativo. En el esquema que su-
gerimos en el Grafico N° 1 aludimos a los principios evaluativos del SIE para ge-
nerar indices de calidad de planes formativos. A tal fin, elegimos usuarios de un
programa formativo (ponentes y miembros de equipos directivos), identificamos
los datos de la prictica en ponentes y miembros de equipos directivos (priorita-
riamente, a través de entrevistas y observaciones) y mostramos la interactividad
entre la calidad del curriculum formativo del programa y la ensefianza de los
miembros de los equipos y profesores de los centros educativos.

2. METODOLOGIA

2.1. Problema y declaracién de hipétesis sobre la evaluacién de la formacién
permanente del personal integrante de equipos directivos en centros
escolares.

Nos acercamos a la realidad de la formacién permanente de la funcién direc-
tiva en el 4mbito de la Comunidad Auténoma de Andalucfa a través del conoci-
miento de los problemas que expresaron los equipos directivos escolares y sus
creencias sobre como deberia ser y bajo qué condiciones deberfa darse el desem-
pefio de los cargos directivos y el ejercicio de sus funciones.
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S.LE.
Indicaderes

PROGRAMA DE FORMACION
DE EQUIPOS DIRECTIVOS

Ponente - Usuario

DESARROLLO DEL PROFESORADO -

Y

g el el

Profesor - Alumno

CdmmpmctE OF~ZEO

Gréfico N° 1. Esquema conceptual para la delimitacién de indicadores de un
programa provincial de Formacién de Equipos Directivos dentro del Plan Anual
de Formacion Permanente del Profesorado de Andalucia para el curso 1993-1994
(Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucfa, 1993b).

Con el prop6sito de analizar evidencias de las acciones de formacién perma-
nente desarrolladas para equipos directivos de centros escolares de Granada, con-
cretamos la siguiente hipdtesis de investigacion:

La valoracién de acciones de un programa de formacion de equipos di-
rectivos se puede realizar mediante una guia de indicadores fundamentados
en la prdctica bajo los supuestos evaluativos del SIE.

2.2. Paradigma de investigacién.

La investigacién tuvo un cardcter descriptivo/exploratorio de Ia situacién for-
mativa con una funcién informativa o iluminativa, que no ha impedido el estable-
cimiento de un conjunto de implicaciones sobre indicadores adecuados para
constatar la formacién de lideres escolares. El enfoque exploratorio de la investi-
gacién supuso una determinada perspectiva en el disefio de la misma. Como han
sefialado Miles y Huberman (1984: 43), un estudio exploratorio, frente a un enfo-
que confirmatorio, implica un disefio de investigaciéon mds abierto y menos es-
tructurado.
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Las observaciones y entrevistas de los clientes de un curso de formacién para
la funcién directiva nos permitié contextualizar significativamente las vivencias
y juicios sobre la formacién recibida en el programa y contrastarlas con la reali-
dad escolar. En la medida que esta realidad se construyd y recre$ con significa-
dos sociales y personales, con sentimientos e intenciones propios, nos parecid
adecuado el empleo de técnicas cualitativas (estudio de un caso mediante entre-
vistas individuales y observaciones, etc.) que permitieron interpretar desde los
propios agentes educativos y sus respectivos contextos - las expectativas, creen-
cias y problemas de la funcién directiva y la generacion de indicadores sobre las
acciones formativas tendentes al dominio de las mismas.

El disefio de {nvestigacién integrd diferentes técnicas de recogida y andlisis
de datos, constando de dos fases diferenciadas:

(a) evaluacién diferida de un programa provincial de formacién de equipos
directivos, y

(b) generacién de un sistema de indicadores para medir 1a calidad de un pro-
grama de formacion de equipos directivos.

2.3. Sujetos.

La muestra de investigacién estuvo constituida por el conjunto de docentes
participantes en el programa de formacion de equipos directivos que fue imparti-
do en la ciudad de Granada durante la primavera de 1993, y al que asistieron un
total de 51 profesores de EGB y Ensefianzas Medias. La mayorfa de ellos forma-
ba parte del equipo directivo de su centro. Gran parte de los profesores fueron en-
trevistados asf como la totalidad de los 14 ponentes - en su mayoria inspectores
de educacién - que impartieron el curso.

2.4. Técnicas de recogida de datos.

Las evidencias procedieron de entrevistas y observaciones, como principales
recursos para la recogida de informacién cualitativa. El disefio de las mismas se
realizé orientando las cuestiones al problema de la evaluacion del programa de
formacién permanente realizado por el personal integrante de los equipos directi-
vos de los centros. La estadistica de las entrevistas y observaciones aparece en el
Cuadro N° 2.

Entrevista.

Entendimos que la entrevista era un proceso de carécter interactivo a través del
cual se elicitaba informaci6n de los clientes. Pretendimos que los agentes educa-
tivos entrevistados expresaran su comprension de la cuestién directiva en sus
propios términos (Patton, 1987: 115). La primera decisién respecto del disefio de
la entrevista fue el grado de estructuracién, optando el equipo de investigacion
por la entrevista semiestructurada (Patton, 1987: 111) la denomina “interview
guide”), que partié de un conjunto de tGpicos o cuestiones sobre el tema (“guia o
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Entrevistas a los formadores o ponentes 11
Entrevistas a los directores de centros 11

Entrevistas a los jefes de estudio 6 28
Entrevistas a los secretarios 11

Entrevistas a los profesores asistentes
al curso de Formacién de Cargos Directivos 6
que no ejercian cargo directivo

Observaciones 34

Cuadro N° 2. Identificacién del material de campo (entrevistas y observaciones).

formato™) y exploré el pensamiento de los usuarios sobre las cuestiones directi-
vas, sin impedir las libres manifestaciones de aquellos, manteniendo al entrevis-
tador en una posicién neutral.

A continuacién especificamos el procedimiento seguido para el disefio de la
gufa/formato utilizada en la investigacion.

Diserio de la guia o formato.

Elaboramos un boceto de formato inicial de entrevista, que fue sometido a la
consideracién de los miembros del equipo de investigacién y a seis directivos pa-
ra que aportaran sus comentarios, clarificando o especificando las cuestiones o
sugiriendo alguna nueva. Igualmente realizamos una entrevista-piloto para poner
a prueba la virtualidad del formato o gufa como generadora de la informacién
pretendida. Tras el analisis del protocolo de esa entrevista y las precisiones técni-
cas aportadas por seis profesores, se elaboraron las gufas definitivas de entrevis-
ta. El proceso completo se refleja en el Cuadro N° 3.

Disefio de la guia o formato de las entrevistas

1° Elaboracién del guién o formato (segtin un marco tedrico sobre liderazgo
2° Precisiones técnicas de seis profesores

3° Correccién del guidn

4° Entrevista piloto (N = 1)

5° Guia definitiva (formato flexible)

Cuadro N° 3. Disefio de la gufa o formato de las entrevistas.
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En la entrevista-piloto realizada se observd, tras mantener cuestiones de ca-
récter “abierto”, la necesidad de especificar o aclarar determinadas respuestas, y
de hacer preguntas “recurrentes” que no se hubieran precisado en la gufa. De esta
manera, se permitié un didlogo flexible y compatible con la obtencién de una in-
formacién susceptible de comparacién, facilitando el descubrimiento del signifi-
cado implicito del discurso narrativo de los cargos directivos.

