PERSPECTIVA
EDUCACIONAL

Docencia Universitaria

N® 48
Segundo Semestre de 2006

Instituto de Educacion
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso




PERSPECTIVA EDUCACIONAL
ISSN 0716 - 0488

REVISTA ESPECIALIZADA EN PEDAGOGIA, FUNDADA EN ABRIL DI 1980,
EDITADA POR CL INSTITUTO DE EDUCACION EN COLABORACION CON
LA ESCUELA DE PEDAGOGIA DE LA PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE VALPARAISO

MRECTORA
GLORIA CONTRERAS P

COMITE EDITORIAL

Dr. CESAR COLL SALVADOR
Liniversidad de Barcelona, Espaiia

Dr. ANTONIO BOLIVAR BOT1A
Liniversidad de Granada. Espaiia

Dr. MIGLIEL ANGEL SANTOS GUERRA
Universidad de Malaga, Fspasiv

Dr. FELIPE TRILLO ALONSO
Uiniversided Santiago de Compostela, Espaita

Dr. CARLES MONEREO FONT
Universidad Awtdnoma de Barcelona. Espaiia

Dra. FRIDA DIAZ-BARRIGA ARCED
Universidad Nacional Awtonoma de México, México

Dra. CONCEPCION NAVAL DURAN

Universidad de Navarra, Espana

Dra. MARIA INES SOLAR RODRIGUEZ
Liniversigad de Concepcion, Chile

Dr. JOSE SALAZAR ASENJO
Liniversidad de fa Frontera, Chile

Dre. JUAN CARLOS CAMPBELL ESQUIVEL

Pontificia Universidad Cardlica de Valparaise, Chile

Dr. LULS TOLEDO MERCEGLUIE
Pontificia Universidad Cardlica de Valparaiso, Chife

Los articulos presentados en esta Revista son de exclusiva
responsahilidad de sus autores v por lo tanto
no representan necesariamente el pensamiento de la Editorial de la Revista,
del Instituto de Educacion ni de la Escuela de Pedagogia
de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso

Enviar toda correspondencia a:
Director Revista Perspectiva Educacional
Avenida El Bosque 1290 - Teléfono (32) 227 43 11 - Sausalito, Vina del Mar. Chile

RESENA DE LA REVISTA
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y analisis de la problematica educativa, tanto a nivel nacional como internacional, que nace
de la generacion de conocimientos aportados por las investigaciones de los autores invitados
a colaborar con la publicacion.

A través de un importante nivel de intercambio, la Revista procura establecer lazos de
comunicacion con entidades homologas, ofreciendo tanto las reflexiones gestadas en nuestro
contexto educativo como los marcos de pensamiento y accion de los expertos v especialistas
de relevancia en el amplio campo de la Pedagogia.

Su estructura considera una serie de articulos sobre una tematica central dentro de las
ciencias de la Educacion y su aplicacion a la formacidn docente (Educacion y Valores,
Estrategias de ensenanza-aprendizaje, Tecnologia Educativa, Disefio Curricular, etc.) a la
que se acompania una seccion de sintesis de investigaciones v una seccion de recensiones
de libros afines con la tematica central,

DESCRIPTION OF THE JOURNAL

Perspectiva Educacional is a periodical publication of the Pontificia Universidad Catdlica
de Valparaiso (Chile) Institute of Education. It is a place of reflection upon and analysis of
educational issues, both at a national and international level, that emerge from the generation
of knowledge contributed by research carried out by authors who are invited to collaborate
with the publication,

Through a significant level of exchange, this Journal seeks to establish communication
Imkhs with homologous institutions, offering both reflections emanating from our educational
settings and the thinking and action frames of important experts and specialists in the field
ol pedagogy.

The structure of the Journal considers a series of articles about a central theme around the
Educational Sciences and its application to teacher training (education and values. teaching-
learning strategies, educational technology, curriculum design, etc.) to which two sections
have been added: some research syntheses and reviews of books on the central theme.
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EDITORIAL

Este nuevo numero de la revista Perspectiva Educacional tiene como tema central
“Docencia Universitaria” que retine algunas investigaciones y aproximaciones acer-
ca de la funcion docente en el ambito universitario, entendida esta como conjunto
de acciones que van mas alla del acto pedagogico en el aula. En este sentido, en
¢l presente nimero encontramos un primer trabajo de la Sra. Concepcion Barron
del Centro de Estudios sobre la Universidad (CESU) de la Universidad Nacional
Auténoma de Mexico (UNAM) titulado “Los saberes del Docente. Una perspec-
tiva desde las Humanidades y las Ciencias Sociales”. La Dra. Barron analiza las
nuevas demandas de la funcion docente que imparten en los procesos formativos
de éstos, desde la perspectiva de las Ciencias Sociales y las Humanidades como un
referente importante a considerar en el diseno de un plan de estudios de formacion
de profesores.

El segundo trabajo, elaborado por un grupo de académicos mexicanos encabezados
por las Dras. Isabel Arbesu v Frida Diaz-Barriga nos presentan el estudio titulado
“La evaluacion de la Docencia Universitaria en México: un estado de conocimiento
del periodo 1990-2004”, que sistematiza los aportes al conocimiento de la evaluacion
de la docencia en el campo de la educacidon superior mexicana, permitiendo una
amplia v destacada vision del quehacer evaluativo, como también los principales
aportes y tendencias.

El tercer trabajo de Gustavo Hawes y Karenina Troncoso titulado “A proposito de
evaluacion por pares: la necesidad de semantizar la evaluacion y las practicas do-
centes’, €s una interesante y novedosa reflexion académica acerca de la evaluacion
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por pares a partir de la experiencia al interior de una institucion universitaria. Esta
discusion los lleva a plantear algunas propuestas que también debieran ser objeto
de nuevos debates.

El cuarto trabajo, elaborado por la Dra. Leonor Margalef v colaboradores de la
Universidad de Alcala de Henares, nos presenta “Transformar la docencia univer-
sitaria: una propuesta de desarrollo profesional basada en estrategias reflexivas”
constituyendo un aporte novedoso a la formacion de profesores que se genera en el
contexto de un programa de formacion y apoyo al profesorado universitario en el
seno de una Universidad espafiola. La presentacion de diferentes estrategias, para
el desarrollo de una practica reflexiva constituye una invitacion a mejorar cualita-
tivamente la funcion docente en nuestras instituciones de educacion superior.

Finalmente, s¢ han incluido en este namero, dos recensiones de libros acerca de la
Evaluacion de la Docencia y Competencias y rendimiento en la Educacion Superior
que abren nuevas perspectivas de discusion en la docencia universitaria.

ARTICULOS

T EEEEE—————
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LOS SABERES DEL DOCENTE.
UNA PERSPECTIVA DESDE LAS HUMANIDADES Y LAS

CIENCIAS SOCIALES

CONCEPCION BARRON*

RESUMEN

Cual es la mision de las ciencias sociales y las humanidades en un contexto globalizado? ;Por qué
pueden considerarse como un referente para la formacion de los docentes v de los profesionales en
general?

No se busca que las humanidades y las ciencias sociales tengan un cardcier de cultura normativa e iden-
titaria, los retos que se presentan para la educacion, asi como para los docentes y estudiantes no se¢
circunscriben solo al dmbito disciplinario, sino también a una vision diferente de la realidad social y
del conjunto de relaciones sociales basadas en la equidad v solidaridad .

En este sentido, el fin altimo de la educacion es formar para la convivencia, es decir. aprender a vivir
con los otros,

Palabras clave: Saberes docentes, Formacion docente, Practicas docentes.

THE KNOWLEDGE OF TEACHERS.
A PERSPECTIVE FROM THE SOCIAL SCIENCES AND THE HUMANITIES

ABSTRACT

What is the mission of Social Sciences and Humanities within the frame of globalization? Why is it
that they may be considered as a referent for the training of teachers and professionals? The goal is not
settled on the idea that Social Sciences and Humanities have a character of normative and identitary
culture. The challenges faced by education, as well as by teachers and students, are not only circums-
cribed to the disciplinary domain, but also to a different vision of social reality and of the whole of
social relations based on equity and solidarity.

In this sense, the ultimate goal of education is to train for coexistence; that is to say, 1o train for lear-
ning to live with others,

Key words: Knowledge of Teachers, Teacher's Training, Teacher's Practices.

* Centro de Estudios sobre la Universidad. Universidad Nacional Autonoma de México. —‘

—

Articulo recibido en octubre 2006. Aceptado en abril 2007,
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Los debates esenciales en torno a la formacion de docentes estan estrechamente
vinculados con los cambios culturales, politicos, sociales y economicos que estan
afectando a todas las sociedades.

[LLa formacion docente en estas dos altimas décadas ha sido impactada por las
exigencias y demandas de un mundo globalizado, sefalando como requerimien-
tos basicos que todo docente debe cubrir el dominio de idiomas, el manejo de la
informatica, desarrollo de competencias interactivas, comunicacionales o socio-
relacionales (saber ser), la tematica de relaciones humanas, incluye la necesidad
de manejo de personal, coordinacion de grupos v trabajo en equipo. Los requeri-
mientos denominados operativos(saber hacer), estian vinculados a la dificultad de
aplicar los conocimientos a situaciones concretas; interactuar en distintos ambientes
socioculturales (aprender a convivir); finalmente la flexibilidad, la polivalencia y la
versatilidad son cualificaciones que todo docente debe poseer.

La practica docente se entreteje con el desarrollo de los procesos de industriali-
zacion y con valores y saberes insertos en un contexto politico y cultural especifico.
Se realiza en un marco educativo bajo prescripciones institucionales que regulan las
actividades consideradas como necesarias y pertinentes. Lo anterior enfrenta serios
problemas de caricter tedrico-metodologico al presuponer una serie de rasgos de
personalidad con independencia del contexto en donde se manifiestan la multidimen-
sionalidad de los métodos de enserianza y las dificultades en su operacionalizacion

En este contexto los planteamientos generales propuestos para la formacion do-
cente referidos al aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a
convivir, se centran mas en los procesos que en los productos. El profesor no actia
en el vacio sino en contextos que tienen una historia, una significacion subjetiva, un
valor social y una orientacion moral.

El papel de los profesores es el resultado de situaciones historicas y opciones
diversas, la historia de cada sistema educativo y del provecto curricular en el que se
insertan condiciona diversos margenes de autonomia y un peso en la toma de deci-
siones que difieren en los diversos niveles del sistema educativo (Gimeno, 1995).

La formacion de los docentes se explicita en las ideas y acciones, expresadas
en la practica, en el diseiio de programas de estudio, en el desarrollo de conteni-
dos disciplinarios, interdisciplinarios, tedricos, metodologicos y practicos; en las
propuestas metodologicas v didacticas; en las estrategias para la transformacion de
la construccion de nuevos conocimientos y saberes con base en problemas reales
y en la creacion de nuevos ambientes de aprendizaje incorporando innovaciones
educativas y tecnologicas.

A partir de las demandas actuales en las que se puntualiza la necesidad de re-
pensar el quehacer docente, surge un cuestionamiento en torno a los contenidos
con los que se han formado: “Si la formacion de los profesores descuida la preocu-
pacion por los contenidos culturales perderemos los referentes elementales acerca
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de lo que los profesores necesitan saber sobre los curricula que ellos tendran que
desarrollar con sus alumnos. Ningun profesor se ha conformado con solo impartir
conocimientos, el fin altimo ha sido el que el estudiante desarrolle la capacidad de
usar ese conocimiento de manera creativa e inteligente de acuerdo con sus intereses
y con la sociedad” (Gimeno, 1995: 13).

Las situaciones en las que se encuentra el profesor y la manera de resolver los
problemas no esta determinado solo por los conocimientos cientificos del profesor,
el conocimiento juega solo un papel orientador v no determinante. Las teorias no
son utiles o inutiles para la practica, sino que ante todo forma parte de la prictica ya
que €sta no existe sin ser concebida, conceptualizada de alguna forma por quicnes
estan en ella o relacionados con ella (Gimeno, 1988).

“A fin de cuentas, si el conocimiento no debe desconsiderar la practica y si en
la mediacion en ella reside su riqueza formativa, la practica no es un mero hacer
mecinico, sino una forma de saber hacer. La prictica no es atedrica, dado que esta
cargada de supuestos, de historia, de concepciones, de ideologias, de valores. Las
simples tareas académicas que componen lo que llamamos practica didactica son
los instrumentos de propagacion de concepciones sobre el aprendizaje, la cultura,
las formas de asimilarlas, el papel de los sujetos™ (Gimeno, 1988:13).

[Las rutinas de los profesores son esquemas practicos organizados con un orden
interno, una organizacion, una coherencia, enraizados en la cultura, que se orga-
nizan en esquemas estratégicos capaces de adaptar las rutinas a situaciones dife-

rentes guardando la coherencia, como puede observarse en cualquier otro profesor
(Gimeno, 1988).

Se ha confundido lo que es una practica, la accion, con lo que es la técnica. La
accion humana implica incertidumbre porque es compleja v estd contextualizada
en un sin fin de interrelaciones. Pero la accion supone no soélo conocimientos, sino
molivos para actuar, es decir, intencionalidad y proyectos, v estos en la practica
educativa son fundamentales.

La escuela cumple con el encargo social de la distribucion de los conocimientos,
no tiene la finalidad de producirlos, éstos se crean en otros ambitos, en 1os centros
de poder. “Esto supone la existencia de puntos de referencia situados fuera de ella
respecto a los temas que ensena: estos puntos de referencia residen en culturas que
se sittian fuera de la escuela y de las que dependen las materias escolares y con las
cuales se relacionan™ (Stenhouse, 1984:36).

Algunas propuestas metodologicas del disefo curricular senalan asuntos rela-
cionados con el valor o la importancia del conocimiento a ensefiar v la complejidad
que reviste. Debido, en primer lugar, al encargo social que tiene de transmitir cono-
cimientos, no de producirlos. *La caracteristica y la dificultad de estos grupos edu-
cativos consisten en que tienen como mision introducir a sus miembros en culturas
que no les son naturales v que entran con frecuencia en conflicto, en determinados
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aspectos con las culturas del hogar y del grupo de companeros™ (Stenhouse, 1 984:
[23), en América Latina han surgido movimientos que se han pronunciado por la
recuperacion de los contenidos culturales de la memoria popular, que se resiste a
la dominacion e imposicion de una vision del mundo que le es totalmente ajena y
sin sentido.

Es asi como el conocimiento que elige la escuela se deriva de construcciones
sociales mas amplias que son depuradas politica y didacticamente y la seleccion de
las diversas disciplinas responden a los intereses y posturas de grupos que comparten,
analizan v debaten determinados conocimientos.

Especial énfasis sobre esta polémica realizan las aportaciones de lo que genérica-
mente se ha denominado nueva sociologia de la educacion, basado en los trabajos de
Bourdieu, Eggleston, Bernstein, Giroux y Apple; cuyas reflexiones buscan develar
las relaciones intrinsecas entre ¢l contenido, la ideologia v el control social. Especi-
ficamente se reconoce la no neutralidad en la seleccion, organizacion, distribucion
y evaluacion de los conocimientos y de la escuela como lugar de legitimacion de
un saber y una cultura.