Asimismo, no se exigié un orden estricto en la secuencia de las cuestiones,
dado que los cargos directivos se adelantaban, a veces, a preguntas posteriores, ¢
impedirlo suponja convertir la entrevista en un cuestionario oral, mutilando €l ca-
récter dialgico e interactivo. De otra parte, las entrevistas se grabaron en audio.
A pesar de que en algin caso hubiera resultado intimidatorio para el entrevistado
el uso de la grabadora, que hubiese afectado su exposicién (aspecto que se mini-
mizaba con la explicacién de los objetivos y uso de la informacion obtenida), no
se alterd el discurso narrativo del entrevistado.

Guias y protocolos empleados.

Un primer grupo de entrevistas se centré en cargos directivos que adopté la
forma semiesiructurada. El protocolo fue concebido como gufa de los grandes
aspectos sobre los que debian versar las cuestiones, y estuvo formado por cua-
tro bloques, a saber: “aspectos iniciales” (experiencia profesional, ejercicio an-
terior de cargos directivos... ); el “ejercicio de la funcién directiva en el cen-
tro”; la “valoracién del curso de formacién de directivos recibido” y la “creen-
cia sobre la formacién del directivo escolar (en contraste con la recibida)”.
Antes de ello, se les explicé a los cargos directivos el sentido de las entrevistas
y se les hizo referencia a los alumnos observadores que visitarian los centros
educativos.

Un segundo grupo de entrevistas, dirigidas preferentemente a directores, se
fij6 en algunos aspectos del “Curso de Formaci6n para la Funcién Directiva”,
analizando la coherencia y contenidos del curso, sus creencias sobre lo que habia
sido/debia haber sido el curriculo del programa formativo y el contraste con las
necesidades de la practica. Los tres grandes bloques fueron, por tanto: “objetivos
del curso”, “contenidos del curso” y “creencias sobre lo que deberfan ser estos
cursos”. En este dltimo bloque se trataron aspectos referentes al horario, enfoque
y desarrollo del curso; la valoracién del mismo en funcion de pertenecer a cen-
tros de educacién primaria o secundaria; la consideracién individual o de equipo;
la formacién basada en el centro; quién deberfa recibir estos cursos, y aspectos
para mejorar el curso.

Finalmente, el tercer grupo de entrevistas incidié en los formadores o ponen-
tes del curso - en su mayorfa adscritos a la Inspeccién Técnica Provincial de
Ensefianza -. En el protocolo se parti6 de la necesidad de contrastar las informa-
ciones ofrecidas por los asistentes al curso, asf COmo COnOCer sus creencias res-
pecto a lo que debia ser la formacién de profesores que ocupaban cargos directi-
vos; el enfoque que se debfa dar en la préctica a este tipo de cursos; el impacto
que podrian tener los cursos para la solucién de los problemas que denuncian los
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cargos directivos de los centros escolares, asf como también para conocer la valo-
racién que los propios ponentes hacfan del curso impartido.

Observaciones de la “cultura” del centro escolar.

En la investigacion se quiso, ademds, describir la microcultura de cada centro
educativo como factor que explicara comprensivamente el conjunto de expectati-
vas compartidas sobre lo que era y debfa ser la accién diaria en un centro.
Interesé al equipo la constatacién de todos aquellos elementos que conformaban
las acciones cotidianas de la vida de un centro, a partir de las evidencias recogi-
das en diversas “observaciones incidentales” en los dia/s de estancia.

Seguimos un esquema que recogié: (a) la descripcién etnogrdfica del centro,
es decir. la narracién por medio de una vifieta o esquema la observacion de cuan-
to sucedi6 a lo largo de una jornada escolar, intentando penetrar, mas alld de los
aspectos superficiales, en las costumbres y normas sociales observadas, detalles
que pudieran resultar significativos, relaciones entre los agentes, etc., y (b) la
descripcién de las actuaciones de un director, €s decir, narrar la actividad cotidia-
na normal de un cargo directivo.

2.5. Técnicas de andlisis de datos.

El material producido en entrevistas y observaciones fue convenientemente
transcrito y procesado en WordPerfect 5.1. ocupando un volumen total de mds de
500 paginas de texto que se someti6 a un riguroso proceso de categorizacién y
posterior codificacion.

El esquema seguido en este proceso de categorizacion y codificacion se ajus-
16 al modelo inductivo propuesto por Miles y Huberman (1984) que distinguen
cuatro componentes basicos: (a) recogida de datos, (b) reduccién de datos, (c) re-
presentacién de datos, y (d) elaboracion de conclusiones y verificacion.

En la fase “reduccién de datos” las actividades realizadas fueron las siguien-
tes (Taylor y Bogdan, 1986):

(a’) busqueda de categorfas examinando los datos. A tal fin, cada investigador
ley6 repetidamente todos los textos obtenidos, con objeto de identificar temas,
ideas, intuiciones, etc. , que se anotaron al margen de los materiales escritos, y

(b*) generacién de una lista provisional de categorfas y sus unidades de anali-
sis (c6digos).

Para la codifficaci6n, y de acuerdo con los trabajos de Bardin (1986) y Fleet y
Cambourne (1989), los investigadores procedieron a dividir los textos en unida-
des con significado. La unidad de registro seleccionada fue 1a frase o conjunto de
sentencias de las transcripciones que tenfan sentido propio en relacién a determi-
nados t6picos relacionados con el liderazgo escolar. De las formas de provisién
de c6édigos propuestas por Miles y Huberman (1984) seguimos la mas inductiva,
que es aquella que no utiliza listas de c6digos previos, sino que se generan a lo
largo del proceso investigador.
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Cada uno de los evaluadores externos confecciond una lista tentativa de te-
mas que més tarde se consensuaron y constituyeron tipologias o esquemas de ca-
tegorizacién (en el resto del capitulo, se conoceran como metacédigos) , que fue-
ron: (i) funcién directiva; (ii) condiciones para el desarrollo de la funcién directi-
va; (iii) problemas para el desarrollo de la funcién directiva; (iv) seleccién de los
cargos directivos; (v) razones por las que se desea el cargo; (vi) razones por las
que no se desea el cargo; (vii) formacién de directivos; (viil) reforma; (ix) valora-
ci6n del cargo de formacién de directivos recibido, y (x) creencias sobre lo que
deberian ser estos cursos.

La complejidad que significé manipular tal volumen de textos escritos exigio
la utilizacién de un programa de ordenador para el andlisis de datos cualitativos,
inclindndonos por el AQUAD 3.0. de Huber (1991) para la reduccién, representa-
cién de datos y contraste de hipStesis.

Antes de comenzar a categorizar los textos de las observaciones y entrevistas
almacenados en WP51 se numeraron en AQUAD. A partir de ese momento cada
nvestigador codificé el material escrito y numerado, de acuerdo con alguna de
las categorfas previamente establecidas. El proceso de categorizacién tuvo dos
fases: (&) categorizacién general de “toma de contacto”, y (b) categorizacién “fi-
na” o més precisa, en la que los investigadores recurrieron varias veces a los tex-
tos e intentaron descubrir més o diferentes categorfas. (En el Anexo del capitulo
aparece el Cuadro N° 7 con la definicién de las categorfas usadas en la descrip-
cién de los hallazgos).

En concreto el uso del programa AQUAD 3.0 facilit6 la realizacién de tres ti-
pos de andlisis de datos textuales:

(a) andlisis de las frecuencias de los c6digos aparecidos en los textos trans-
critos en relacion a variables determinadas. Para este tipo de andlisis de frecuen-
cias se usé principalmente la comparacién entre asistentes y ponentes al curso,

(b) construccién de matrices (cuadros de doble entrada) que compararon tex-
tos significativos - posiciones diferentes entre los distintos usuarios del programa
-, y la frecuencia de sus cédigos correspondientes. En concreto, se contrastaron
las opiniones sostenidas por directivos y ponentes en torno a grandes temas, co-
mo (i) descripcién de las tareas de la funcién directiva; (i) necesidades formati-
vas de los cargos directivos, y (iil) valoracién del curso de formacién de cargos
directivos.

(c) contraste de hip6tesis por medio del programa AQUAD 3.0. En particular,
se contrastd la hipétesis principal 9 y posteriormente las hipétesis fijas 2, 4y 5
del programa (Huber, 1991: 95).

3. RESULTADOS.

3.1. Descripcion de los hallazgos.

Se han ordenado los hallazgos en torno a las siguientes dimensiones: (a) cre-
encias sobre el perfil ideal de cargos directivos; (b) creencias sobre el desarrollo
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de la funcién directiva; (c) aspectos necesarios para ejercer satisfactoriamente la
funcién directiva, y (d) evaluacién de programas de formacion de cargos directi-
vos, que interpretamos a continuacion.

Creencias sobre perfil ideal de cargos directivos.

Bajo este titulo subyace la valoracién que hicieron los usuarios del perfil
“ideal” de los cargos directivos. Para delimitar ese perfil el equipo de investiga-
cién propuso rasgos o competencias extraidos de los datos textuales, que justifi-
can los asertos sobre el rol ideal. Mencionamos seguidamente unos requisitos a
tener en cuenta para caracterizar el perfil ideal:

(a) Consideracion individual o en equipo del cargo. Hizo referencia al cargo
directivo, considerado individualmente o como grupo de profesores conformado-
res del equipo directivo. El texto aportado centrado en la figura del director se
puede generalizar a los demds cargos directivos:

“todo To que se habla aquf sobre directores hay que hablarlo a nivel de
equipo directivo” (Entrevista, D#01-A).

(b) Importancia y necesidad formativas. Algunos usuarios opinaron que se
debfan combinar el cardcter personal (“competencia o capacidad”) y la prepara-

“cién profesional poniendo énfasis en ambas cuestiones.

“pienso que se tendria que exigir a la administracion, no pedir sino exi-
gir, unos condicionamientos de preparacion minima”, (Entrevista, D#03).

(c) Cualidades personales. Las caracteristicas personales referidas a un cargo
directivo son la reflexividad, la sensibilidad o la capacidad de provocar el trabajo
en equipo o de reducir tensiones y conflictos, tareas todas ellas que conllevan el
ejercicio del cargo como un rol dificil de desempefiar.

(d) Visiones del perfil del cargo directivo. Las creencias que expresaron 1os
usuarios en torno al perfil del cargo directivo conllevaron visiones distintas € in-
cluso contradictorias de la funcién directiva, que se situarfan en el continuo con-
cepcidn “autoritaria-democritica” del cargo directivo.

(e) Distincidn de los conceptos liderazgo y autoridad. Segin uno de los car-
gos directivos entrevistados, liderazgo y autoridad no son conceptos sindnimos.

“R: El lider es algo moral, y lo moral se entiende en sentido intelectual y
en sentido del reconocimiento de los demds”.

“R: Hay momentos en que hay que tener autoridad, hay que tenerla por-
que lo blanco es lo blanco, lo negro es lo negro y se ha acabado, y le demos
las vueltas que le demos, lo que pasa es que habrd cosas que habrd que limi-
tarlas y ahi estd la cultura de fondo de un director” (Entrevista, D#OI-A).

Las declaraciones textuales que describieron las cualidades o competencias
deseables del perfil “ideal” de un cargo directivo fueron:
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(@) Lider y poseedor de autoridad moral. Un cargo directivo debe ser un lider
con autoridad moral, cuya tarea de liderazgo se base en la orientacién y coordina-
cién del centro y en promocionar la participacion.

“Un lider debe ser el que oriente y coordine a los grupos humanos, co-
mo pasa en la politica”, (Entrevista, P#03).

(ii) Director pedagégico. Esta declaracion se refiere a la cualificacion técnica y

a la posesién de conocimiento didéctico y pedagégico necesario para el liderazgo.
“Un centro debe tener la posibilidad de que, una vez aceptada una linea

de filosofia curricular, esa linea la sigue hasta el gato”, (Entrevista, P#03).

(i) Tomador de decisiones. un cargo directivo debe tomar decisiones efica-
ces, rdpidas e inmediatas.

(iv) Profesional. Un cargo directivo se debe dedicar a tiempo completo al
centro: bajo esta caracteristica se pone de manifiesto la necesidad de profesiona-
lizacién y de dedicacién exclusiva al cargo.

(v) Director de “empresa”, rodeado de buenos “consejeros”. Entendida la
educacién como una empresa, se debe poner al frente de ella a una persona que
sea capaz de hacerla productiva,

(vi) Poseedor de un proyecto, linea, vision, filosofia, cohesion de ideas de di-
reccion. Se refiere a la necesidad de coordinar, colaborar y promover un sentido
de comunidad para conseguir la mejora de la ensefianza y de la escuela, implican-
do tanto al profesorado como al alumnado en la consecucion de tareas colectivas.

(vii) Capaz de animar, contraponer ideas, escuchar ... conexion, entusiasmo,
participacion. Se refiere a aspectos relacionados con la colegialidad: es necesario
dar a los cargos directivos las herramientas adecuadas para la facilitacién de la
comunicaci6n en el centro, la potenciacién de las relaciones intra e intergrupales,
la colaboracion, asf como la transmisién a los profesores de su propia visién del
centro y de la ensefianza.

“ .. primero es animar a que la gente trabaje; en segundo lugar, animar
significa que si una persona ha quedado un poco rezagada con los apuntes
determinados pues decirle mira, esta va por este camino. En segundo lugar,
contraponer ideas. En tercer lugar, cogery escuchar a los padres, qué pien-
san de uno, escuchar digo a los padres, porque, en primer lugar, los alum-
nos de segunda etapa 'y también los pequefios son inmaduros y, por eso digo
los padres, y a los propios comparieros preguntarles qué piensan de uno”
(Entrevista, D#01-A).

(viil) Capaz de promover relaciones con el exterior. Se refiere al conocimien-
to de procedimientos para la resolucién de conflictos, a la apertura del centro a la
comunidad, a la relacién con padres y al conocimiento de técnicas de dindmica
de grupo. ‘

(ix) Buen gestor de recursos. Se refiere a la necesidad de formacién para la
gestion de los recursos materiales del centro.
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(x) Capaz de evaluar su propia actuacion individual/equipo.

Creencias sobre el desarrollo de la funcion directiva.

La descripcién de los hallazgos de este apartado se apoya en la frecuencia de
Jas categorias dentro de este metacodigo “Funciones de la direccion del centro”
(FUN) -, y en la comparacién de las mismas entre asistentes y ponentes al curso.

Este bloque de contenido o metacédigo se compuso de 11 categorfas o fun-
ciones encomendadas a un cargo directivo para organizar la marcha de un centro.
En este metacédigo, la categoria que aparecié con mayor frecuencia fue
“Fomento de Formacién Permanente” (FPP) que apunt6 la necesidad de que el
equipo directivo impulsase la formaci6n del profesorado de su centro.

Promover el “Trabajo en equipo” (PTE) fue la segunda categoria sefialada en
los textos. La necesidad de un trabajo en equipo, pero, al mismo tiempo, la insis-
tencia en su falta de aplicacién real fue resaltada por los usuarios del curso. Esta
categoria, sin embargo, no lo fue por ninguno de los ponentes entrevistados. La
tercera categorfa y funcién que debian desempefiar los equipos directivos fue
“Coordinar la ensefianza” (COL). Las declaraciones de asistentes y ponentes sig-
nificaron que la coordinaci6n de la instruccion no llegaba a la propia realidad del
aula queddndose en los proyectos curriculares “formales”. La necesidad de que el
equipo directivo realizase “Adaptaciones al centro” (ACC) fue otra categorfa y
funcién que explicitaron tanto formadores cuanto asistentes.