El reconocimiento de esta tendencia para el anilisis de los contenidos curricula-
res permite cuestionar el determinismo disciplinario en el que se considera que los
contenidos por derivar de disciplinas reconocidas “cientificamente™ no corresponden
a una toma de posicion en cuanto a la disciplina misma, sin embargo tampoco se
puede privilegiar un determinismo sociolégico en el cual todo contenido es una
imposicion cultural con fines de sometimiento.

Es en este contexto que surge la pregunta ;desde qué lugar pensar los conteni-
dos para la formacion de los docentes y los contenidos escolares que se trabajaran
cotidianamente?

La formacion de los docentes parte del manejo de conocimientos relevantes y
pertinentes, de un dominio disciplinario e intenta propiciar la comprension de los
problemas sociales y personales. No obstante, la época actual reclama orientar la
mirada hacia horizontes mas amplios con la finalidad de superar la vision académica
y especializada de la realidad y sin lugar a dudas analizar el papel que juegan las
ciencias sociales v las humanidades en la sociedad del conocimiento, sus retos y
perspectivas.

En la practica los docentes articulan diversos saberes procedentes de su formacion
profesional, disciplinaria, curricular, experiencial o prictica, construidos a lo largo
de su vida y de su trayectoria profesional, en este sentido Tardif (2004) sefala la
importancia de reconocer el entramado de relaciones desde las cuales construyen
las practicas los docentes: los saberes, el tiempo y el trabajo. En gran medida lo que
saben los docentes sobre la ensefanza, proviene de su experiencia como alumnos
y a partir de ésta construyen y reconstruyen sus practicas en el aula, a través de un
permanente movimiento de continuidad y rupturas con las teorias y perspectivas
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teoricas desde las cuales cobra sentido. Lo que implica el reconocimiento de que los
saberes que fundamentan la ensefianza son existenciales, sociales y pragmaticos.
Son existenciales porque involucran a los seres humanos en su totalidad, con sus
anhelos, sus deseos, sus emociones, sus relaciones con los otros v consigo mismo;
sociales, provenientes de distintos nucleos v tiempos de formacion escolar v de
la vida cotidiana, por Gltimo son pragmaticos porque aluden a las experiencias y
practicas en el marco de las instituciones escolares y a las interacciones con los
distintos actores.

Saberes profesionales del docente

Los saberes profesionales del docente pueden ser agrupados en temporales, plurales
v heterogéneos, personalizados y situados, v llevan consigo las seiiales de su objeto,
que es el ser humano (Tardif, 2004 ).

Son temporales en tres sentidos, porque provienen de su historia de vida per-
sonal y escolar, de ritos iniciaticos y de rutinas que le dan seguridad en el aula, v
de las practicas escolares institucionalizadas (Zeichner v Gore,1990); (Carter v
Doyle,1996). Son plurales y heterogéneos en funcion de las diversas situaciones a
las que se enfrentan cotidianamente (Doyle, 1986). Personalizados v situados, se
trata de saberes apropiados, incorporados, subjetivados, saberes que no son posibles
disociar de la persona, de su experiencia y de su situacion de trabajo, “esta postura
afirma que todo conocimiento, producto del aprendizaje o de los actos de pensa-
miento o cognicion puede definirse como situado en el sentido de que ocurre en un
contexto y situacion determinada, v es resultado de la actividad de la persona que
aprende en interaccion con otras personas en el marco de las pricticas sociales que
promueve una comunidad determinada (Diaz Barriga, 2005: 20),

En el diagnostico que realizo Eisner (1984) con la finalidad de explicar la poca
presencia de las humanidades en el sistema educativo, encontrd: a) un predominio
de una perspectiva positivista hacia el conocimiento y hacia la realidad, contraria
e intolerante con la perspectiva interpretativa, b) preocupacion por resultados con-
cretos, medibles y cuantificables a diferencia de los efectos de las humanidades
que no facilmente aprensibles ni visibles a corto plazo, ¢) orientacion del curriculo
a actividades productivas, d) valoracion del tiempo de la educacion en funcion de
lo util, ) la creencia de que las humanidades tienen que ver con valores y no con
hechos sociales, f) poca identificacion entre los profesores, g) falta de una formacion
docente solida en el ambito de las humanidades .

El discurso educativo se ha visto plagado de afirmaciones orientadas a privilegiar
la formacion del ser humano exclusivamente para su incorporacion al mercado de
trabajo, o a cuestionar la escucla por la escasa relacion con éste, tales afirmacion
nos llevan a plantear las siguientes interrogantes: ; Como se concibe la relacion del
hombre con la naturaleza, su capacidad de dominio, de transformacion, de utilizacion
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y de aprovechamiento? ;Como conciliar las demandas especificas del mundo del
trabajo a la educacion, con la finalidad de responder a cualificaciones especificas y
operativas? ;Se tendria que ampliar la oferta educativa para dar respuesta a nece-
sidades de los multiples usuarios potenciales?

Las posibles respuestas tendrian que considerar que el trabajo v la educacion
tienen sus propias logicas y sin dejar de reconocer que la interaccion entre ellos im-
plica un problema de politica, de politica econémica y de politica educativa, también
habra que distinguir y reconocer sus diferencias y procesos en la construccion de
lo social con la finalidad de garantizar a todos la dignidad del trabajo y la calidad
de la educacion (Cullen, 1997).

Sentido de formacion

El concepto de formacion en sentido amplio estd ligado al ambito educativo y
representa un punto de debate y polémica donde convergen distintos enfoques
disciplinarios y multirreferenciales, de los cuales se retomaron los de H. G. Gadamer
v G. Ferry. El origen de la palabra “formacion” debe buscarse en el campo religioso,
en donde se concibe que el hombre lleve en su interior la imagen de Dios y debe
reconstruirla. Gadamer manifiesta que Kant no habla especificamente de formacion,
sino “de la cultura, de la capacidad que como tal es un acto de libertad del sujeto
que actiia” (Gadamer, 1988: 39). Hegel por su parte, cuando retoma las ideas de
Kant sobre las obligaciones con uno mismo, menciona formar y formarse (Gadamer,

1988).

Gadamer sefiala que la formacion esta vinculada a la adquisicion de la cultura a
través de la cual se forma. La historicidad de la formacién esta dada en virtud de la
conservacion de la cultura. Se articula a las ideas de ensefianza y aprendizaje en la
medida en que se reconoce que el hombre solo lograra su estado 1deal si es capaz
de convertirse en un ser espiritual general (Gadamer, 1988). En esta afirmacion
reside la riqueza de su propuesta, al afirmar que el ascenso del espiritu considera
en términos de generalidad (formacion tedrica y prictica) y de particularidad (po-
sibilidad de que el sujeto muestre una actitud de apertura hacia el OTRO y hacia
el conocimiento).

La formacion se vincula con la educacion a través de la ensefianza-aprendizaje y
la preparacion personal. Todo ser humano requiere de la formacion como un proceso
basico para la construccion conceptual y la produccion del conocimiento. Por otro
lado para Ferry el concepto de formacion adquiere diversas connotaciones: “en pri-
mer lugar, la formacion es percibida como una funcion social de transmision y saber,
en un sentido de reproduccion de la cultura dominante. En otro sentido la formacion
es considerada como un proceso de desarrollo y estructuracion de la persona que
lleva a cabo bajo el doble efecto de una moderacion interna y de posibilidades de
aprendizaje de reencuentros y experiencias” (Ferry; 1990:50).
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Las diversas acepciones sobre la formacion de Honoré (1980), Ferry (1990) y
Diaz Barriga (1990) parten de esta concepcion humanista; sin embargo, hay que
sefialar que existe un debate en torno a privilegiar la formacion que viene de fuera
0 la que pone de manifiesto el marco de referencia del sujeto. No se reconoce la
formacion de los sujetos como una totalidad: una interrelacion entre lo subjetivo
y lo objetivo en ¢l hombre; es decir, como se interioriza lo objetivo v como se
exterioriza lo subjetivo. En estas acciones habra que reconocer la intencionalidad
de cada sujeto para elegir aquello que lo forma. Asi pues la formacion denota un
problema existencial en los sujetos historico-sociales, quienes crean y recrean un
proyecto de vida en funcién de las elecciones que realicen.

Existen otras perspectivas ligadas a posturas de corte econémico, a una nocion
de formacion profesional. El origen de las profesiones esta vinculado al desarrollo
de los procesos de industrializacion y los valores, saberes y pricticas profesionales
se insertan en un contexto politico-cultural especifico. Se puede afirmar que la
formacion profesional nace y crece paralelamente a las exigencias planteadas por
el desarrollo historico, econdémico y social.

La necesidad de una formacion profesional que respondiera a las exigencias del
desarrollo de la sociedad estuvo ligada a los gremios de la Edad Media. con su sis-
tema de aprendices, oficiales y maestros (Lipsmeier, 1975). Este sistema respondia
al mismo principio de otras organizaciones medievales, como las del escudero v el
caballero, la del bachiller y el profesor y la del novicio y el monje.

A partir de la revolucion industrial, al inicio del siglo XIX, se replanteé el pro-
blema de la formacion profesional con la finalidad de contar con obreros y técnicos
altamente capacitados. Durante ese siglo se organizé en el mundo un sistema de
educacion profesional. Lipsmeier (1975) advierte que la “ensefianza profesional en
Alemania, que nace a principios del siglo pasado y no tarda en diferenciarse, tuvo
que enfrentarse desde el primer momento con las exigencias de la teoria pedago-
gica derivada del neohumanismo™ (Lipsmeier, 1975:12). Por un lado se pugnaba
por una formacion que permitiera dar una cultura general, amplia, a los sujetos,
independientemente del nivel de escolaridad al que estos sujetos se dirigieran; por
otro lado, se buscaba que dichos sujetos adquirieran sélo una formacién especifica
para el trabajo.

Posteriormente una reorganizacion mundial fincada en las revoluciones norte-
americana y francesa, en las conquistas napolednicas y en la revolucion industrial,
creo una red de vinculos econdmicos, politicos y culturales entre los diversos paises
y continentes, a través de la construccion del nacionalismo, del industrialismo y
del capitalismo.

Valiéndose del nacionalismo se buscaba hacer coincidir la comunidad politica con
la nacion o comunidad cultural, con base en una afinidad lingiiistica, historica, étnica
y en ocasiones religiosa. El industrialismo se caracterizo por la utilizacion de métodos
de produccion mecénica y por la explotacion de nuevas fuentes de energia.
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Resulta paradéjico que estos cambios no fueron acompaiados inmediatamente
por una concepeion acorde del mundo. Pasaron varias décadas para que hubiera una
mayor integracion entre el desarrollo de las fuerzas productivas y la superestructura.
“Romanticismo, idealismo y espiritualismo parecen olvidar adrede lo harto humilde
y prosaica realidad del mundo productivo, generando asi un desuso de la reflexion
critica acerca de los problemas concretos planteados por el progreso téenico, cien-
tifico y economico™ (Abbagnano y Visalberghi, 1982: 435).

Los requerimientos de una sociedad en constante cambio llevaron a paises como
Alemania y Francia a diferenciar los estudios humanisticos de los téenico-profesio-
nales y a fomentar la investigacion cientifica; en ambos paises la formacion de pro-
fesionales ha estado a cargo del Estado, a diferencia de Inglaterra en donde durante
ese mismo periodo se abrieron escuelas especializadas de artes y oficios (tomeros,
mecanicos, etc.) a cargo de particulares. Queda claro entonces que el proceso de
industrializacion marco un cambio fundamental en cuanto a la concepeién misma de
la formacion. Fue en este contexto donde la formacion de los sujetos adquirié una
connotacion distinta, ligada a un saber profesionalizante y a la dindmica economica
de los paises. A partir del siglo XX, el debate en torno a lo educativo obtuve otra
modalidad: “se empezo a vislumbrar el acto educativo, como un sistema de inver-
s10n y costos econdomicos, cuyos resultados merecen ser confrontados en términos
de eficiencia y productividad™ (Diaz Barriga, 1993: 30).

MISION DE LAS CIENCIAS SOCIALES Y DE LAS HUMANIDADES

Desde esta perspectiva ;cual es la mision de las ciencias sociales y las humanidades?,
i por qué pueden considerarse como un referente para la formacion de los docentes
y de los profesionales en general? Las ciencias sociales tienen el encargo de pro-
veer a los individuos y a la sociedad de conocimientos, capacidades e instrumentos
para expandir sus posibilidades de desarrollo v progreso, el alcance de niveles de
bienestar y convivencia satisfactorios, el logro de mayores niveles de justicia y
equidad. Asimismo, son responsables de la bisqueda de opciones de cambio, de la
definicion de proyectos y cursos de accion posibles y deseables.

Juegan un papel relevante por su contribucion para definir v orientar estrategias
de cambio en las politicas publicas, en la participacion ciudadana, en la opinion
publica, en la opinién piblica informada y en la democratizacion del sistema politico
y de la sociedad. Su papel en la sociedad del conocimiento reside en el estableci-
miento de compromisos €ticos y politicos con los principales valores del interés
publico. Contribuyen para formacion de un pensamiento complejo y critico asi
como valores y compromisos con la realidad social y la diversidad humana, todas
estas constituyen tareas en que las disciplinas del area desempenan un papel muy
significativo a través de la funcion docente y mediante la divulgacion de resultados
de las investigaciones que se realizan.
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(Que tipo de aprendizajes significativos se tendrian que propiciar a través de la
formacion? El desarrollo de las ciencias sociales se relaciona con el entorno social
y con las diversas formas de vinculacion entre las instituciones académicas v la
sociedad. Es en esta ultima en donde se plantean necesidades de conocimiento y se
definen los limites y posibilidades institucionales para producirlo (Mufioz, 1994).
La capacidad para dar respuestas a estas demandas depende del grado de desarrollo
de la organizacion académica, vy de la formacion de recursos humanos de alto nivel
a traves de los posgrados.

Para definir ¢l tipo de aprendizajes significativos que se tendran que propiciar en
el campo es indispensable analizar la interaccion entre los avances cientificos, las
exigencias y demandas de una sociedad cambiante y del ejercicio profesional.

La formacion y las practicas de los docentes en la actualidad se han vuelto mas
complejas, el reto es ensefiar a razonar teoricamente y a construir un discurso en
torno de diferentes escuelas y flujos de teoria, a partir de los avances mas recientes
desde una perspectiva critica (Munoz, 1994).

Asimismo, ante la crisis de los paradigmas de investigacion, se tiene que dejar
de concebir a la ciencia como una unidad y replantearse como se hace investigacion
tedrica a partir de distintas perspectivas, plantearse el espacio teorico politico de la
mvestigacion como un espacio global. Replantearse la renovacion de los conoci-
mientos tedricos, metodologicos e instrumentales, en varios puntos, en las llamadas
ciencias de la complejidad, en el analisis de sistemas, o de sistemas generales o
de las llamadas ciencias y técnicas cognoscitivas, combinar esas novedades con el
analisis clisico, combinar lo antiguo con lo clsico y con las nuevas perspectivas.