El bloque o metacédigo “Condiciones para el desarrollo de la funcién direc-
tiva” (FED) describi6 los aspectos que, en opinién de los directivos, eran necesa-
rios para realizar la funcién directiva en los centros. En total se resaltaron 17 con-
diciones o categorias, de las cuales, ocho las explicitaron ponentes y asistentes.

La primera condicién y categorfa fue “Ambiente de colaboracién” (COB) en-
tre los miembros del equipo directivo y el resto de los profesores del centro. En
segundo Iugar, el equipo directivo manifesto “Autoridad” (AUT) para tomar de-
cisiones y ejercer sus funciones. A esa condicién le sigui6 la categoria
“Autonomia” (ATO) que aludi6 a la necesidad para llevar a cabo la labor directi-
va. A este respecto, aunque ponentes y asistentes consideraron la necesidad de
autonomfa, los asistentes al curso sefialaron que

“hay una especie de inercia a seguir dando lo que siempre se ha dado,
de la manera tradicional”.

Por tltimo, existié una cuarta condici6n representada en la categorfa “Lide-
razgo del Equipo Directivo” (LED) que asumfa que el director debia ser un lider
reconocido por los demds miembros de su centro y de gran “inteligencia so-
cial”.

E! metac6édigo “Problemas para el desarrollo de la funcién directiva” (PFF)
se compone de 19 categorfas. Segin los usuarios, un equipo directivo encuentra
12 problemas para desempefiar adecuadamente su tarea. De todos ellos, directi-
vos y formadores sefialaron cinco y los asistentes el resto.
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El principal problema fue “Relaciones humanas” en el centro (RHO), seguido
por “Ausencia de autoridad” (AUA) para llevar a cabo la labor encomendada.
otro problema detectado por ambos grupos fue la “Relacién con los profesores”
(RDB) del centro. Existié un grupo de problemas que sélo sefialaron los directo-
res referidos a la “Dificultad en la toma de decisiones” (TDS), “Delegacién de
funciones” a otras personas (DDI), hacer cumplir las “Reglas, normas” del centro
(RNO) y los “Conflictos con la administracién” (CFA).

El bloque o metacédigo “Seleccidn de los cargos directivos” (SYN) , integra-
do por 13 categorias, describid las formas de acceder al cargo de director de cen-
tro. EI andlisis de las entrevistas mantenidas con asistentes y ponentes indicaron
que existieron distintas formas de acceso: (i) “Seleccién por consejo Escolar”
(SCE); (ii) “Seleccién por Relaciones Humanas™ (SFH); (iii) “Seleccién por
amistad” (SFM); (iv) “Seleccién por Administracién” (SAD), etc. De todas ellas,
la categoria “Seleccidn por oposicién” (SPO) fue la que, en opinién de ambos
grupos, garantizaba la profesionalizacién de la funcién directiva.

Por ultimo, sefialamos el metacédigo “Razones por las que no se desea el
cargo” (RQC), que comprende nueve categorias, y que se refiri6 a las razones es-
grimidas para ser o no director. Existi6 el acuerdo de considerar como principal
razén del rechazo al cargo directivo la “Insatisfaccién econdmica” (INC) . Le si-
guid la consideracién por parte de los cargos directivos de una “Falta de prepara-
cién” (FAP) para llevar a cabo tareas relacionadas con la evaluacién, redaccién
de documentos requeridos por la reforma, etc. Denominamos la tercera razén con
la categorfa “Compartir docencia y direccién” (CDD) . Otras razones sefialadas
s6lo por los asistentes fueron: “Falta de atractivo” (FDA) ; “Ausencia de apoyo
de la administracién” (AAA) ; “Falta de tiempo” para ejecutar las labores propias
del cargo (TLI) ; “Falta de tiempo” (FDT) para desempefiar el cargo, y la realiza-
cién de “Funciones que no corresponden” (CRR) a un cargo directivo.

Por 1ltimo, las dos unicas razones sefialadas del porqué se quiere ser miem-
bro del equipo directivo fueron aportadas por los inspectores, y corresponden al
metacodigo “Razones por las que se desea el cargo” (RQC), compuesto de cinco
categorias. Se trata de las categorias “Estimulo econémico” (ESE) y “Motivos de
desarrollo profesional” (MPD).

Aspectos necesarios para ejercer satisfactoriamente la funcién directiva.

El andlisis en profundidad de las entrevistas realizadas a ponentes y asistentes
constituyd la base de datos de donde proceden las ideas sobre los aspectos nece-
sarios para ejercer la funcién directiva, y que clasificamos en grandes dimensio-
nes: (a) aspectos burocraticos; (b) de planificacidn; (c) diddcticos; (d) de evalua-
cion; (e) relativos a la formacion del profesorado; (f) de investigacién; (g) de in-
novacion, y (h) de relaciones humanas, pertenecientes al bloque de contenido o
metacédigo “Formacion de directivos”, compuesto de 30 categorias.

Consideraron que la formacién de cargos directivos en aspectos burocraticos
era indispensable apuntindose, entre otros temas, cuestiones de derecho adminis-
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trativo, estructuras legales y administrativas, técnicas de organizacién de empre-
sas, legislacidn, etc. Estas funciones, a juicio de los usuarios del programa forma-
tivo, recafan fundamentalmente en la figura del secretario.

Entendieron deseable recibir formacién en aspectos relativos a planificacién
educativa. Asf, por ejemplo, (a’) preparacién en estrategias de diagndstico y reso-
lucién de problemas; (b") formacién para apoyar y colaborar en el disefio, desa-
rrollo y evaluacién de documentos (Plan Anual de Centro, Memoria final de cur-
so, Proyecto Curricular de Centro, etc.), y (¢") formacién en estrategias para rea-
lizar “Adaptaciones curriculares” (ACE), no porque se consideraran los tinicos
responsables de estas tareas, sino para permitiries coordinar y orientar mejor al
profesorado de los centros.

Al mencionar la categoria relativa a “Aspectos pedagégicos” (FPD) interpre-
tamos estrategias de intervencién pedagégica y didactica (métodos y procedi-
mientos instructivos) de aplicacién directa en el aula. A juicio de los usuarios, no
es especifica del cargo, antes bien, es propia de todo profesor, por lo que, se debe
aplicar a cursos de otros programas formativos.

Los aspectos formativos sobre evaluacién comprendieron una doble ver-
tiente: (i) procedimientos para la “Evaluacién de la ensefianza” (PVE) (alum-
nos, curriculum, profesores, centro), y (ii) procedimientos de “Autoevaluacién
de los profesores” (AUV) . En absoluto consideraron la evaluacién del centro
como una labor exclusiva del equipo directivo, antes bien entendieron que era
tarea comun a todos los agentes del centro. Destacamos que sugirieron férmu-
las colaborativas como las mds adecuadas para la realizacién de la evaluacién
educativa.

Los cargos directivos reaccionaron negativamente ante la posibilidad de ha-
cerlos responsables de potenciar en sus centros la formacién permanente del pro-
fesorado y “Apoyar a los principiantes” (PPA) indicando que existfan ofras ins-
tancias dedicadas a ello. No descartaron que los cargos directivos debian, en la
medida de sus posibilidades, impulsar la formacién permanente del profesorado
de sus centros realizando diferentes estrategias y actuaciones, tales como: (a)
contagiar entusiasmo; (b) dar ejemplo; (c) organizar grupos de trabajo; (d) traba-
jar en proyectos de investigacion; (e) impulsar la coordinacién de los profesores
en el centro o con otros centros; () estar informados y hacer llegar la informa-
cién a los profesores, y (g) facilitar las actuaciones del profesorado.