Diseiiar y realizar estudios sobre las politicas minimas de tipo alternativo hasta
aquellas que permitan problemas de gran magnitud, un estudio que no sea mani-
queo que plantee la riqueza de la vida en el estudio de las alternativas minimas y
maximas y aplique a todas ellas una investigacion teérica enriquecida con la crisis
de los paradigmas anteriores y la emergencia creadora de nuevos, las metodologias
recientes mas rigurosas y su combinacion con las clasicas.

Relacionar los problemas concretos de México, América Latina v del mundo
con problemas de distribucion del ingreso, de la politica de empleo, de la lucha
por el poder, de los bloques de poder, el incremento de la poblacion que abarca las
cuatro quintas partes de la humanidad, asi como el problema de la democracia v
sus relaciones con la politica y el poder.

“El proceso innovador en el pensar y en hacer requiere un verdadero programa
de investigacion —accion en torno a varios ejes problematicos de los que es necesario
ocuparse en el terreno de la investigacion, la pedagogia v la accion universal. El
cambio entraia un nuevo sentido de la historia y la politica que encuentre y respete
las diversas posiciones, otro mundo es posible, menos injusto y mas libre, con una
democracia y un sistema politico a redefinir, reconcebir y estructurar (Gonzilez,




2) Perseecriva Eovcaciosan N” 48, SEcusno Sevestre 2006

2004: 98). Para ello se requieren nuevas formas de acercarse a la realidad. distintas
formas de pensar y de razonar, se hace necesario reconocer la unidad de las cien-
cias sociales v de las humanidades con las ciencias exactas y con las denominadas
nuevas ciencias (hibridas, interdisciplinarias, relacionadas con el conocimiento de
frontera).

L.a pregunta clave es como definir y desde qué postura teorico metodologica se
puede senalar la construccion de saberes vy de competencias clave de los docentes
para el siglo XXI, ;qué caracteristicas deben tener quienes determinan esa lista
y de qué premisas parten? ;Podran superar la tentacion de proteger sus propios
valores, sabran v querran hacerlo? ;A qué grupo o a qué grupos les toca la tarea
de realizarlos?

El problema se complejiza por varias razones, la primera refiere al reconocimiento
de que en las profesiones se establece una lucha por el poder y por la legitimacion de
los saberes y que no se les puede concebir como grupos homogéneos. La segunda,
cuando se sefiala que se ha realizado un desplazamiento acerca de la preocupacion
sobre la formaciéon humana de manera amplia, jqué debieran ser en el futuro los
educandos? se ha tornado por una pregunta de corto plazo, ;qué debieran saber
los educandos? A pesar de ello, la UNESCO ha hecho énfasis en el desarrollo de
aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir.

Algunos autores, incluso sefialan la necesidad de definir competencias fun-
damentales s6lo para los paises desarrollados debido a que la preocupacion por
sobrevivencia ya no es un problema esencial (Perrenoud; 2004: 225). Difiero de
este planteamiento porque considero que desde el ambito de las ciencias sociales
en los paises del tercer mundo y especificamente en México, las competencias
transversales que atraviesan no solo las disciplinas especificas de la Economia,
Sociologia, Administracion Publica, Derecho, Antropologia, Demografia, Historia,
Psicologia Social, Ciencia Politica en cada uno de los curricula sino que van mas
alla, atraviesan varios sectores de la existencia humana, sin referencia a las disci-
plinas cientificas y educativas. Lo interesante seria con la finalidad de identificar
una transversalidad a partir del reconocimiento de los campos de actuacion de los
actores sociales.

Se buscaria el planteamiento de definir las competencias no solo en términos
de desemperios eficientes, sino ligados a los fines de la educacion. Formar en com-
petencias implica formar sujetos capaces de definir fines v medios, alternativas
fundadas y estrategias diversas, capacidad, de evaluar los desempeiios a la luz de
las posibilidades que vienen de las competencias adquiridas y no de la demanda
especifica de determinados resultados. “El punto de vista ético, la mirada cientifica, la
madurez personal, la participacion ciudadana, son resultados de procesos complejos
de construccion social e historica, que necesitan ser ensefiados intencionalmente,
como resultados mas de sus procesos™ (Cullen, 1997: 93).

Reconociendo la osadia de plantearlo como un ejercicio para iniciar un debate,
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preguntandonos acerca de qué seria lo politicamente correcto se podrian proponer
algunas competencias como hipotéticas (Perrenoud 2004):

1. Identificar, evaluar y defender los recursos, los derechos, los limites y las
necesidades de los individuos.

2. Formar y llevar a cabo proyectos y desarrollar estrategias de manera indi-
vidual o grupal.

3. Analizar situaciones, relaciones y campos de fuerza de manera integral,

4. Cooperar, actuar su sinergia y participar de un liderazgo colectivo o com-
partido.

5. Construir y operar organizaciones democraticas y sistemas de accion co-
lectiva.

Manejar v resolver conflictos.
7. Jugar siguiendo las reglas, usarlas y funcionar con base en ellas.
8. Construir ordenes negociados por encima de las diferencias culturales.

Se buscaria la construccion de un actor social auténomo cuyas competencias
estarian en el orden de las tacticas y estrategias, basadas en un conocimiento psi-
cologico, sociologico, economico, técnico, cientifico. Cada una de ellas requiere de
una serie de habilidades para obtener informacion, reflexionar, analizar, comunicar,
anticipar, negociar, regular, decidir, etc. Las competencias se forman mediante la
habilidad de movilizar tales recursos de manera adecuada y de ponerlos en practica
en el momento oportuno, en situaciones complejas.

Se requiere de reconocer que los estudiosos de las ciencias sociales no son solo
la suma de los roles que se les asigna en los distintos campos de los que forman
parte, sino que se han sometido a un largo proceso de formacion en diversos pla-
nos: conceptual, reflexivo v practico de manera interdependiente e indisociable.
La practica reflexiva constituye un medio para adquirir las competencias v lograr
la autonomia como persona, para conservarlas v desarrollarlas de manera indepen-
diente. Reflexionar no supone concluir la direccion de la accion sino clarificar los
dilemas, los caminos posibles, las contradicciones, no es mas que un procedimiento
para situarse en el mundo con mavor nivel de conciencia.

El reto constituye también la bisqueda en el discurso de las humanidades que
resalte la conciencia, la capacidad critica, la reflexividad, el sentido de la coherencia,
reconociendo el nexo entre las objetivaciones culturales y los que van a aprenderlas,
Las humanidades a través de la educacion se han orientado a la tarea “de la biisqueda,
sensibilizacion y transmision de un cierto sentido de la universalidad de lo “humano”™
... la educacion a través de las humanidades es hoy un territorio de lucha entre dos
tendencias: a) o bien procuramos buscar y propagar un humanismo universal con
pluralismo interno, tratando de lograr una seleccion de contenidos que satisfaga las
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exigencias de un canon cultural multiple y revisable, propio de una actitud ilustrada
que sea critica consigo misma, defensora de una identidad que aprovecha el pasado
para volcarse hacia el futuro; b) o caeremos en las disputas entre el fundamentalismo
esencialista enfrentando las propuestas de multiculturalismo que, justificado como
reaccion critica al cardcter poco plural del primero, postula un relativismo cultural
igualmente fundamentalista” (Gimeno,2005: 66).

No se busca que las humanidades tengan un caricter de cultura normativa e
identitaria, en todo caso la intencidn seria saber de donde venimos y qué no quere-
mos repetir y hacia donde no queremos ir, la perspectiva humanistica implica crear
un proyecto educativo amplio que se concretice en cualquier manifestacion de la
cultura generada por los seres humanos. Se trata de aprender sobre el hombre y por
lo consiguiente de si mismo, en un marco de diversas perspectivas.

No basta con determinar un contenido cultural como relevante en si mismo, se
requiere recuperar el imperativo pedagdgico, quien reconoce tanto a la cultura como
objeto v a la cultura subjetivada de tantas formas como sujetos la aprendan, lo que
implica elaborar desde un punto de vista didactico los contenidos de la ensenanza
para favorecer un nexo cultural, sin el cual la cultura, careceria de un potencial
pedagogico (Gimeno, 2005).

Con base en todo lo anterior se puede afirmar que para transformar la educacion se
requiere que el docente realice una revision a fondo de las relaciones con el conoci-
miento, a partir de la reflexion y del analisis del reconocimiento de algunos resabios
en su pricticas, tales como los resabios emanados del “platonismo”, es decir de un
mundo de ideas fijado de una vez y para siempre, de la negacion de su historicidad,
su condicionamiento social y politico, v de los resabios del iluminismo, se trabajan
solo con certezas, verdades inmutables y con un autoritarismo dogmatico. El desa-
fio mayor en las relaciones del docente con el conocimiento es el como quedamos
cuando realizamos esta revision, no es cierto que no podamos ensefar, porque la
realidad es menos esencial de lo que creiamos, y la verdad menos cierta de lo que
imaginabamos (1997: 138). Lo que implica ¢l reconocimiento de la equidad en la
distribucion de “los saberes, la autonomia en la produccion del conocimiento, la
libertad para expresarnos y gozar las posibilidades de trabajar de manera creativa
solidariamente y fundamentalmente el reconocimiento de los derechos humanos.

De lo anterior se desprende la necesidad de reflexionar también acerca de los
planes de estudios, con una visién critica, un modelo educativo innovador va mas
alla de una simple reestructuracion o actualizacion (Diaz Barriga y Saad, 1995)
implica la bisqueda de una nueva articulacion entre la dimension social, epistemo-
logica, disciplinaria, multidisciplinaria e interdisciplinaria, pedagogica, psicologica
y ética planteado desde la epistemologia de la practica educativa, reflexiva y critica
(Schon,1992).

En la actualidad los modelos curriculares, en ¢l marco de un proyecto educa-
tivo-institucional, incorporan desde su discfio a partir del perfil de egreso, de los
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objetivos generales, de la estructura curricular elegida y de la propuesta didactica,
los diferentes tipos de contenidos escolares, factuales, conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales, asi como también un conjunto de capacidades, habilidades y

competencias que los alumnos deben adquirir, desarrollar y demostrar a lo largo
de su formacion.

Desde la perspectiva constructivista se reconoce la necesidad de definir las in-
tenciones educativas, a partir de la propuesta curricular de tal manera que orienten
la practica de los docentes y de los alumnos de manera abierta y flexible, pero con
la finalidad de propiciar aprendizajes significativos en los estudiantes.

El desarrollo de las capacidades a partir de los contenidos especificos constituye
una alternativa para definir las intenciones educativas “mediante un cruce de resul-
tados esperados del aprendizaje de los alumnos, de los contenidos de aprendizaje y
del contexto o espacio de actividad y de prictica que remiten en primera instancia
a los aprendizajes esperados” (Coll, 2003:19).

Capacidades y contenidos se vuelven indisociables, se construyen capacidades
a partir de contenidos especificos y, a su vez, las capacidades se aplican de distinta
manera cuando se utilizan en dominios de conocimiento diferentes’.

Una llamada de atencion a esta clasificacion de los contenidos, se centra en el
reconocimiento de que los contenidos educativos son saberes y saberes complejos.
Es importante no confundir esta complejidad propia del conocimiento, de su pro-
duccién y de su elaboracion, asi como de su ensefianza, “con una mera distincion
formal y mecdnica de competencias cognitivas, lo conceptual, lo procedimental, lo
actitudinal, como si esto funcionara igual para todos los contenidos... estariamos
repitiendo con nuevos nombres (competencias)® las obsesiones por la eficiencia v
la adaptacion™ (Cullén, 1997: 247).

Existe un gran riesgo de confundir las actitudes de corte ético, con otras actitu-
des y valores ligados a procedimientos, los principios éticos no son meras normas
logicas o téenicas metodologicas. Tampoco se pueden confundir los procedimientos
con meras habilidades motrices, desvinculadas de conceptos y principios. La Ginica
posibihidad de enfrentar estos riesgos es la de profundizar las relaciones de los
contenidos educativos con ¢l conocimiento y con los valores.

En general se puede afirmar que los retos que se presentan para la educacion, asi
como tambicn para los docentes y estudiantes no solo atafien al ambito disciplinario

' Las capacidades cognitivas o intelectuales se refieren a los procesos bisicos que los seres humanos

desarrollan para la generacion de nuevos conocimientos (percepeion, atencion, lenguaje y razonamiento
entre otros); las capacidades motrices, abarcan lo corporal v una serie de aspectos relacionados con el
maovimiento, la postura, la motricidad fina v Ia salud corporal. Las capacidades de equilibrio personal se
refieren al desarrollo emocional v afectivo de los alumnos; las de desarrollo interpersonal hacen alusion
a la mteraccion con los otros v la insercion v la actuacion social se reficren a la capacidad de actuar con
miciativa v responsabilidad en los distintos grupos v en la sociedad en general (Coll, 2003).
Subravado mio,
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y cientifico, sino también a una vision distinta de la realidad social y del conjunto
de relaciones sociales en las que estdn insertos. En sentido amplio la educacion, por
definicion es para la convivencia, aprender a vivir con otros, lo que implica saber
vivir con otros, y este saber es ensefiado por aquellos que tienen el poder de regular
socialmente la convivencia (Cullén, 1997).

Es importante enfatizar que la convivencia se construye cultural, historica e ideo-
logicamente, en el interjuego de relaciones de poder. Ensenar a convivir es ensefiar
que las relaciones sociales deben basarse en la equidad y en la solidaridad.

En este mundo globalizado los retos para los docentes, emanados de una realidad
dinamica, cambiante y contradictoria, se encaminan hacia el manejo de las incerti-
dumbres y hacia la preparacion para el riesgo, el azar, lo inesperado y lo imprevisto,
dejando atrds una visién estatica del mundo. Las certezas que en un momento dado
se trabajaban en los distintos ambitos disciplinarios, politicos y culturales, se han
modificado. La esperanza de que la ciencia proporcione certezas ha quedado atras,
se esperaria que ayude a enfrentar racionalmente las incertidumbres.

Asimismo, se requiere comprender la incomprension, argumentar y refutar, la
comprension no acusa, ni excusa, con ello se intentaria aprehender en conjunto el
texto y el contexto, el ser y su entorno, lo local y lo global, lo multidimensional,
en resumen lo complejo, es decir, las condiciones del comportamiento humano
(Morin, 1999: 55).

La pertinencia del conocimiento implica, reconocer el contexto en el que se
generan y desarrollan los conocimientos, tener una vision holistica de la realidad
reconociendo la interrelacion entre todos los elementos que la componen y sus mul-
tiples dimensiones. Por lo consiguiente tomar en cuenta todos estos aspectos, lo que
implica reconocer la complejidad de los conocimientos que se pretenden manejar.

Formarse para la comprension implica dos niveles, uno que atafie a la com-
prension intelectual u objetiva y el otro, a la comprension humana intersubjetiva
(Morin, 1999:51). Ambos son necesarios para la convivencia en ¢l mundo actual, en
el que paraddjicamente, los procesos de globalizacion han traido consigo procesos
de exclusion y con ello el resurgimiento de las xenofobias, los fundamentalismos y
el racismo, aunado a las exigencias de competitividad a ultranza, emanadas de las
reglas del libre mercado.