Evaluacion de programas de formacion de cargos directivos.

Se evaluaron la oportunidad, adecuacién y efectividad del programa formati-
vo de cargos directivos generdndose a tal fin una serie de “indicadores de evalua-
cién”, entre los que se hallaron atributos formativos como: (i) objetivos del cur-
so; (ii) actuacién de los ponentes; (iii) caracteristicas de los participantes; (iv)
metodologfa utilizada; (v) contenidos impartidos; (vi) condiciones materiales en
las que se desarrollé el curso; (vii) clima, y (vii) impacto y evaluacién efectuada.
Todos los atributos formativos pertenecfan al bloque de contenido o metac6digo

519



“Valoracion del curso de formacién de directivos recibido”, compuesto de 49 ca-
tegorias.

El atributo formative “actuacién de los ponentes” del curso valor6 tres aspec-
tos principalmente: (a) “Preparacion adecuada de los ponentes” (CPP); (b)
“Claridad de exposiciones” (CEP), y (c¢) “Coordinacién entre ponentes” (COP) .
Los ponentes de los cursos de formacién de directivos fueron Inspectores
Técnicos de Ensefianza Primaria, hecho que los asistentes consideraron muy po-
sitivo, por la posibilidad de aunar teorfa-préctica debido a las caracteristicas de
estos profesionales, en particular, por su preparacién teérica y el contacto fre-
cuente con la préctica escolar. Describieron la actuacién deseable de los formado-
res del siguiente modo: persona cercana, orientadora, dinamizadora y provocado-
ra de actuaciones, facilitadora de reflexidn, que invita e incita a exponer ideas, a
investigar campos, a trabajar, etc.

El atributo formativo “caracteristicas de los participantes™ se refirié a toda
persona o entidad que colabora o debe hacerlo en el desarrollo de los cursos.
Entendieron que la tarea de disefiar actividades de formacién para cargos directi-
vos debia estar en manos de agentes profesionalizados que las dotase de cardcter
cientifico, sistemdtico, garantizando al tiempo permanencia y cambio, y evitarse
que pueda estar sujeta a vaivenes politicos. La responsabilidad de disefiar la for-
macion de cargos directivos suelen atribuirla a la Universidad y a la Inspeccidn,
preferentemente.

Los usuarios demandaron que los cursos se abrieran a todo el profesorado
apoyéndose en las siguientes razones: (i) se trataban temas generales de organiza-
cién de centros referidos a la Reforma; (if) cuando se conocen los problemas in-
herentes al cargo directivo, los profesores compaifieros colaboran, y (iii) dado que
los cargos directivos estdn abiertos a todos los profesores, se deberfa prestar for-
macion a todos.

El atributo formativo “metodologfa utilizada” en el curso fue variada a juzgar
por las declaraciones de los participantes. se refirieron a una gama amplia de mé-
todos entre los que relacionamos: leccién magistral, metodologia participativa,
dindmica de grupos, estudios de caso, trabajo en pequefios grupos, y didlogos,
principalmente. Respecto a la aplicacién de una metodologia de “Integracién de
teorfa-practica” (ITP) abundaron las opiniones de quienes consideraron que el
programa de formacién de equipos directivos deberfa cambiar introduciendo mds
trabajos practicos.

En referencia al atributo formativo “contenidos impartidos” los usuarios enu-
meraron una serie de temas que desearon tratar en un programa de formacién de
cargos directivos: (a) participacién/colaboracion del profesorado; (b) relacidn con
padres y tutorfas; (c) aspectos técnico-pedagégicos (liderazgo pedagégico) ; (d) te-
mas diddctico-organizativos; () psicologfa evolutiva; (f) aspectos concretos; (g)
legislacion mds préctica y concreta; (h) relaciones humanas; (i) comunicacién; (j)
aspectos reales; (k) didécticas especificas, y (1) adaptar el temario a zonas y cen-
tros. Igualmente expusieron una serie de problemas que hallaron durante su desa-
rrollo que se tendrdn en cuenta cuando se organicen futuros programas formativos.
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Respecto al atributo formativo “condiciones materiales en las que se desarro-
16 el curso”, las cuestiones giraron en torno a: (i) que el curso ocupé un tiempo
personal; (ii) que si"un curso se centraliza en la ciudad provoca desplazamientos
con sus consiguientes dificultades ocasionando retrasos y molestias para los des-
plazados, y (iii) que si un curso se realiza después de un dfa de trabajo ocasiona
falta de rendimiento, cansancio y agotamiento.

Finalmente, y de acuerdo con el atributo formativo “impacto y evaluacién
efectuada” los asistentes presentaron sugerencias de mejora dignas de tener en
cuenta, siendo las mds frecuentes: (a) utilizar los meses del verano para realizar
actividades de perfeccionamiento, consiguiendo con ello estar mds relajados y
descansados; (b) organizar las actividades de formacién permanente del profeso-
rado seria y concienzudamente, con un nivel y calidad elevados; (c) celebrar acti-
vidades formativas preferentemente a mediados de curso; (d) organizar activida-
des de desarrollo profesional atendiendo a criterios geograficos de zonas educati-
vas; (e) organizar actividades de formaci6n en horario lectivo; (f) modificar hora-
rios; (g) establecer horarios lectivos, y (h) evaluar el aprovechamiento del curso
por los asistentes.

Establecidas las conclusiones sobre la evaluacion del programa de formacién
de cargos directivos utilizando el sistemna de hipotesis de AQUAD que identificé
las dimensiones que se debian relacionar en la construccién de un sistema de indi-
cadores para medir la calidad de un programa de formacién de equipos directivos.

Se declararon hip6tesis genéricas (modalidad 9: relacién que habfa entre una
categoria y sus vecinas en la distancia de 15 lineas de texto) , y mas especificas:
modalidad 1: relacién entre dos c6digos a una distancia determinada y con resul-
tados positivos, del tipo “La coordinacién del equipo directivo (COR) con el res-
to del profesorado se realiza a través de un conocimiento de las relaciones huma-
nas (FRH)”; modalidad 2: relacidn entre dos c6digos a una distancia determinada
con resultados positivos y negativos, del tipo “Los asistentes mencionan la utili-
dad del contenido (UCC) del curso en funcién de su ajuste a problemas reales
(SNC)”; modalidad 4: aparicién de dos cédigos juntos por una relacién l6gica,
del tipo “Tanto ponentes cuanto asistentes entienden que es una condicion nece-
saria (FED) para el buen ejercicio de la funcién directiva ejercer la autoridad o
poder (AUT)” y modalidad 5: aparicion de tres codigos juntos por una relacién
16gica, del tipo “Los asistentes consideran necesario formarse en diversos aspec-
tos, entre los que destacan: (i) burocrdticos (FBU), (ii) procedimientos para abrir
el centro a la comunidad (ACS) , y (iii) procedimientos para evaluar los diferen-
tes elementos de la ensefianza (EEE)” del programa de AQUAD (Huber, 1991:
97-100), basadas en combinaciones de 91 categorfas pertenecientes solo a tres
metacédigos (funcién directiva, formacién de directivos y valoracién del curso
de formacién de cargos directivos recibido) de los diez propuestos por los inves-
tigadares (véase epigrafe 4.5. de este capftulo).