Comentarios Finales

Los saberes del docente son el resultado de su historia personal y de su historia
colectiva, el proceso de socializacion le ha dotado de respuestas, mucho antes que
la formacion en el ambito de la docencia. Resulta claro que la practica docente no
implica Ginicamente seleccionar opciones epistemologicas, didicticas y practicas,
sino también tomar decisiones ¢ticas y politicas, en donde se pone en juego ¢l juicio
moral v su aplicacion en distintas situaciones de la vida diaria.

b=
L=
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Entender la educacion como accion comunicativa implica que los participantes
intervengan en un dialogo, donde cada uno busca comprender al otro y consensuar
planes de accién, lo que permite una produccion social de conocimientos con reglas
claras de juego y con compromiso real de los participantes. En este sentido de accion
comunicativa, la atmosfera educativa es claramente ética.

Terminamos el siglo XX con una sociedad con profundas desigualdades sociales,
con crisis politicas v educativas, sin embargo, en estas luchas también se juega la
posibilidad de un nuevo orden social, que luche por la busqueda de garantizar la
calidad de vida en el planeta de manera equitativa,
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RESUMEN

Se presenta un estado de conocimiento de los estudios publicados en México sobre el tema de la evaluacion
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THE EVALUATION OF UNIVERSITY TEACHING IN MEXICO:
A STATE OF KNOWLEDGE DURING THE PERIOD 1990-2004

ABSTRACT

This article presents a state of knowledge of the studies published in Mexico concerning the evaluation of

teaching in the higher education level during the period 1990-2004. The intention s to develop a memory
of the investigation activity in this field that allows us to systematize the contributions to the knowledge
of the evaluation of teaching and facilitates the access to a panoramic vision of reported documents, We
recovered a total of 91 documents (57 book chapters, 33 articles and a book). The analyzed materials were
classified in the next issues: a) the evaluation of teaching in the face-to-face education; b) evaluation of
teaching and wage compensation; ¢) possible relations between the evaluation of teaching and teacher
education; d) analysis of educational practices related to the evaluation of teaching. There appears a di-
versity of methodological approaches that include qualitative and quantitative empirical studies, analytic
studies and reflective essays. In some cases we discuss similar reported findings in international research.
A balance of the analyvzed production is offered in terms of their main contributions and insufficiencies:
also we advance some future tendencies in this field.

Key words: teaching evaluation, higher education, teacher education, educational practices, state of
knowledge.

PRESENTACION

La docencia en la universidad constituye una actividad central, ya se trate de institu-
ciones dedicadas principalmente a la produccion de conocimientos o a la formacion
de profesionales en las distintas disciplinas; en ambas situaciones, es a través de la
docencia que se contribuye a la preparacion profesional de los estudiantes y se da
cumplimiento a una de las principales funciones de la universidad. La importancia
de la evaluacion de la docencia se deriva del potencial que posee como herramienta
para contribuir a mejorar la calidad de la ensefanza y coadyuvar con los profesores
para disefiar v poner en prictica los procesos de instruccion.

La evaluacion de la docencia es una practica ardua que involucra aspectos téc-
nicos, académicos vy politicos que pueden tener consecuencias sociales relevantes,
tanto para los profesores como para los estudiantes. En la dificultad de la tarea
influye, en principio, el que la ensefianza es una actividad compleja y multidimen-
sional que no cuenta con un corpus teorico integrado. Las lineas de investigacion
sobre la ensenanza desarrolladas entre 1960 v 1995 dan cuenta de la coexistencia
de tradiciones de investigacion derivadas de diferentes disciplinas y perspectivas
teoricas (Shulman, 1989 v Good, 1996); aproximaciones que se han caracterizado,
entre otros aspectos, por la falta de integracion de los conocimientos acumulados
en cada enfoque de investigacion (Good, 1996). No obstante, existen evidencias
suficientes para argumentar que cada desarrollo de la investigacion ha aportado
elementos relevantes a considerarse en la comprension de los procesos de ense-
nanza y aprendizaje v en consecuencia, en el disefio de programas de evaluacion
de la docencia.

El presente trabajo analiza la produccion editorial generada en México en el tema

de la evaluacion de la docencia en el nivel superior durante el periodo de 1990 a
2004. El esfuerzo retoma la idea del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa
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(COMIE)' de ir constituyendo una memoria de la actividad de investigacion sobre
temas especificos, de tal manera que se sistematicen las contribuciones al conoci-
miento de la evaluacion de la docencia y se facilite el acceso a nuevos académicos
que quieran incorporarse a esta actividad. Esta revision también se hace con el
proposito de realizar la valoracion del conocimiento elaborado en esa ¢poca, esto
es, el andlisis de la descripcién de sus contenidos mas generales y el sefalamiento
de los aspectos ausentes y las posibles rutas de desarrollo en el futuro.

En la seleccion de los materiales se tomé como criterio fundamental que su objeto
de estudio estuviera centrado en la evaluacion de la docencia en el nivel superior,
o bien que tratando otro tema se le vinculara de forma explicita con el mismo. Los
materiales identificados se clasificaron en los rubros de: “La evaluacion de la do-
cencia en la modalidad presencial”, “La evaluacion de la docencia y compensacion
salarial”, “Posibles relaciones entre la evaluacion y la formacion docente™ y “El
andlisis de la practica educativa relacionado con la evaluacion de la docencia™ En la
busqueda de la produccion se consideraron como fuentes de informacion a los libros
publicados por las principales casas editoriales comerciales, por las universidades y
los organismos del pais reconocidos por su presencia en el campo de la educacion, asi
como las revistas especializadas de circulacion nacional. El acopio y procesamiento
de la informacidn fue un trabajo colectivo realizado por los integrantes de la Red de
Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia (RIED). Se elaboraron resimenes
analiticos de cada uno de los trabajos seleccionados y se capturaron en una base de
datos electronica, disponible para todos los participantes en la Red.

Se recupero un total de 91 documentos, que comprenden 57 capitulos de libros,
33 articulos y un libro. En la distribucion de los trabajos por temas la mayor concen-
tracion se ubico en evaluacion de la docencia presencial (42 documentos): seguida
de las teméticas formacion docente y analisis de la practica educativa relacionado
con la evaluacion de la docencia (ambas con 17 titulos); y por tltimo, evaluacion
y compensacion salarial (14 referencias). El nimero de publicaciones producidas
por afio puso de manifiesto lo reciente del tema como objeto de investigacion en
Meéxico. Es hasta 1996 cuando se identifican las producciones de manera continua
en evaluacion de la docencia presencial, y el afio 2000 marca el periodo a partir del
cual las publicaciones son sistemdticas en los cuatro temas objeto de andlisis.

la variedad de abordajes metodologicos presentes en los documentos se agrupo
en estudios empiricos, cuando los trabajos identificados son estudios de campo
que a través de métodos de investigacion sistemitica obtuvieron evidencias: al
interior de este grupo se senala la presencia de métodos cuantitativos, cualitativos
o combinados en los trabajos analizados. Con el término de estudios analiticos, se
ubicaron aquellos que investigan principalmente los problemas mediante el examen

' Organizacion nacional integrada por 260 investigadores, que cada década publica una coleccion de

libros en los cuales se da cuenta del estado de conocimiento de lo realizado en el pais en distintas areas
de investigacion educativa (www.comie.org.mx),
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de documentos, en los que éstos constituyen la fuente esencial de los datos; en este
rubro se incluyen los estudios de analisis conceptual (McMillan, 1993). También se
consideraron como reflexiones a los trabajos que discuten un tema particular, sin una
revision amplia de la literatura y con un predominio de los puntos de vista personales
del autor. De acuerdo con esta clasificacion se identificaron 48 estudios empiricos,
de los cuales 14 corresponden a la metodologia cuantitativa, 19 a la cualitativa y
15 a métodos combinados; 44 son estudios analiticos y 2 reflexiones®. Cabe resaltar
que la distribucion de los estudios empiricos no presenta una preferencia dominante
por alguna modalidad de investigacion en particular; asimismo, la cifra de trabajos
empiricos y analiticos da cuenta de los esfuerzos sistematicos dirigidos a producir
conocimiento sobre el tema de la evaluacion docente.

En el conjunto de documentos seleccionados se tomo la prevision de identificar
¢l contexto escolar al que estaban dirigidas las acciones de evaluacion y aunque en
algunos casos los trabajos no especifican ¢l nivel escolar atendido, la mayoria de
los materiales se ubico en los programas de licenciatura de las universidades (68%),
el 10% en posgrado y en el 22% el nivel es indistinto.

En este articulo ofrecemos una sintesis del estado de conocimiento de la pro-
duccion mexicana sobre evaluacion de la docencia, considerando los siguientes
cuatro apartados:

En el pnimero, s¢ presenta un analisis de la produccion editonial que de manera
explicita trata como objeto de estudio la valoracion de la practica docente en los salones
de clase. El escrutinio de la produccion se detiene en temas como los cuestionarios,
los aspectos tedricos de la docencia y la evaluacion, las practicas institucionales sobre
la evaluacion de la docencia y algunas propuestas de modelos de evaluacion.

En el segundo apartado, se recuperan los materiales que explicitamente evalaan
a los profesores en las istituciones de educacion superior y vinculan esta actividad
con algin sistema de compensacion salarial. Se afirma que el impulso de la evalua-
cion en Mexico se asocid al otorgamiento diferenciado de estimulos economicos
promovidos a través de programas gubernamentales; de ahi que el analisis de los
materiales se enfoca en la evaluacion de los académicos y posteriormente en aquellos
que tienen como interés central la evaluacion de la docencia.

En el tercer apartado se analizan los documentos que asocian de manera expli-
cita la evaluacion de la docencia con el analisis de la practica educativa. Aqui se
da cuenta de las tres tendencias presentes en el estudio de la practica educativa y la
evaluacion de la docencia: la referida a la evaluacion de la docencia en el contexto
del aula; la relacion entre la evaluacion de la docencia y los procesos de pensamiento
del profesor y los estudiantes; y la que intenta el tratamiento integral de la prictica
educativa y la evaluacion docente.

El total de trabajos clasificados por tipos de investigacion es mayor al nimero de documentos reportados
debido a que algunos presentan en el desarrollo del mismo trabajo mas de una investigacion.
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Finalmente, en el cuarto apartado, se revisan los trabajos que vinculan la eva-
luacién de la docencia con la formacion de profesores. Aqui se destacan los marcos
de referencia de los trabajos, la concepecion de formacion docente, la de evaluacion
de la docencia y el vinculo entre evaluacion y formacion.

Se concluve con un balance de la produccion analizada y se comentan sus prin-
cipales contribuciones e insuficiencias; asimismo se vislumbran algunas tendencias
hacia el futuro.

1. LA EVALUACION DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

En este apartado presentamos un andlisis de la produccion editorial en el tema de la
evaluacion de la docencia universitaria; se incluyen los materiales que de manera
explicita refieren como objeto de estudio la valoracion de la prictica docente en
los salones de clase.

En la produccion generada en México en la década precedente e inicios de la
actual, se identificaron 42 trabajos (27 capitulos de libro, 14 articulos de revista y
un libro) cuyo tema de estudio es la evaluacion de la docencia universitaria. Los
estados del pais donde se produjo dicha informacion en orden de concentracion son:
Distrito Federal; Baja California; Hidalgo; Monterrey; Guadalajara y Yucatan. El
analisis de contenido de los aspectos relacionados con la delimitacion del objeto
de estudio permitié identificar los temas centrales: de los 42 trabajos revisados 30
estudian los cuestionarios de evaluacion de la docencia por los alumnos; 9 hacen
referencia a aspectos tedricos de la docencia y la evaluacion; 2 abordan las practi-
cas institucionales sobre la evaluacion de la docencia y 2 documentos desarrollan
propuestas de modelos de evaluacion. A continuacion se presenta el andlisis de los
trabajos agrupados de acuerdo con estos temas.

1.1. Los cuestionarios de evaluacion de la docencia

De manera general, un grupo importante de trabajos dirige sus objetivos al desarrollo
de instrumentos de evaluacion (Rugarcia, 1994; Luna, 1996; Prado y Amaya, 1996;
Rueda vy Rodriguez, 1996; Aguirre et al. 2000; Cruz, Crispin, Avilay Caraveo, 1999;
Fresan, 2000; Jiménez, 2000; Vargas, 2000; Vigueras, 2000; Luna y Rueda, 2001a;
Rueda, 2001a; Luna, 2002; Luna, Valle y Tinajero, 2003).

En los trabajos relacionados con la validez de los cuestionarios, los objetivos se
orientan a sintetizar la investigacion internacional sobre los aspectos relacionados
con el tema (Martinez Rizo, 1998; Garcia-Gardufio, 2000a; 2000b). Respecto a
las dimensiones asociadas a la efectividad docente: determinar la jerarquia de las
dimensiones de evaluacion del trabajo académico, asi como el nivel de discrepan-
cia v similitud en la opinion de docentes y estudiantes de posgrado (Luna, 1996;
Luna, 1999: Luna y Valle, 2001); asimismo identificar las variables asociadas a
la efectividad docente (Collington, 1994; Galindo y Zwiman, 2000; Vera, 2000;
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Garcia-Gardunio, 2003a; Fernandez y Luna, 2004), v comparar los resultados de
la investigacion anglosajona con los arrojados por la investigacion en México
(Garcia-Garduiio, 2004a). Referente al modelo de ensefianza, Luna (2000) anahizo
los supuestos implicitos en la concepcion de aprendizaje y el modelo de docencia
presentes en los cuestionarios. Ademas, se han documentado los aspectos a favor y
en contra del empleo de los cuestionarios y las recomendaciones para su utilizacion
(Garcia-Gardunio, 2001; 2003b; v Luna, 2004); por iiltimo, el trabajo de Cruz et al.
(2000), investigd los efectos de la evaluacion formativa con base en los cuestionarios
en el mejoramiento de la practica docente,

El marco teorico de todos los trabajos relacionados con la construccion de los
cuestionarios introduce la discusion sobre la delimitacion de los propositos de la
evaluacion. La relatividad de las habilidades de ensefanza aplicables a los diferentes
contextos educativos y la bisqueda de habilidades especificas determinadas por el
contexto pedagogico entendido como la disciplina y nivel educativo. Asimismo,
prevalece la postura de incorporar la opinion de los profesores en el proceso de
construccion de los cuestionarios y orientar su contenido para retroalimentar la
actividad docente.

En los estudios que abordan la validez ¥ confiabilidad de los cuestionarios el
marco teorico va desde determinar y evaluar las habilidades genéricas de la ense-
fianza, hasta valorar en qué medida el comportamiento de los docentes varia en
funcién del nivel educativo, contexto de ensefianza y disciplina. Las teorias impli-
citas en los cuestionarios se estudian de acuerdo a tres escuelas de la psicologia:
cognitiva, conductual y humanista. Por ultimo, destaca la argumentacion tedrica
y metodologica a favor de asegurar la competencia técnica y credibilidad de los
sistemas de evaluacion de la docencia, cuestion que ha recibido acres criticas de
parte de diversos autores.

Respecto a las caracteristicas metodoldgicas de estos trabajos se identificaron 21
estudios empiricos y 9 estudios analiticos. De acuerdo con el diseno de investigacion,
entre los estudios empiricos 13 se ubican en metodologia cuantitativa; 2 en metodo-
logia cualitativa y 6 en métodos combinados. La totalidad de los estudios analiticos
son del tipo de andlisis conceptual. La técnica de acopio de informacion mas utilizada
es el cuestionario (27) y en menor medida las entrevistas (4). Los analisis se basan en
calculos estadisticos (20), analisis de contenido (8) y analisis conceptual (9).

Las principales aportaciones se relacionan con el disefio de cuestionarios donde
las particularidades que los definen son: incorporar la opinion de los docentes y los
aspectos especificos del contexto de ensefanza. En el contexto de México se han
probado las variables asociadas a la efectividad docente y la jerarquizacion de las
dimensiones para los docentes y los estudiantes por drea de conocimiento y nivel
educativo. En relacion al enfoque de ensefianza que promueven los cuestionarios,
se encontré que de manera general retoman soélo ciertos principios de la teoria
psicologica que les subyace, ignorando elementos centrales de las mismas. En con-
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sideracion a las dificultades y errores mds comunes en ¢l disefio e implantacion de
procesos de evaluacion de la docencia, se insiste en la importancia de desarrollarla
en el contexto de un sistema de evaluacion que tome en cuenta los aspectos politicos
de la evaluacidn, los procedimientos administrativos de acopio de la informacion y
el uso de los resultados donde se privilegie el mejoramiento de la docencia.

1.2. Aspectos teoricos de la docencia y la evaluacion

Los trabajos agrupados en este lema analizan los referentes tedricos sobre la fun-
cién docente y la evaluacion. Los objetivos a diferentes niveles de generalidad, se
abocan al andlisis de los aspectos conceptuales mas relevantes relacionados con
la evaluacion docente (Fresan y Vera, 1998; Rueda, 2001b; Garcia, Loredo, Luna,
Pérez, Reyes, Rigo y Rueda, 2004); a reflexionar sobre los aportes de la investi-
gacion de la docencia (Didou, 1997); a estudiar la diferencia entre los perfiles del
docente y el investigador (Garritz, 1997); examinar los procesos de evaluacion
de la docencia (Alvarado, 2001: Eisenberg, 2001; Palomino y Espinosa, 2001); y
dilucidar sobre los principios éticos a considerar en los procesos de evaluacion de
la docencia (Diaz Barriga, 2001).

El marco conceptual da cuenta de la discusion tedrica presente en temas como la
priactica docente y la evaluacion de la docencia. Se sitia la discusion de la docencia
como actividad compleja, lo que debe ser considerado en los procesos de evaluacion.
Se analizan las caracteristicas ¢ implicaciones de los paradigmas de investigacion
sobre la ensefianza para la comprension de la funcion docente, donde se postula el
estudio del desempeiio del profesor desde la perspectiva de su propio quehacer. Se
discuten los planteamientos fundamentales sobre la evaluacion educativa y en parti-
cular respecto a la evaluacion de la docencia. Se ubican los hechos de la evaluacion
como practicas sociales, que no se reducen ni a su aspecto técnico ni a su aspecto
social, sino que representan un proceso que lleva a un producto determinado y se
analizan los dos enfoques que coexisten y se contraponen, el de evaluacion para el
control versus para el mejoramiento.

La metodologia de estos trabajos privilegio el anilisis conceptual (8) sobre las
reflexiones (1). Las principales aportaciones se relacionan con ordenar y resumir la
discusion tedrica sobre la ensefianza y su evaluacion, y en exponer las implicaciones
teoricas y metodologicas implicitas en los procesos de evaluacion de la funcion
docente. Asimismo, se argumentan postulados propios entre los que destacan: la
evaluacion de la docencia implica enfrentarse con un objeto de estudio complejo,
donde se deben asumir los retos éticos que conlleva la responsabilidad social de
evaluar la practica docente. Para el logro de tal tarca, se postula la necesidad de
expresar las posturas teéricas y metodologicas en las que se basa el proceso eva-
luativo, lo que lleva aclarar los valores que promueve.
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1.3. Las pricticas institucionales sobre la evaluacion de la docencia

Los documentos reunidos en este tema se caracterizan por abocarse al analisis de
las practicas cotidianas sobre la evaluacion de la docencia en universidades publicas
mexicanas. Los objetivos y propositos enfatizan examinar el proceso de instrumen-
tacion del sistema de evaluacion de la docencia en una universidad con el proposito
de identificar los principales problemas que enfrenta la institucion al instrumentar
los procesos de evaluacion (Luna et al. 2003) v analizar los aspectos tedricos y téc-
nicos relacionados con la evaluacion de la docencia, asi como conocer las practicas
cotidianas en seis universidades (Rueda, Elizalde y Torquemada, 2003).

El marco conceptual plantea la discusion sobre los diversos fines que tiene la
evaluacion, y la ubica como una problematica, no como instrumento, lo que hace
posible advertir sus cualidades de plurirreferencialidad e intersubjetividad, con lo
que su objetivo pasa a ser el de cuestionar el sentido v significado de los fenomenos
educativos. En relacion con la metodologia los dos son estudios empiricos, uno se
desarrolla con base en la metodologia cualitativa y el otro en los métodos combi-
nados. Las técnicas de acopio de la informacion son cuestionarios y entrevistas,
y los datos se procesaron de acuerdo con estrategias de anilisis de contenido. En
las conclusiones los autores sefialan la incipiente experiencia de las universidades
en la implantacion de procesos de evaluacion de la docencia. Sin embargo, lo mas
critico es el empleo de la evaluacion como medio para acceder a compensaciones
salariales y su descuido como instrumento para el mejoramiento de la ensenanza;
en los hechos, 1a funcion de control se ha impuesto sobre la de mejora de la calidad
de la docencia.

1.4. Propuestas de modelos de evaluacion

Se presenta una propuesta de modelo de evaluacion de la docencia, cuyo objetivo
es construir un sistema de evaluacion estructurado de manera jerarquica que facihite
la participacion de los docentes de posgrado (Sanchez, 1994). El marco teorico con
base en el cual se estructura son los principios de planeacion interactiva y sistémica.
El estudio realiza un analisis conceptual a partir del cual se estructura la propuesta
con caracteristicas particulares como incluir diferentes fuentes de informacion y
distintos evaluadores.

7. EVALUACION DE LA DOCENCIA Y COMPENSACION SALARIAL

En el presente apartado se incluyeron los materiales que de manera explicita hacian
referencia a la actividad de evaluar a los profesores en las instituciones de educacion
superior vinculados con algiin sistema de compensacion salarial. Por lo general, el
acceso a este tipo de programas depende de los resultados obtenidos en la evalua-
cion o bien, se convierten en condicion administrativa para ingresar en ellos. Estos
programas de compensacion salarial son aplicados en México desde finales de los
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afios ochenta y al parecer, constituyen una practica que se ha ido generalizando en
otros paises.

Cabe sefialar que identificar y analizar la produccion sobre la asociacion entre
evaluacion y compensacion salarial resulté una tarea compleja, debido entre otros
elementos a que este tipo de programas incluyen miltiples facetas del trabajo
académico, entre otras, la productividad, los reconocimientos, las actividades de
difusion y extension; al mismo tiempo en las politicas de evaluacion prevalece la
tendencia a no diferenciar entre la evaluacion general de los académicos y la eva-
luacion especifica de la actividad de los profesores frente a grupo. Para contribuir al
esclarecimiento de esta situacion, en el presente trabajo la evaluacion de la docencia
se definid como la valoracion de la interaccion del profesor con sus estudiantes en
los salones de clase, en el marco de un programa de formacion profesional pertene-
ciente a una institucion escolar. Por su parte, al hablar de compensacion salarial se
hace referencia a la posibilidad de acceso a ingresos econdémicos complementarios
como resultado de los procesos de evaluacion.

En el conjunto de documentos analizados en la produccion nacional, se iden-
tificaron 14 trabajos que hacen referencia explicita a la tematica de evaluacion y
compensacion salarial, de ellos cinco fueron articulos de revista y nueve capitulos
de libros.

Para la clasificacion y analisis de la produccién sobre el tema se identifico en cada
trabajo el objeto de estudio, sus objetivos, la tesis o hipotesis principal, el marco
tedrico-conceptual, la metodologia, el tipo de analisis y sus principales aportacio-
nes. De esta manera, de los 14 trabajos analizados, en 7 (4 capitulos de libros y 3
articulos de revista) el foco discursivo estd dirigido esencialmente a la evaluacion de
los académicos y 7 (5 capitulos de libro y 2 articulos de revista) abordan en primer
plano la evaluacién de la docencia, por lo que el andlisis del conjunto de ellos hara
referencia a esta clasificacion.

2.1. Evaluacion de los académicos

En el objeto de estudio identificado, el conjunto de trabajos hace referencia a las
politicas de evaluacion, tratando el surgimiento de la evaluacion de académicos
en México (Izquierdo, 2000) y las iniciativas para evaluar el sistema de educacion
superior (Rueda v Herndndez, 1991). De igual forma, se retoma la evaluacion
de los académicos (Mora, 1994) v la evaluacion de éstos en las universidades a
través de los programas de compensacion salarial, ya que s1 bien se reconoce que
de manera permanente las instancias colegiadas realizan funciones de evaluacion
en estas instituciones, es a través de tales programas que los académicos pueden
recibir consecuencias que afecten seriamente sus condiciones laborales (Rueda y
Landesmann, 2000, Landesmann, 2001). Por su parte, Lezama y Hernandez, (2001)
reportan en su estudio a la UNAM como una instancia que exige ¢ impone la evalua-
cion, sin que desde la perspectiva de los autores el sujeto de la evaluacion oponga
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alguna resistencia, por lo que la instancia evaluadora espera del sujeto evaluado una
actitud de sometimiento y aceptacion acritica del programa y de los resultados. En
otro trabajo (Didou, 2002), se analizan las politicas de educacion superior en los

Institutos Tecnologicos Federales, comparando las consecuencias de éstas tanto en
los institutos como en las universidades publicas.

Se resalta en el conjunto de trabajos ¢l surgimiento de programas gubernamen-
tales ¢ institucionales para evaluar a las universidades mismas, a los programas de
formacion profesional de dichas instituciones y a los académicos que laboran en
ellas. Esencialmente, el énfasis puesto en la evaluacion de los académicos se enfoca
discursivamente hacia el mejoramiento de la calidad de la educacién, insistiendo
en la productividad y el rendimiento, aunque en los hechos se contribuye mas a la
recuperacion salarial de un sector de ellos dedicado a la investigacion.

Los objetivos de estos trabajos se dirigen a analizar el surgimiento de la evalua-
cion en México y América Latina, asi como a averiguar la influencia de organismos
internacionales como UNESCO, Banco Mundial, OCDE y CEPAL (Izquierdo, 2000)
en los procesos de evaluacion. Aunado a lo anterior, se reflexiona sobre la proble-
matica misma de la evaluacion de los académicos (Mora, 1994) y particularmente en
uno de ellos (Rueda y Landesmann, 2000) se abordan los efectos de las politicas de

evaluacion individual dirigidas al personal académico de las universidades publicas
y su funcion en la recuperacion del nivel salarial.

En las tesis y/o hipotesis identificadas en este bloque de documentos se reconoce
la nueva presencia en América Latina de un Estado Evaluador en la década de los
noventa (Izquierdo, 2000} y como éste establece los lineamientos para la asignacion
de recursos diferenciados.

Se enfatiza que los procesos de evaluacion han provocado una dinamica de indivi-
dualismo y competencia entre los profesores por demostrar su productividad (Mora,
1994) y que el sistema de incentivos ha modificado no sélo el patron de actividades,
sino las trayectorias académicas (Landesmann, 2001). En este contexto, por el tipo
de requisitos exigidos en los diferentes programas se ha favorecido a los académicos
que poseen posgrado, pertenecen al Sistema Nacional de Investigadores,’ tienen
mas antigiiedad en la institucion y realizan actividades de investigacion (Rueda v
Landesmann, 2000). En este contexto, Landesmann (2001) senala que dadas las
circunstancias en las que se desarrollan estas acciones de evaluacion lo cuantificable
resulta prioritario, mas que la dimension cualitativa del trabajo intelectual.

En lo referente a los institutos tecnoldgicos, Didou (2002) manifiesta que la
capacidad de resistencia y negociacion de los actores del subsistema tecnoldgico

1 Sistema Nacional de Investigadores fue creado por Acuerdo Presidencial publicado en el Diario Oficial
de la Federacion el 26 de julio de 1984, para reconocer la labor de las personas dedicadas a producir
congcimiento cientifico y teenologia, El reconocimiento se otorga a través de la evaluacion por pares v
consiste en otorgar ¢l nombramiento de investigador nacional que incluye una compensacion economica
periddica (hip:/fwww.conacyt.mx/snif).
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federal, ante los cambios promovidos a traves de las politicas gubernamentales, ha
sido menos afectada que la de los universitarios.

En cuanto a la metodologia empleada solo en el trabajo de Rueda y Hernandez
(1991) se menciona la aplicacion de entrevistas semiestructuradas a profesores eva-
luados v a otros agentes que participaron en la evaluacion de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM): en el resto de los trabajos predomina el anélisis de-
rivado de la reflexion o la deseripeion de las politicas y los procesos de evaluacion.

Para contextualizar los objetos de estudio relacionados con los acadeémicos, se
retoman en el marco tedrico los lineamientos de organismos internacionales y na-
cionales (Rueda v Landesmann, 2000), las ideas de globalizacién, competencia y
productividad en el discurso del poder (Lezama y Hernandez, 2001), el surgimiento
del estado evaluador (Mora, 1994), las politicas publicas (Didou, 2002), asi como
los propios programas de estimulos (Rueda y Hernandez, 1991).

Respecto a las principales aportaciones de estos trabajos se identificaron algunos
puntos de coincidencia en torno al proceso de control ejercido a traves del sistema
de estimulos, el cual ha sido promovido por un discurso que sostiene un concepto de
la excelencia académica medida en términos de productividad (Landesmann, 2001 );
en este sentido, los procesos de evaluacion reportados no persiguen como objetivo
central el mejoramiento de la docencia (Lezama y Herndndez, 2001).

2.2. Evaluacion de la docencia: politicas y experiencias

Este apartado incluye a aquellos trabajos que explicitamente tratan el tema de la
evaluacién de la docencia y presentan como objeto de estudio las politicas de eva-
luacion y las experiencias sobre procesos de evaluacion de la actividad docente en
México (Arbesi, Canales, Crispin, Figueroa y Gilio, 2004; Fernandez, 2001; Luna
y Canales, 2003).