De esta forma, hallamos las categorfas que se asociaban en los datos textuales
para cada uno de los subconjuntos de asistentes (directores, jefes de estudio, se-
cretarios y profesores) y ponentes. Los patrones de significado (verificacién de
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las hipdtesis sobre las categorias) sirvieron de base para promover indicadores de
evaluacién del programa de formacion de equipos directivos.

Contrastadas las hipétesis, se verificaron, entre otros hallazgos: (i) que el
gjercicio adecuado de la funcién directiva requiere la creacién de un clima parti-
cipativo y democrético que permita llevar a cabo una direccion colegiada; (ii) que
la intervencién del director en el desarrollo y control de los aspectos curriculares
e instructivos del centro es bdsica para el ejercicio de la dfreccién, pero que esta
funcién se encuentra condicionada por el tipo de relaciones que se mantienen en-
tre el equipo directivo y los miembros del centro; (iii) que para ejercer una direc-
cién colegiada los cargos se deben formar en estrategias para el establecimiento
de relaciones humanas v dominar conocimientos de aspectos referidos a dindmica
de grupos, comportamiento del grupo, etc.

Asimismo destacamos las relaciones entre una formacién en aspectos buro-
craticos y otra en aspectos pedagégicos o instructivos. Los resultados mostraron
que la toma de decisiones en aspectos administrativos y burocréticos del centro
se deberfa fundamentar en aspectos relativos a finalidades educativas, desarrollo
curricular, etc.

3.2. Conclusiones.

Se han verificado las relaciones en tres grandes dimensiones o metacodigos
(ejercicio de la funcién directiva, necesidades formativas de los directivos y eva-
Juacién del tipo de curso utilizado para cubrir las necesidades formativas de los
directivos), que se pueden utilizar como bases de un sistema de indicadores para
la confeccién de un modelo de evaluacién ajustado a los cursos de formacion de
cargos directivos.

Asi, se han obtenido indicadores que miden las relaciones: (a) entre los c6di-
gos relativos a la evaluacién del programa de formacién de cargos directivos re-
cibido; (b) entre los metacGdigos “funcién directiva” y “formacion de cargos di-
rectivos”; (c) entre los metac6digos “funcién directiva” y “evaluacién del curso
de formacién de cargos directivos recibido”, y (d) entre los metacédigos “necesi-
dades de formacidn de los cargos directivos” y “evaluacién del curso de forma-
cién de cargos directivos recibido”. Una muestra de los indicadores propuestos
aparece en el Cuadro N° 4:

3.3. Implicaciones.

Los problemas sefialados por los participantes en el curso (asistentes y po-
nentes) y las razones que aportaron del bajo ndmero de voluntarios de los equi-
pos directivos indican la necesidad de que se produzca una mejora en las condi-
ciones exigibles para el desempefio de los cargos, que se centran bdsicamente en
dotar de mayot poder y autonomia a los centros para tomar decisiones relaciona-
das con el funcionamiento del centro y que exista mayor participacion y colabo-
racién entre el profesorado y el equipo directivo.
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1. Participaci6n de los asistentes en cursos anteriores
2. Porcentaje de participacién de los asistentes en el curso

3. Autovaloracién de la competencia profesional del director anterior a la parti-
cipacién en €l curso

4. Nivel de participacién e implicacién de los asistentes en el transcurso de la
actividad formativa

5. Promover en el curso la capacidad del director para animar, contraponer
ideas, escuchar y promover reflexién, entusiasmo y participacién entre
profesores del centro

6. Clima social (entre asistentes y formadores) del curso

A

Cuadro N° 4. Indicadores para medir la calidad de un programa de formacion de
equipos directivos.

Los cursos de formacién se deberian basar en las necesidades y preferencias
formuladas por los interesados. Al planificar cursos de formacin de cargos di-
rectivos habrfa que tener en cuenta temas referidos a aspectos burocréticos de-
mandados con insistencia por los usuarios, incidiendo sobre todo en aspectos le-
gislativos relacionados con necesidades reales, concretas y practicas. Han de
atenderse férmulas de evaluacién colaborativa procurando motivarlos y formar-
los adecuadamente para que impulsen el desarrollo profesional de los profesores
del centro.

En relacién con las percepciones formuladas por los participantes, se ha de
tender, para obtener mayotes niveles de eficacia, a la creacién de grupos menos
numerosos y méds homogéneos.

En cuanto a la temporalizacién, se apunta la utilizacién de los meses de verano
para la realizacién de actividades de perfeccionamiento, con lo que se conseguiria
que los participantes estuviesen mds relajados y descansados o desarrollar las acti-
vidades formativas preferentemente a mediados de curso que se deberfan estructu-
rar de forma que dejasen algunas tardes libres, evitando Jocalizarlos tras intensas
jornadas de trabajo. De cualquier forma, las demandas de los profesores se dirigie-
ron a conseguir que los cursos de formacion se realizasen en horario lectivo.

Se apunté igualmente la conveniencia de organizar las actividades de desa-
rrollo profesional con criterios geograficos (por zonas geogrdficas o comarcas) ,
con lo que se facilitarfa el acceso a los mismos, se evitarfan discriminaciones y se
potenciarfa la igualdad de oportunidades.
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Se sugirié que las actividades de formacién permanente del profesorado se
organizasen concienzudamente, para que tuviesen un nivel y calidad elevados.
Habria que evitar que la organizacion de actividades formativas estuvieran some-
tidas a modas y fluctuaciones impuestas por cambios politicos. Se recomendd
que debian responsabilizarse de la formacidn instituciones como la Universidad a
fin de dotarlas de rigor, sisternaticidad, y cierta dosis de estabilidad, ademss de
aprovechar las aportaciones que inspectores técnicos puedan realizar como po-
nentes de cursos formativos. ‘

Es deseable que las actividades formativas estén sometidas a una profunda co-
ordinacién de los ponentes para evitar problemas de repeticiones, lagunas y pérdi-
das de tiempo. Se aconsejé cuidar especialmente las tareas de asesoramiento para
atender las necesidades més inmediatas de los profesores y ayudarles a resolver los
problemas que a diario se le plantean en Ia practica escolar. Convendrfa incluir las
cuestiones propias y especificas de la funcién directiva, temas centrados en las ne-
cesidades de los participantes, evitando que fueran excesivamente generales.

Se sugiri6 que los ponentes realizasen adecuados resimenes que sintetizaran
las ideas fundamentales de sus exposiciones y que procedieran a una evaluacién
final del aprovechamiento por los participantes.

Qued6 claro en las manifestaciones de los participantes que el directivo es
considerado como un profesional, especialista en conocimientos técnicos didacti-
co-pedagdgicos; ello nos deberfa llevar a la reconsideracién del modelo actual de
acceso al cargo.

Por otra parte, los participantes creyeron que el desarrollo temético de los
cursos de formacién de directivos deberfa insistir en el estudio de las competen-
cias deseables del perfil ideal del directivo. Prestar atencion a esta cuestién renta-
bilizarfa los esfuerzos educativos, ademds de dirigirlos a las demandas de los pro-
pios afectados.

ACTIVIDADES PRACTICAS

De acuerdo con los componentes del STE (Evaluacién, Desarrollo
Profesional y Gestién y Mejora Escolar) , expuestos en el epigrafe 1.1. de este
capitulo, se pueden elegir y mezclar categorias de cada componente y aplicarlas
a disefios de distintos programas. Aqui, como actividades précticas, vamos a
proponer distintas aplicaciones espectficas del SIE a dos programas de forma-
cidn.