Los lincamientos generales para la operacion del programa de estimulos al des-
empeio del personal docente de la educacion media superior y superior emitido
por la Secretaria de Hacienda y Crédito Piblico son abordados por Bautista, Pérez
y Rodriguez (2001) y Cetina (2004). Particularmente el relato de las practicas de
evaluacion de la docencia en seis universidades publicas es retomado en el articulo
de Rueda, Elizalde y Torquemada, (2003). Por otra parte, el programa de estimulos a
la productividad y el rendimiento del personal académico en la UNAM, es anal 1izado
por Cuevas y Armendariz (2001).

Entre sus objetivos, los documentos plantean un panorama de la presencia de
organismos internacionales, asi como los usos y funciones de la evaluacion de
la docencia (Arbest et. al., 2004). Fernandez (2001), aborda el problema de la
evaluacion docente v Luna y Canales (2003) analizan las tensiones producidas al
implementar programas dirigidos al desempeno docente, con la intencion de sugerir
elementos a considerar en politicas que retomen el interés por evaluar la docencia
en las instituciones de educacion superior.
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Por lo que se refiere al programa de estimulos al desempefio del personal do-
cente, Cetina (2004) describe el surgimiento y los factores que evalta el programa
tales como calidad, dedicacion y permanencia y Bautista, Pérez y Rodriguez (2001)
analizan el papel de los docentes en relacion a los lineamientos del mismo.

En cuanto a las practicas de evaluaci6n de la docencia en 6 universidades ptbli-
cas, Rueda, Elizalde y Torquemada (2003), presentan una caracterizacion general,
destacando rasgos comunes y orientaciones posibles. Especificamente Cuevas y
Armendariz (2001), analizan las préicticas docentes y sus condiciones institucionales
en comparacion con los requerimientos del programa de estimulos a la productividad
y el rendimiento del personal académico de la UNAM,

A través del analisis de las principales tesis presentadas en este grupo de trabajos.
se identifico que los planteamientos giran en torno al hecho de reconocer que las
politicas de evaluacion no fueron exclusivas en México, forman parte de un mo-
vimiento registrado a nivel internacional, pero con diferencias en el disefio de las
iniciativas, su recepeion y en sus implicaciones. En tales politicas, el problema de la
evaluacion docente aparecié desdibujado frente a las recomendaciones o principios
mas generales de los organismos internacionales (Arbesu et al, 2004).

En México, la evaluacion de la docencia en las universidades piiblicas se imple-
menta de forma generalizada a partir de las politicas promovidas por la Secretaria
de Educacion Publica y la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacion Superior (Rueda, Elizalde y Torquemada, 2003). De esta manera,
para Cetina (2004) ¢l gobierno federal impulsd una politica de estimulos en un

momento en el que en algunas instituciones eran inexistentes los Estatutos de Per-
sonal Académico.

Se enfatiza que los estimulos son beneficios no negociables con organizaciones
sindicales y lamentablemente el problema econdmico de los profesores se visuali-
za como mejorable con compensaciones extrasalariales, no con la concepcion de
la docencia como carrera de vida (Bautista, Pérez y Rodriguez, 2001). Ante este
panorama, Luna y Canales (2003) sostienen la necesidad de cuestionarse si es po-
sible crear una politica de la docencia donde los programas de incentivos basen su
actividad central en los docentes.

Al 1gual que en el bloque de documentos referente a los académicos, en éste se
identifica que en el rubro de metodologia solamente el estudio de Rueda, Elizalde y
Torquemada (2003) reporta trabajo de campo a través de la aplicacion de un cues-
tionario dirigido a los responsables de los procesos de evaluacion docente; mientras
que en el resto de los trabajos se llevo a cabo una revision documental.

Bajo la denominacion de “marco tedrico conceptual” se emplearon los lineamien-
tos de organismos internacionales y nacionales (Arbesq, et. al., 2004) respecto a la
evaluacion, la evaluacion de la docencia vy las politicas pablicas (Luna v Canales,
2003). Asimismo, se presenta ¢l origen de diversos programas a partir de 1980
como el Sistema Nacional de Investigadores, el programa de becas al desempeio
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académico, el programa de carrera docente del personal académico (Cetina, 2004) y
los antecedentes de las politicas de estimulos a la docencia universitaria (Fernandez,
2001; Cuevas y Armendariz, 2001).

Algunas de las aportaciones de los trabajos anteriormente descritos se aprecian en
la explicacion de como se distribuyen los recursos de acuerdo con los lineamientos
de la Secretaria de Hacienda y Crédito Publico y el uso de recursos propios de las
Instituciones de Educacion Superior y de las entidades federativas (Cetina, 2004).
Asimismo, se pone de manifiesto el hecho de que en algunas universidades la eva-
luacién es una prictica aceptada y forma parte de la vida académica, mientras que
en otras es un mero requisito administrativo, generalmente concebido como condi-
cion para acceder a una compensacion salarial via algun programa especial {Ruf:_::la,
Elizalde v Torquemada, 20003). Se senala que en los programas de compensacion
salarial, prevalece una mejor valoracion de la investigacion en comparacion con la
docencia (Bautista, Pérez y Rodriguez, 2001; Arbes, et. al, 2004; Luna y Canales,
2003) y ha predominado la contabilidad de los hechos (Fernandez, 2001; Cuevas
y Armendariz, 2001).

3. ELANALISIS DE LA PRACTICA EDUCATIVA RELACIONADO CON
LA EVALUACION DE LA DOCENCIA

En este rubro, el estudio de los materiales se realizo tomando en cuenta los siguientes
aspectos: objeto de estudio, objetivos, tesis centrales, marco tedrico-conceptual, me-
todologja, tipo de andlisis y principales aportaciones. Se documentaron 17 trabajos,
4 articulos de revista y 13 capitulos de libros. Se encontré que existen tres grandes
tendencias a partir de las cuales se estudia la practica educativa y la evaluacion de

la docencia;

. La evaluacion de la docencia en el contexto del aula.

. La evaluacion de la docencia v los procesos de pensamiento del profesor
v los estudiantes.

. El andlisis de la priactica educativa y la evaluacion docente antes, durante
v después de la intervencion educativa.

3.1. Evaluacién de la prictica docente en ¢l contexto del aula

Se analizaron un total de 9 trabajos. De éstos, 8 son de tipo empirico y el otro es una
reflexion. El elemento comtin de estos materiales, reside en la autoria de la misma
investigadora vy en que el objeto de estudio se enfoca al analisis de la prictica do-
cente del profesor que trabaja en la Unidad Xochimilco de la Universidad Autonoma
Metropolitana (UAM). En los documentos, se asume a la practica docente en un
sentido amplio, es decir, como el ejercicio practico de la actividad de ensenanza,
enmarcado por las politicas institucionales y por los propios saberes que los profe-
sores se apropian a lo largo de sus vidas.
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En los trabajos se manifiesta que el estudio de la practica implica una forma de
evaluacion con y desde los profesores como una manera de conocer, comprender v
reflexionar sobre la docencia y con ello ayudar a lamejora de esta actividad (Arbest,
2000). Se considera a los profesores como intérpretes o sujetos capaces de otorgar
significados diversos a su propia practica (Arbesa v Figueroa, 2001).

En el marco conceptual, se hace referencia a los postulados del Sistema Modular
(Arbesi, 1999; 2000; 2001; 2004b). También se mencionan ciertos lineamientos que
explican como y por qué surge un sistema nacional de evaluacion de la educacion
superior en México y en particular como se incorpora éste en la UAM (Arbesi,
1998; 2004a; Arbest v Rueda, 2003). Asimismo, se integran distintas reflexiones
tedricas que conciben a la evaluacion docente desde su funcion formativa como un
proceso de retroalimentacion, reflexion y autoevaluacion (Arbesi y Rueda, 2003;
Arbesii 2004a), en el que es preciso incluir a los profesores.

En el conjunto de los materiales se utiliza una metodologia de corte cualitativo
que emplea como método a la etnografia desde las corrientes fenomenologica y
hermenéutica. Se explica que la técnica privilegiada es la observacion participante,
no obstante, se maneja la videofilmacion, la audiograbacion, la confrontacion de lo
observado con los profesores, entre otras mas,

Entre las principales aportaciones, se desarrolla una propuesta metodologica
(Arbesu, 2004a) que contempla una forma de evaluacion de la docencia en la cual
se analiza la practica del profesor en el contexto del aula e involucra a los maes-
tros en este analisis. Los resultados muestran que cada uno de los profesores que
participaron en la investigacion comentan que el formar parte de este trabajo, les
permitio verse no s6lo a través de los ojos de la investigadora, sino también a partir
de sus propios 0jos; lo que les dio la posibilidad de reflexionar sobre su practica
cotidiana, autoevaluarse y decidir qué cambios y mejoras deberian implementar
en su trabajo en el aula (Arbesi, 2004a; Arbesi, Loredo y Monroy 2004: Arbest) v
Rueda, 2003). También este estudio pudo evaluar la aplicacién de la préctica do-
cente modular y revisar qué tanto los postulados originales que definen al Sistema
Modular tienen semejanza o no con la préctica de los profesores que participaron
en esta investigacion (Arbesi, 2004b).

3.2. Evaluacion de la prictica docente relacionada con los procesos de
pensamiento del profesor y estudiantes

Se analizaron un total de 7 trabajos. De éstos 5 son estudios empiricos y 2 son
analiticos. El conjunto de los documentos se enfoca en el estudio de las creencias
0 pensamientos de profesores y estudiantes y su relacion con la evaluacion de la
docencia.

Respecto a las creencias de los profesores, los autores consultados (Canales, et
al, 2004; Figueroa, 2000; Arbest y Figueroa, 2001: Arbesu. Loredo v Monroy, 2004;
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Cruz y Elizalde, 2004), coinciden en que ¢l estudio del pensamiento del profesor
aporta elementos importantes para evaluar la docencia v disefiar programas de
formacion docente, acordes con lo que el profesor piensa vy siente de la ensefianza
¥ no con lo que se cree que sabe o no sabe hacer.

Figueroa (2000) asevera que el estudio del pensamiento practico es uno de los
fundamentos que permiten actuar sobre el curriculum v sobre la mejora de las
practicas educativas, ya que toda innovacion educativa se ve influenciada por los
cambios en el pensamiento del profesor. Canales et al. (2004), manifiestan que
indagar acerca del pensamiento pedagogico del docente, puede servir como una
forma de evaluacion de la docencia antes, durante y después de su intervenciéon en
las practicas educativas. Cruz y Elizalde (2004) plantean que el comportamiento
del docente esta condicionado por su pensamiento cuya esencia se construye a
partir de sus propios antecedes y de sus propias creencias v teorias; por ello para
mejorar el desempeno del docente se necesita que el profesor esté consciente de
sus creencias v teorias para que las contraste con el conocimiento acumulado en
las teorias educativas.

En el marco conceptual, Canales et al. (2004) hacen un recuento de los diferentes
angulos y perspectivas a partir de las cuales se ha abordado el analisis del pensa-
miento del profesor. Figueroa (2000) retoma los principales hallazgos que a lo largo
de la historia se han realizado sobre el conocimiento practico del profesor. Arbesi
v Figueroa (2001) hacen referencia al profesional reflexivo, es decir, asumen que
¢l profesor tiene la capacidad de reflexionar sobre su propia prictica. Cruz y Eli-
zalde (2004) explican en qué consiste el pensamiento del profesor, el conocimiento
practico del profesor y las teorias y creencias de los docentes.

En el rubro de metodologia se identifica que los materiales empiricos de Cruz
y Elizalde (2004); Arbest v Figueroa (2001); Arbest, Loredo v Monroy (2004)
reportan trabajo de campo, los demas se llevaron a cabo por medio de una revision
documental. En el de Cruz y Elizalde (2004) se emplean los métodos combinados,
con técnicas como ¢l uso de cuestionarios que se elaboran a partir de considerar
dos tipos de profesores: los tradicionales y los progresistas. En el caso de Arbesi
y Figueroa (2001) se utilizan métodos cualitativos que se llevan a cabo mediante
¢l estudio de casos, con técnicas como entrevistas a profundidad realizadas a los
profesores, la audiograbacion de clases, filmaciones, etcétera,

Uno de los aportes de estos trabajos es que plantean teorica y metodologicamente
una forma alternativa a la de los cuestionarios de opinion que contestan los alumnos
para evaluar la docencia universitaria, en la que se estudia el pensamiento del pro-
fesor, esta parte subjetiva que lo lleva a actuar de determinada manera en el aula, o
en la propia plancacion de la sesion pedagogica. Se muestran evidencias (Figueroa,
citada por Arbes, Loredo y Monroy, 2003), de que cuando el docente participa en
una actividad en la que éste puede reconstruir como ensena, se fomentan procesos
de reflexion y mejora de la practica educativa,
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Otro aporte es que los estudios a diferencia de la evaluacion docente tradicional,
se orientan a la mejora de la practica educativa y consideran a la evaluacion como
parte de la propia formacion del profesorado. Arbesu y Figueroa (2001), proponen
crear cursos-talleres en donde los profesores se autoevalien y reflexionen sobre su
ensenanza y que la institucion incorpore estas autoevaluaciones en su sistema de
evaluacion,

Por ultimo, se analizan dos trabajos cuyo objeto de estudio son las representacio-
nes o creencias de los estudiantes. El primero, busca conocer las representaciones
pedagogicas de ciertos estudiantes universitarios respecto a la funcion docente (Ar-
besu, Loredo vy Monroy, 2003). El segundo, estudia las imagenes de los estudiantes
respecto a lo que aprendieron en un curso v el papel que desempefiaron sus docentes
en este proceso de ensenanza-aprendizaje (Arbest y Pina, 2004).

Como tesis Arbesu, Loredo y Monroy (2004), expresan que el conocer lo que
sienten, creen v piensan los estudiantes puede ayudar a comprender mejor como y
porqué éstos participan en las practicas educativas; ademas de servir y favorecer
procesos de formacion docente. Arbest y Pifia (2004), parten del supuesto de que
por lo general, la forma tradicional en la que se evalia la docencia en las institu-
ciones de educacion superior mexicanas, no toma en cuenta el aprendizaje de los
estudiantes.

En el marco conceptual (Arbesa y Pina, 2004), desarrollan las diferentes formas
de pensamiento del sentido comun, entre otras, creencias, opiniones, imagenes, re-
presentaciones sociales. El trabajo de Arbesu, Loredo y Monroy, 2004, a diferencia
del anterior, no reporta qué tipo de marco teorico utilizo.

En el rubro de metodologia, se identifica que ambos estudios se realizan a través
de métodos cualitativos. Arbest y Pifia (2004 ) utilizan como técnica cuestionarios de
opinion a los estudiantes con ciertas preguntas abiertas. Arbesu, Loredo v Monroy
(2004) recopilan informacion a través de entrevistas semiestructuradas.

Entre las principales aportaciones se contempla la necesidad de evaluar la do-
cencia a partir de las diversas concepciones que tienen los estudiantes y docentes
respecto a lo que significa enseriar, aprender v evaluar (Arbesa y Pina, 2004; Ar-
best, Loredo v Monroy, 2004): de esta forma se podra conocer la singularidad de
las acciones de los actores educativos que esta marcada por la particularidad de sus
propios mundos; cuestiones que generalmente se descuidan en el tipo de evaluacion
que se realiza de forma tradicional.

3.3. Evaluacion de la practica educativa: antes, durante y después de la
intervencion pedagogica

Se analizaron un total de 5 trabajos, 3 son de tipo analitico y 2 empiricos. Estos do-
cumentos entienden por practica educativa tanto la planeacion que el docente hace
de su clase, como la actuacion de éste en el aula, asi como el impacto de su trabajo
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sobre el desempeno posterior de los estudiantes (Garcia, Secundino y Navarro,
2000). Su proposito fundamental es comprender los elementos que mtervienen en
los procesos de ensefianza y de aprendizaje (Garcia, Secundino y Navarro, 2000),
con el interés de conocer como y de qué manera aprenden los alumnos gracias a la
intervencion del docente o de otros agentes educativos para proponer formas que
permitan ver con mayor claridad qué es lo que caracteriza a la practica educativa
(Garcia y Navarro, 2001).

Como tesis central, Garcia (2003) manifiesta la conveniencia de utilizar a las
teorias de la accion para superar la confusion que se da entre las teorias asumidas
por los profesores y las teorias en uso. Se plantea asimismo la evaluacion orienta-
da al mejoramiento de la docencia v los procesos de formacion de los profesores
(Garcia y Espindola, 2004).

En el marco conceptual, los trabajos retoman las diversas aproximaciones cons-
tructivistas y cognoscitivistas (Garcia, 2003; Garcia, Secundino y Navarro, 2000),
en torno a la cognicion y prictica de los docentes que se han enfocado al estudio
de la practica educativa vy su relacion con la evaluacion de la docencia. También
incorporan algunas contribuciones de investigaciones educativas que han impacta-
do sustancialmente el campo de la evaluacion y de la formacion docente, como el
enfoque de evaluacion naturalista o las diversas concepciones de estudio sobre la
prictica educativa (Garcia v Espindola, 2004; Garcia v Navarro, 2001).

Garcia. Loredo, Luna, Pérez, Reyes, Rigo y Rueda (2004) desarrollan los dife-
rentes enfoques que abordan la problematica de la evaluacion docente, de las teorias
sobre la docencia v sus funciones y en relacion con las teorias sobre la evaluacion
educativa y de la docencia, asi como su vinculacion con la practica educativa.

Respecto a los aspectos metodologicos, los estudios analiticos utilizan fundamen-
talmente téenicas documentales (Garcia v Espindola, 2004; Garceia, 2003; Garcia,
Loredo, Luna, Perez, Reves, Rigo v Rueda, 2004) por medio de las cuales se realiza
un estudio acucioso de la docencia, la funcion docente, la formacion de profesores,
entre otros rubros. Los estudios empiricos (Garcia y Navarro, 2001; Garcia, Se-
cundino ¥ Navarro, 2000) emplean métodos combinados desde la perspectiva de
la cognicion-situada con la intencion de conocer las distintas facetas que incluye la
practica educativa y conocer el aprendizaje logrado por los estudiantes. Las técnicas
utilizadas van desde la entrevista a profundidad y la observacion participante, hasta
¢l uso de cuestionarios. Otra aportacion es la vision en conjunto que se ofrece sobre
los aspectos teoricos involucrados en la evaluacion de la docencia, ya que en pocas
ocasiones se puede contar con un material tan completo como éste (Garcia, Loredo,
Luna, Pérez, Reyes, Rigo v Rueda, 2004).
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4. RELACIONES ENTRE LA FORMACION Y LA EVALUACION DE LOS
DOCENTES

En este apartado se revisan los trabajos que vinculan la evaluacion de la docencia
con la formacion de profesores; hemos considerado solo aquellas producciones
en las que se aborda significativamente cada uno de los dos temas y en las que se
establecen relaciones explicitas y sustantivas entre ellos. Desafortunadamente, no
son frecuentes todavia en México los ensayos, propuestas, reportes de experiencias
0 investigaciones que se dedican especificamente a este vinculo. Comenzaremos
con un analisis de la produccion en el campo. Ademas de realizar el analisis de
la produccion nacional, se intenta una mirada a otras latitudes con la intencion de
facilitar ¢l contraste entre la produccion local y la de otras regiones.

Se analizaron en total 18 documentos, que procedieron, casi por partes igua-
les, de libros y de revistas. Predominan los ensayos (50%), las propuestas (55%)
v los reportes (33%). Dos son los rasgos destacables: por una parte, la falta de
investigaciones empiricas que aborden la tematica doble que nos interesa y que
contrasten rigurosamente la relevancia, la eficacia v la viabilidad de las propuestas
que aparecen en las producciones de corte tedrico; por otra parte, la insuficiencia
de reportes que consignen la realizacion de experiencias vivas, en el terreno de los
procesos educativos reales, posiblemente atribuible al hecho de que buena parte de
tales experiencias no son objeto de reflexion profunda por parte de sus realizadores
o simplemente no son documentadas de manera pablica.

Por otra parte, podemos apreciar una tendencia que habitualmente aparece en
las investigaciones sobre el tema de la evaluacion docente y que ha sido repetida-
mente denunciada (Rueda y Diaz Barriga, 2000): la concentracion mucho mayor de
los trabajos de este tipo en los niveles educativos superiores -senaladamente en el
estrato de formacion profesional-, en demérito de los trabajos que se ubican en los
niveles de la escolaridad basica. Aunque el nimero de alumnos que cursan estudios
superiores €n nuestro pais es todavia sensiblemente mavor en las escuelas piblicas
que en las privadas (v. ANUIES, 2003), encontramos aqui paridad en la cantidad
de mvestigaciones correspondientes a uno y a otro sector.

4.1. Abordajes tedricos en el vinculo formacién-evaluaciéon docente

En los trabajos analizados se encuentra la prevalencia de los abordajes constructivista
y critico-reflexivo, seguidos de cerca por el paradigma humanista. Ninguno de ellos
es excluyente de los otros dos y mas bien pueden considerarse naturalmente com-
plementarios. Los tres son fiel reflejo de una tendencia contemporanea desde la cual
se desea una creciente autonomia del ensenante en la toma de decisiones didacticas
v curriculares v se atribuve un papel central a los procesos de toma de conciencia
en la mejora de su labor magisterial (Crispin, Romay vy Movo, 2000; Cruz, Crispin
y Caudillo, 2001; Diaz Barriga, 2002, 2004a, 2004b, 2004c; Diaz Barriga y Rigo,
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2000, 2003: Monroy, 2000 Vazquez, 2000). Desde dichas perspectivas, los autores
plantean que la formacion docente se orienta sobre todo a detectar y transformar las
practicas y problematicas que se viven en las aulas, por lo que el sentido ultimo del
binomio evaluacion-formacion es la comprension y mejora de la ensefanza.

4.2. Concepciones sobre formacién docente y evaluacion de la docencia

En los documentos analizados es posible identificar una diversidad de concepciones
sobre lo que se entiende por formacion docente, resultado de los supuestos en que se
apoyan los autores; algunas de ellas no son excluyentes sino complementarias, pero
en otros casos resultan perspectivas contrapuestas, Las principales concepciones
identificadas apuntan a entender la formacion docente como:

- Desarrollo integral del potencial humano del profesorado.

- Profesionalizacion de la docencia a través de estudios formales y/o educacion
continua.

- Desarrollo de competencias psicopedagogicas.

- Capacitacion y actualizacion didactica en métodos y técnicas innovadoras
para ensenar.

- Capacitacion y actualizacion en contenidos disciplinares.

- Proceso de reflexion y autoevaluacion que toma como referente la prictica
educativa del profesor en el contexto de su aula asi como sus creencias y
teorias implicitas,

» Proceso de realimentacion al profesor a partir de los resultados de las eva-
luaciones que se le aplican.

- Modelado de conductas especificas propias del buen profesor o del docente
eficaz.

»  Mentoria o proceso de acompafiamiento de parte de un docente mas experi-
mentado que cubre las funciones de un tutor.

- Habilitacion del profesor como “entrenador™ (couch) de los alumnos, como
guia ¥ como supervisor.

Respecto a lo que se entiende por evaluacion de la docencia, encontramos la
multiplicidad de visiones acerca de la evaluacion de la docencia que ha sido docu-
mentada ampliamente en la literatura (v. compilaciones de Rueda v Diaz Barriga,
2000; Millman y Darling Hammond, 1997):

+ Evaluacion docente como resultado de la opinion de otros actores (principal-
mente los alumnos) sobre el desemperio del profesor.

» Autoevaluacion de las propias concepciones v practicas docentes.
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+ Observacion o registro de conductas docentes que se consideran apropiadas
0 nadecuadas.

- Evaluacion centrada en el desempefio y competencias docentes de los pro-
fesores,

- Evaluacion alternativa de indole cualitativa que intenta dar cuenta de procesos
y practicas ligadas a la ensefianza que ocurren en el contexto del aula.

- Evaluacion entendida como obtencion de informacion diversa para tomar
decisiones administrativas respecto al profesorado (promocion, contratacion,
asignacion de grupos, etc.).

El vinculo evaluacion-formacion se plantea en distintas direcciones. Aguirre
y cols. (2000) afirman que se requiere una articulacion organica, permanente e
mstitucional entre ambos procesos, mientras que para Arbest y cols. (2004), ¢l eje
del binomio evaluacion-formacion toma en cuenta el lenguaje, el pensamiento v
el comportamiento de profesores y alumnos. A su vez, Collignon (1994) relaciona
evaluacion y formacion tomando como punto de partida la definicion de un perfil
ideal del docente o perfil del profesor efectivo, el cual debe ser elaborado en conjunto
por docentes y autoridades competentes. Acto seguido, v en funcion de las metas
previstas por cada institucion, esta autora propone establecer los elementos que
serdn el eje del proceso evaluativo y redundarin en la superacion de los docentes
(niveles de conocimiento y actualizacion, productividad, relacion con los estudiantes,
utilizacion de materiales didacticos, entre otros).

Desde otras perspectivas, el analisis del pensamiento del profesor vy la reflexion
critica de su practica educativa son los elementos centrales del proceso formativo, ya
que ambos son los que permiten el encuadre, exploracion v reestructuracion de los
problemas nodales que enfrenta el profesor en un contexto profesional de ensefian-
za determinado (Arbesu, Loredo y Monroy, 2003; Cruz, Crispin y Caudillo, 2001;
Diaz Barriga, 2002; Monroy, 2000). En relacion a lo anterior, también se propone
que la formacion docente debe promover las dindmicas autoevaluativas entre los
profesores participantes (Crispin, Romay y Moyo, 2000).

Finalmente, respecto a los métodos e mstrumentos que permiten vincular el estudio
y evaluacion de las practicas docentes con los procesos formativos y de profesiona-
lizacion, los autores revisados reportan una diversidad de abordajes, entre ellos: la
investigacion participativa: la observacion en aula de procesos y practicas docentes:
la entrevista a profundidad que induce la reflexion del docente; el analisis del pen-
samiento didactico v creencias del docente; la construccion de narrativas, diarios
o bitacoras docentes ¢ historias de vida; la elaboracion y analisis de portafolios de
evidencia y producciones didacticas del profesorado y de sus alumnos; el analisis de
casos reales v simulados; el tutelaje a través de un mentor; asi como la evaluacion
empleando rabricas vy estandares centrados en el desempenio docente (Diaz Barriga,
2004b; Diaz Barriga y Rigo, 2000; Garcia-Garduio, 2004b; Monroy v Diaz, 2001).
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4.3. Evaluacion y formacion docente: una mirada a otras latitudes

En este trabajo no ha sido nuestro cometido realizar un analisis comparativo con
lo reportado en otros paises en relacion con el tema de la formacion y evaluacion
docente. Empero, encontramos coincidencias importantes entre lo que acontece en
nuestro pais con lo que reportan reconocidos autores en otras latitudes.

Por ejemplo, Saroyan (2001) analiza las practicas actuales en diversas univer-
sidades de Canada y Estados Unidos; encuentra que la evaluacion de la ensefianza
tiende a ser sumativa mas que formativa y a centrarse en la emision de juicios sobre
el desemperio de los profesores en vez de enfocarse a la mejora de la ensefianza.

En el contexto de la evaluacion y formacion de profesores en las instituciones his-
panoamericanas, encontramos varios autores que coinciden con los cuestionamientos y
hallazgos de Saroyan asi como con los trabajos analizados en nuestro pais. En el caso
de los profesores en formacion en el area de ciencias, Vazquez (1994) en Espana, y
Salcedo, Reyes y Perafan (2002) en Colombia, encuentran que los estudios que cursan
no suministran una formacion adecuada para afrontar la ensenanza de asignaturas
como Fisica y Quimica. En estas investigaciones resalta nuevamente la importancia
que tiene la revision y cuestionamiento de las ideas o representaciones de los profe-
sores; en el primer caso se trata de sus concepciones alternativas sobre el contenido
curricular y en el segundo sobre sus ideas acerca de la evaluacion. En el estudio de
Vizquez (1994) se argumenta que si la formacion de los profesores no toma en cuenta
la valoracion de sus preconcepciones, ello implica que en la ensefianza los profesores
cometeran errores conceptuales similares a los de sus potenciales alumnos de bachille-
rato. En el caso de Salcedo, Reyes v Perafan (2002) se encontré que prevalece en los
profesores una vision de evaluacion como proceso terminal, acumulativo vy centrado
en el alumno, pero que a través de un programa centrado en situaciones-problema era
posible cambiar su concepcion a una idea de evaluacion como medio de aprendizaje
v mejora de la ensefianza. Asi, las propuestas para la formacion deberan atender tanto
a la formacion psicopedagogica de los profesores como lo relativo a una didactica
especifica de su area de especialidad, promoviendo explicitamente la revision de sus
creencias epistemoldgicas con apoyo en procesos de cambio conceptual, o como
plantea Daniel Gil (1991) un verdadero “cambio didactico™.

Ubicado en el contexto de la universidad chilena, Ahumada (1992) realiza un
analisis critico de las principales metodologias empleadas en la evaluacion de la
eficiencia de los profesores. En dicho recuento, aparecen la evaluacion con base
en los resultados de los estudiantes; la observacion de comportamientos docentes
en aula; la comparacion con un perfil; la opimon de los estudiantes; las opiniones
de pares v superiores y la autoevaluacion. El autor destaca la importancia de las
metodologias que tienen como propdsito realimentar la docencia con fines de me-
joramiento, pero considera que en aras de una triangulacion es importante emplear
varias fuentes y metodologias.
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El empleo del portafolios docente en procesos de evaluacion y formacion de
profesores ha tomado un creciente interés desde la década pasada vy en la literatura
anglosajona (Millman v Darling-Hammond, 1997), hispanoamericana (Ahumada,
1992; Sudrez y Camacho, 2002) y nacional (Diaz Barriga y Rigo, 2000; Diaz Barriga,
2004b) se reportan varias experiencias. A manera de ilustracion, en el caso de Sudrez
y Camacho (2002) se reporta un estudio conducido en una institucion de educacion
superior abocada a la formacion de profesores. Las autoras emplean el portafolios
docente como instrumento alternativo en la evaluacion de la prictica profesional
para la docencia. Condujeron una investigacion-accion participativa con profesores
en formacion y concluyen que el portafolios trasciende una simple metodologia
de aprendizaje y también contribuye al fortalecimiento de determinados procesos
mentales, a la autonomia en el trabajo, la interaccion y la intersubjetividad, ademas
de que permite afianzar el rol del docente como mediador de dichos procesos.