(a) Cursos de Actualizacion Cientifica y Diddctica (ACD-A ) Desarrollado el
curso ACD (Tipo A) en el 4mbito de gestién del MEC para profesores de
Sociales, Geograffa e Historia de la ESO, se propone a un equipo externo hacer
un disefio de evaluacién, centrado en proporcionar informacion a las diversas au-
diencias implicadas en su desarrollo para contribuir a la mejora. Como disefio in-
tegrado de evaluacidn se eligen las cuestiones del componente Evaluacion
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(; Quién necesita la informacion?, ;Qué ocurre con la fnforn?qcién recggida? ),
las categorias referidas al Desarrollo Profesional (Satisfaccion profeszonal/u?-
centivacién, y Conclusiones de evaluacién interna/externa) y I‘a categoria
Control vs. colaboracion compromiso en centros de Gestién y Mejora §sco!ar.
Ademds se combinardn distintas metodologias en la elaboracién y diseminacién

de los informes.

El curso de Actualizacién Cientifica y Didéctica, tiene como objetivo, segin
el Plan Anual de 1992/93 (MEC, 1992a: 23):

“hacer posible una constante actualizacién del profesorado no uniyersi—
tario en los distintos campos disciplinares que componen las dreas curncula:~
res, en las aportaciones de las ciencias que estudian los fendmenos educqt/z-
vos desde distintas perspectivas, en temas transversales como la Educacion
Ambiental, la Educacion para la Salud, la Educacion no Sexista, en la incor-
poracién de las Nuevas Tecnologias al trabajo habitual de los profesores”.

La estructura de los cursos ACD-A es Ia que aparece en el Cuadro N° 5:

CURSOS DE ACTUALIZACION CIENTIFICA Y DIDACTICA
(ACD-A) — MODALIDAD A (150 h.) -Curso académico 1992-93 -
Estructura - Area de Gestién del MEC

Estructura de las fases de desarrollo

I. PRIMERA FASE:
- Tres semanas en julio
- Formacién teérica intensiva
- Constitucién grupos de trabajo

Il. SEGUNDA FASE:
- 5-10 dias en septiembre
- Disefiar en grupo la unidad diddc-
tica
- Complementos de formacién con
la unidad
[I. TERCERA FASE:
- Curso académico siguiente
- Presenciales: reuniones quincena-
les
- o presenciales: aplicacién al aula

Contenidos de los curses

1. MODULOS:
- Actualizacién cientifica
- Psicologia del nifio, adolescente y
aprendizaje
- Teorfa y préictica del curricuium
- Did4ctica especifica
- Orientaciones para elaborar unida-
des didacticas
- Orientaciones para realizar Pro-
yectos curriculares de Centro.

2. ORIENTACIONES:
- Informaciones tedricas que sirvan
de fundamento a la préictica.
- Elaboracién, experimentacién y
evaluacidn de una unidad didéctica
en grupo.

Cuadro N° 5. Estructura de los cursos ACD-A del MEC (1992b).
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Esta modalidad A (150 horas) de los cursos ACD tiene un caracter de espe-
cializacién/actualizacién de cardcter general en un campo/drea disciplinar
(Sociales en la E.S.O. en este caso), en diferentes fases. De acuerdo con las cate-
gorfas elegidas para el fin pretendido se considera que un elemento o fase clave
en la evaluacién educativa es cémo los resultados e informes de la evaluacién
son diseminados y, consecuentemente, utilizados por los agentes educativos
y sociales. En cuanto que todo conocimiento es poder, es necesario situar el
uso y distribucién de los informes de evaluacion.

No basta proveer a los potenciales usuarios de una informacién vdlida,
significativa y operacionalizada, en un proceso de transferencia lineal de la in-
formacidn producida, para que los usuarios puedan hacer libremente el uso que
deseen. Es necesario subrayar més la dimensién “horizontal” que vertical en la
diseminaci6n del conocimiento, y sobre todo aprovechar la diseminacién de los
informes de evaluacién para crear las condiciones y capacitar a la comunidad
escolar para refiexionar, discutir, entender y tomar decisiones informadas.
Como sefialan Guba y Lincoln (1990: 264):

“La evaluacién es un proceso compartido que integra las construcciones
de los grupos de ‘“concernidos” y del evaluador (... ) . La evaluacién
apunta hacia un consenso, pero requiere, como minimo, la clarificacién
de las construcciones. La evaluacién, de este modo, es una actividad
educativa para todos”.

El equipo evaluative adopta una pirdmide informativa (Bryk y Hermanson,
1992) para elaborar los informes que ilustre a los patrocinadores, clientes y
agentes implicados, proporcionando informacién para comprender y reflexio-
nar sobre la situacién: (a) nivel 1 de elaboracién, destinado al publico en general,
que contiene un nimero limitado de indicadores clave en cada dominio, presen-
tando un sumario de la evaluacién; (b) nivel 2 de mayor elaboracién, destinado a
los profesores participantes, que pretende una comprensién mds profunda, pro-
porcionando datos estadisticos y correlaciones significativas, y (¢) nivel 3, desti-
nado a la Administracién Educativa (Comisién Técnica Provincial y
Subdireccién General de Perfeccionamiento del Profesorado del M.E.C.) que
proporcionard un informe global de los resultados, incluyendo la totalidad de da-
tos y conclusiones. Proponemos como actividad préctica disefiar los pasos, méto-
dos, diseminacién y uso de la evaluacién que se deberia hacer.

(b) Proyectos de Formacion en Centros (Andalucla). Convocados los Pro-
yectos de Formacién en Centros por la Comunidad Auténoma de Andalucia
{Consejerfa de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia, 1994), se propone a
un equipo universitario disefiar un sistema integrado de evaluacién de estos proyec-
tos, que pueda contribuir a la mejora escolar del propio centro en que se desarrolien.
Estos proyectos pueden versar sobre diferentes aspectos del Proyecto Curricular de
Centro, y se inscriben en la linea de tomar al centro escolar como niicleo bésico de
innovacion y formacion. Para su desarrollo, deben contemplar los aspectos que apa-
recen en el Cuadro N° 6, en torno al miicleo de accidn al que estén orientados:
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“a) - Diagnéstico de las necesidades de formacion.
b) - Elaboracién de un Plan de trabajo en el que se incluyan:

- Las diversas actividades de formacién conjunta que se van a realizar (cur-
sos, conferencias, seminarios de profundizacidn, encuentros con otros centros,
etc.)

- Las actividades de autoformacién y otras actividades de aplicacién préctica
que van a realizar los profesores (Grupos de trabajo, Seminarios Permanentes,
Proyectos de innovacion... otras actividades de aplicacién préctica).

- Temporalizaci6n del trabajo a realizar y duracién (uno o dos afios)
- Apoyos y asesoramiento externo

- Coordinacién

- Reuniones conjuntas y otras sesiones de trabajo

- Dindmica de trabajo

c)- Sisterna de evaluacién del proyecto

d)- Recursos necesarios para el desarrollo del proyecto (disponibles y no)

e)- Presupuesto econdémico y ayuda solicitada para atender los recursos
disponibles.”

Cuadro N° 6. Aspectos a considerar en un Proyecto de Formacion en Centros
(CECIA, 1994).

Como ha mantenido recientemente Nevo (1994), una evaluacién externa co-
mo esta no se opone a una “evaluacion basada en la escuela”. De hecho, como
pone de ejemplo el propio Nevo, una escuela fnnovadora que utilice la evalua-
cién interna como instrumento de mejora, necesita también de la evaluacién ex-
terna. Cada centro que desarrolla un proyecto es también el contexto de investi-
gacién y el filtro dltimo para juzgar la pertinencia y adecuacién de la evaluacidn,
ademds de los intereses de la propia administracién educativa para ver la superio-
ridad o no de esta modalidad formativa.

De acuerdo con estos presupuestos y contexto se propone como actividad
prictica disefiar un Sistema Integrado de Evaluacién de este programa formativo,
especificando las siguientes cuestiones:

(a) categorias elegidas de cada componente y combinacién realizada (ver
Villar y Marcelo, 1992);

(b) metodologia de investigacién (cualitativa y/o cuantitativa)

(c) diseminacidn escalonada de los informes, y

(d) implicacién de cada centro y combinacién de la evaluacion externa e in-
terna, como apoyo a la mejora.
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ANEXO

FPP. FOMENTO DE FORMACION PERMANENTE. El director facilita
la informacién y las estrategias necesarias para la formacién permanente del
profesorado.

PTE. TRABAJO EN EQUIPO. El director promueve el trabajo en equipo
de los profesores del centro.

COL. COORDINACION DE LA ENSENANZA. El director coordina la
ensefianza del centro, mediante un desarrollo equilibrado (intervencién en el
desarrollo de la ensefianza del centro: IDC).

ACC. ADAPTACION CENTRO. El director debe adaptar las exigencias
de la Administracion al caso particular de su centro.

COB. AMBIENTE COLABORACION. Los profesores del Centro junto
con los miembros del equipo directivo trabajan en un ambiente de colabora-
cién (fomento de la colaboracién entre los miembros del centro: ECB).

AUT. AUTORIDAD. El directivo cuenta con la suficiente autoridad para
ejercer sus funciones.

ATO. AUTONOMIA. El directivo actda con la suficiente autonomia para
llevar a cabo su labor.

LED. LIDERAZGO EQUIPO DIRECTIVO. La actuaci6n del equipo di-
rectivo es aceptada de forma indiscutible por todos los miembros del centro.

RHO. RELACIONES HUMANAS. El directivo se encuentra con proble-
mas referidos al establecimiento de buenas relaciones humanas.

AUA. AUSENCIA DE AUTORIDAD. El directivo no posee la autoridad
suficiente para llevar a cabo su labor mediante una toma de decisiones auténo-
ma.

RDB. RELACIONES CON PROFESORES. El equipo directivo establece
con el resto de profesores del centro unas relaciones estrechas para el desarro-
llo de su labor.

TDS. DIFICULTAD EN LA TOMA DE DECISIONES. El directivo tiene
p.r?blemas a la hora de tomar decisiones por la falta de autonomia en su actua-
cion.

DDI. DELEGACION DE FUNCIONES. El directivo encuentra dificulta-
des a la hora de delegar funciones.

RNO. REGLAS, NORMAS. El directivo se encuentra con problemas refe-
ridos al establecimiento y cumplimiento de las reglas y principios normativos.

CFA. CONFLICTOS CON ADMINISTRACION. El directivo se encuen-
tra con problemas para cumplir las normas impuestas por la Administracién y
para establecer relaciones estrechas de ayuda y colaboracion.

SCE. SELECCION POR CONSEJO ESCOLAR. El directivo es elegido
por Consejo Escolar.

SFH. SELECCION POR RELACIONES HUMANAS. El directivo es
elegido debido a que es habil en el establecimiento de buenas relaciones hu-
manas.
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SFM. SELECCION POR AMISTAD. El directivo es seleccionado por ra-
zones de amistad y compafierismo.

SAD. SELECCION POR ADMINISTRACION. El directivo es elegido a
través de la Administracidn.

SPO. SELECCION POR OPGSICION. El directivo es elegido mediante
una oposicion.

INC. INSATISFACCION ECONOMICA. La retribucién econmica es in-
suficiente.

FAP. FALTA PREPARACION. El directivo se encuentra sin preparacion
profesional para llevar a cabo sus funciones.

CDD. COMPARTIR DOCENCIA Y DIRECCION. El directivo no puede
dedicarse de forma exclusiva a ejercer su cargo debido a que comparte tam-
bién tareas de docencia.

FDA. FALTA ATRACTIVO. El periodo de tiempo en que sustenta el car-
go directivo es insuficiente para Hevar a cabo su visién de la ensefianza.

AAA. AUSENCIA DE APOYO ADMINISTRACION. La Administracion
no presta el apoyo suficiente al directivo. La Administracién no reconoce (de-
be reconocer) la labor del director. La Administracién debe proporcionar esti-
mulos y motivaciones para su desempefio.

TLI. TIEMPO LABORAL INSUFICIENTE. El directivo no posee ¢l
tiempo suficiente para realizar todas las tareas que le son encomendadas.

FDT. FALTA DE TIEMPO. La funcién directiva presenta problemas de di-
ficil solucién que le restan atractivo.

CRR. FUNCIONES NO CORRESPONDEN. El directivo realiza funcio-
nes de todo tipo que no le corresponden y que le restan tiempo para dedicarse
a sus funciones plenamente.

ESE. ESTIMULO ECONOMICO. El directivo ocupa su cargo debido a
estimulos econémicos.

MPD. MOTIVOS DE DESARROLLO PROFESIONAL. El directivo ocu-
pa su cargo porque ello implica un desarrollo profesional.

ACE. ADAPTACION CURRICULAR. E] directivo debe estar formado en
estrategias de adaptacién curricular.

FPD. ASPECTOS PEDAGOGICOS. El directivo debe ser formado en
cuestiones de intervencién pedagdgica y didéctica.

PVE. EVALUACION ENSENANZA. Bl directivo debe estar formado en
estrategias para la evaluacién de la ensefianza de su centro.

AUV. AUTOEVALUACION DE PROFESORES. El directivo debe estar
formado en el conocimiento de procedimientos de autoevaluacion de los profeso-
res.

PPA. APOYO A PRINCIPIANTES. El directivo debe ser formado en es-
trategias de liderazgo instructivo para ser llevadas a cabo con los profesores
principiantes.

CPP. PREPARACION PONENTES ADECUADA. Preparacién adecuada
de los ponentes.
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CEP. CLARIDAD DE EXPOSICIONES. Tipo de exposicién de los po-
nentes. Exposiciones claras.

COP. COORDINACION ENTRE PONENTES. Los ponentes actuaban de
manera coordinada desarrollando temas en una sucesion logica.

ITP. INTEGRACION TEORIA/PRACTICA. Se produce una integracién
teorfa/practica en el desarrollo del curso.

COR. COORDINACION. El equipo directivo actia de forma coordinada
con el resto de profesores del centro.

FRH. RELACIONES HUMANAS. El directivo necesita un conocimiento
de la psicologfa de las relaciones humanas y un conocimiento de estrategias de
dindmica de grupos, estrategias de participacin, etc.

UCC. UTILIDAD CONTENIDOS. Los contenidos impartidos son dtiles.

SNC. AJUSTE A PROBLEMAS REALES. Los contenidos se ajustan a
las necesidades y problemas reales.

FED. ASPECTOS NECESARIOS. Aspectos esenciales en la formacion de
cargos directivos.

AUT. AUTORIDAD. El directivo cuenta con la suficiente autoridad para
ejercer sus funciones.

FBU. ASPECTOS BUROCRATICOS. El directivo necesita estar formado
en aspectos burocrédticos y de gestién del centro.

ACS. APOYO DE UNIVERSIDAD. La universidad debe colaborar en la
formacién de los directivos.

EEE. EVALUACION DE ENSENANZA. El directivo debe ser formado
en estrategias para la evaluacién de la actuacién de los profesores y de los
alumnos; para la evaluacion del currfculum y del centro.

Cuadro N° 7. Definicién de las categorfas usadas en la descripcién de los hallaz-
g0s.
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