CONCLUSIONES

A partir de la produccion analizada, se aprecia en la década pasada el papel funda-
mental de las politicas piblicas para el fortalecimiento y el empleo generalizado
de la evaluacion de la docencia en las universidades. Sin embargo, habria que
reconocer también la menor atencién que la evaluacion de la docencia en si misma
ha recibido en las politicas gubernamentales. Un punto critico, es el empleo de la
evaluacion como recurso para el acceso a compensaciones salariales y su descuido
como instrumento para contribuir al mejoramiento de la actividad.

Sibien los programas de compensacion salarial han sido un factor muy importante
para la construccion e implementacion de los sistemas de evaluacion, es necesario
advertir sobre el riesgo de caer en practicas de simulacién al incluir el factor eco-
nomico; de hecho en la literatura especializada parece existir consenso entre los
especialistas respecto a que hay que evitar la asociacion de estos elementos.

La ubicacion institucional de las instancias o encargados de conducir los procesos
de evaluacion de la docencia, revela el origen v el sentido de la actividad de evalua-
¢i6n, dominado por la preocupacion de control. Seria conveniente diversificar los
usos de la evaluacion, hasta ahora preferentemente orientada hacia los requerimientos
de la administracion y en funcion de los programas de compensacion salarial, Por
otro lado, quedo documentado que el procedimiento mas habitual para la evaluacion
del docente universitario es la aplicacion de cuestionarios de opinion de los alumnos,
los cuales no siempre son congruentes con los postulados de las teorias educativas
recientes acerca de la ensefianza y el aprendizaje en distintos niveles, campos de
conocimiento y contextos de formacion universitaria. Por otro lado, diversos autores
plantean que esta forma de evaluacion no da cuenta de la complejidad que entraia
la evaluacion de la docencia universitaria, pues deja fuera la comprension de los
procesos y practicas mas significativos en torno a la misma.
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La percepcion de resistencia o no aceptacion de los académicos hacia la eva-
luacion de la actividad docente sefiala la necesidad de incluir la participacion del
personal académico para garantizar sistemas de evaluacion dirigidos esencialmente
al perfeccionamiento de la actividad.

El hecho de una cantidad reducida de trabajos sobre el tema constituye una llama-
da de atencion para los investigadores interesados en los asuntos de la educacion, por
la relevancia del tema y el impacto que hasta el momento se ha documentado poco,
pero se sospecha de graves consecuencias para la vida institucional cotidiana.

De acuerdo a las fuentes consultadas, los materiales identificados en el rubro
de evaluacion y compensacion salarial resultan muy pocos para la naturaleza y re-
percusiones del tema en la vida de las instituciones. Seria conveniente desarrollar
estudios que aborden los efectos de los programas de estimulos, tanto los dirigidos
a los académicos en su actividad general, como los referentes a la calidad de la
practica educativa. Asimismo, es necesario fomentar la realizacion de estudios para
conocer y poder difundir las experiencias de los evaluados, y analizar los efectos
psicologicos que en ellos han tenido los procesos de evaluacion. También seria
deseable someter a prueba formas distintas de atender el tema de la evaluacion de
docentes en las universidades que incluyan una mayor participacion de profesores
y recuperen el sentido de la evaluacion como medio para la mejora de la actividad
docente,

El examen de las fuentes consultadas manifesto que el foco de atencion de los
trabajos que estudian la practica educativa o docente, se centra en la vision que tienen
los propios profesores, y en algunos casos los estudiantes, respecto a lo que significa
ensenar, aprender v evaluar. En este caso, los estudios si emplean a la evaluacion
como un proceso de comprension y mejora de la ensefianza v donde se destaca el rol
protagonico que tiene el profesor como gestor del analisis y evaluacion de su propia
practica y como profesional reflexivo. No obstante, se utilizan indistintamente los
términos “prictica docente™ y “practica educativa”. Esto nos permite suponer que tal
vez el paso siguiente seria confrontar los resultados de estas investigaciones con las
teorias educativas que se dedican a precisar las concordancias o discordancias que
existen entre tales términos v corroborar si ambos conceptos son complementarios o
excluyentes. Esta linea de investigacion, predominantemente cualitativa v conducida
con grupos reducidos de profesores v alumnos, ha generado importantes propuestas
tedricas y metodoldgicas, pero éstas no han sido aplicadas de manera institucional.
Tal vez el reto que quedaria por realizar seria encontrar la manera de integrar algunas
de las propuestas expuestas y con ellas, establecer ciertos lineamientos para evaluar
y mejorar la docencia que se pudieran poner en practica de manera mas amplia en
las instituciones de educacion superior mexicanas.

También seria conveniente que de manera institucional se fomentara una cultura
de la evaluacion en las universidades en la que se favorezea la creacion de un espacio
de formacion y evaluacion docente que capacite a los profesores, no siempre por
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medio de cursos cortos ¥ fragmentados, sino también a través de la reflexion de los
docentes sobre su propia practica v en marco mas amplio de profesionalizacion de
la docencia en los distintos campos disciplinares. Habria que desarrollar lineas de
investigacion que se dediquen al analisis y a la evaluacion de la practica educativa,
Y que ¢stas formen parte del mismo espacio o programa institucional encargado de
la formacion y evaluacion de la docencia.

En los documentos revisados se ofrece una diversidad de propuestas alternativas
para la evaluacion docente relacionadas con la formacion y profesionalizacion en
el nivel universitario, que se derivan directamente de los presupuestos y marcos
teoricos de actualidad (el constructivismo, el humanismo, ¢l profesional reflexivo).
Este tipo de propuestas estin centradas en la funcién formativa de la evaluacion y
enmarcadas en enfoques metodologicos, que permiten la exploracion de la docencia
en los escenarios reales donde ésta transcurre. En el plano instrumental, trascien-
den la evaluacion mediante escalas y cuestionarios de opinién, e incursionan en la
evaluacion centrada en ¢l desempeiio, los portafolios docentes, las bitacoras, los
diarios, las videograbaciones de secuencias didécticas completas, etc. enfatizando
el componente de autoevaluacion y reflexion del propio docente.

Aunque la formacion de profesores requiere atender las necesidades de desarrollo
personal y profesional que son propias de cada docente, se requiere que el cambio
no quede circunscrito en una logica de sujetos individuales. Es decir, es importante
que los programas de evaluacion-formacion planteen las debidas interacciones entre
el cambio personal de los profesores con aspectos sociales y organizativos de la
propia institucion educativa.

Existe afinidad entre lo reportado por los autores nacionales con lo encontrado
en otros paises respecto a problemas, objetos de estudio y metodologias propuestas
para la evaluacion y formacion docente. En otros paises existe la misma preocupa-
c1on por asociar ambos procesos, evaluacion v formacion, pero esto no es lo mas
frecuente en la prictica de las instituciones de educacion superior, donde sigue
privando la evaluacion sumativa desligada de los procesos de realimentacion vy
mejora de la ensefianza.

UNAS PALABRAS FINALES

Como resultado del analisis realizado con la produccion generada en nuestro pais,
podemos afirmar que es relativamente reciente en el medio nacional la preocupacion
por el estudio sistematico de la evaluacion docente. De hecho, sélo en la Gltima
década ha comenzado esta tematica a constituirse en el centro de atraccion de diver-
sos esfuerzos encaminados a su teorizacion. En el presente texto se ha consignado
esencialmente lo que sucede con la evaluacion docente en la educacién universitaria
mexicana; ademds, solo se pasa revista a aquellos trabajos, reflexiones y propues-
tas que han sido seriamente documentados y publicados en medios académicos
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arbitrados. Cabe pensar que existe todavia una amplia zona oscura, una verdadera
cifra negra —si se nos permite la expresion- con respecto a las formas en que se
viene practicando la evaluacion del trabajo magisterial a lo largo v a lo ancho de
nuestro pais, en los diferentes niveles v las distintas modalidades educativas. Y por
cierto también respecto de las actividades de educacion informal, donde los agentes
didacticos deben ser igualmente sujetos a evaluaciones permanentes con el fin de
mejorar su labor y de exigirles responsabilidades.

Nos valemos todavia en este terreno, con lamentable frecuencia, de vivencias
personales, de comunicaciones incidentales, de impresiones y de sospechas, pues
debemos reconocer que la mayoria de las experiencias no han sido documentadas
porgue se han conducido de manera informal o porque es todavia pobre la tradicion
de compartirlas por escrito. Aunque todo intento por constituir un estado de conoci-
miento resulta necesariamente incompleto y transitorio, esperamos que ¢l presente
ejercicio represente un avance en la dificil pero necesaria tarea de hacer evidente lo
oculto, de manifestar lo que ahora se halla encubierto. No es una tarea desdenable si
se piensa en la enorme importancia de la evaluacion docente para mejorar nuestro
trabajo como profesores, y si se piensa también que solo de esta manera podremos
evaluar cabalmente la propia evaluacion de la docencia.
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A PROPOSITO DE EVALUACION POR PARES:
LA NECESIDAD DE SEMANTIZAR LA EVALUACION
Y LAS PRACTICAS DOCENTES
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RESUMEN

Este articulo se elabora a partir de preguntas que un grupo de académicos se plantea en torno a la
evaluacién por pares. Luego de un breve enmarcamiento se plantean las interrogantes sobre ¢l sentido
v significado de la evaluacién, sobre los actores y particularmente por quienes son los pares en el
ambito académico-docente, sobre la evidencia v sus fuentes, v sobre la posibilidad de construir un
instrumento que dé cuenta de la docencia con pretensiones de “objetividad”™. En cada caso se discuten
subpreguntas, buscando ampliar el marco de la discusion, sin intentar cerrarlo, abriéndose a nuevas
perspectivas, Entre éstas, se destacan propuestas para evaluacion, pares, colectivo, dispositivo. La
discusion sigue abierta.
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1. ENMARCAMIENTO INICIAL: ;DESDE DONDE SE CONSTRUYE ESTE
RELATO?

La Universidad de Chile esta estimulando los procesos de evaluacion de la docen-
cia, como parte de su compromiso institucional y también como un dispositivo de
politica orientado a mejorar los estandares institucionales en el ambito nacional e
internacional por referencia a la ensenanza.

A raiz de la iniciativa de evaluacion de la docencia un grupo de académicos del
Instituto de Ciencias Biomédicas de la Facultad de Medicina de la Universidad de
Chile instalo una discusién en torno a un ambito de preocupacion mas especifico.
a saber, la evaluacion por pares, particularmente, la elaboracion de una propuesta
sobre dimensiones, criterios ¢ indicadores que permitieran disenar v aplicar un
instrumento para dicha evaluacion en el seno de la Facultad.

Una primera constatacion que se hace es que la evaluacion de la docencia ha
sido y sigue siendo un problema en la apreciacion de los logros v desempeno de
los académicos. Efectivamente, mientras en relacion a la actividad investigativa
se¢ dispone de referentes claros v establecidos, los que se conocen de antemano al
incorporarse a la carrera académica, en el campo de la docencia los referentes son
ambiguos e indefinidos, sostenidos por una suerte de consenso del silencio sobre
los significados y sentidos de las practicas, las creencias v representaciones que las
configuran, las premisas y perspectivas desde donde se redefinen.

En un modelo relativamente integral (aunque no necesariamente integrado), se
consideran diversos niveles y actores evaluativos de la docencia: evaluacion por
los estudiantes, autoevaluacion, evaluacion por pares, evaluacion por los directivos.
Entre ¢éstos, la evaluacion por pares suscita algunas problematicas relevantes que
contribuyen a delimitar un marco analitico respecto de qué entendemos por par, en
qué sentido, en qué contexto, bajo qué condiciones se es par, cdmo se construye la
paridad, a la vez que proporcionan claves para enfrentarlas v centrar los esfuerzos
sobre ellas.

Las interrogantes planteadas durante la sesion de trabajo con los académicos
provocaron las rellexiones que contiene este texto que presentamos como un ejercicio
de sistematizacion, posibilidad de aproximacion vy elaboracion discursiva en torno
a dichas preguntas. El caracter dialogico v dialéctico que provocd este documento
reiteran ¢l argumento de la necesidad de generar condiciones, oportunidades v
espacios para comenzar a (re)pensar el desarrollo de la docencia, para disponer de
una vision de la tarea académica en que la ensenanza sea una dimension de igual
valor y valoracion que otras como la investigacion, el desarrollo tecnolégico, v la
asistencia téenica al interior del espacio umiversitano.

Como tal, este es un documento de trabajo. que esperamos sirva de base para
posteriores discusiones, confrontaciones, negociaciones. Sus juicios estian  me-
diatizados por los contextos formativos de realizacion de practicas docentes en la
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formacion de profesionales universitarios, tratindose de una construccion en y desde
el colectivo que ensefia y aprende.

Al declarar el impulso inicial y la génesis desde donde surge este texto, cabe
situar la estructura que toma la linea argumental del relato que se articula desde
la pregunta y lo preguntado para pasar, desde ahi, a sefialar las posibles inflexio-
nes, premisas, posturas y problematizaciones que los autores hoy por hoy tienen.
La recuperacion de las practicas docentes v de las preguntas e inquietudes de un
grupo de docentes universitarios sobre la evaluacion de la docencia permiticron
reflexionar y desplazar el ambito de preocupacion desde la funcionalidad encerrada
en la demanda por construir un instrumento para evaluar a “pares” docentes, a la
necesidad de configurar un discurso colectivo que diera cuenta de las negociaciones
de sentido, identidades y saberes necesarios en torno a la practica docente como un
actuar complejo que moviliza el colectivo y sus miembros, mas que como resultado
de un consenso que puede tener peligrosas connotaciones de hegemonia de algin
grupo sobre los demas.

2. PREGUNTAS POR EL SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA EVALUACION.
SUS EFECTOS O IMPACTOS

Primera pregunta: ;qué sucede con la evaluacion en el marco de la docencia
universitaria?

La evaluacion es normalmente concebida en el contexto del aula, donde hay una
estructura de poder clara que se concentra en la figura del profesor, produciéndose un
esquema de profunda asimetria, quizas solo comparable a las asimetrias que podrian
encontrarse en contextos definitivamente autoritarios como las carceles, aunque sin
la misma legitimidad de éstas. Ahora bien, es preciso tener en cuenta que las condi-
ciones del sistema educativo suelen ser coercitivas v de control social, orientadas a
la reproduccion estructural, cultural v social; por tanto, el autoritarismo no es solo
una cuestion relativa al docente, puesto que también se han configurado imaginarios
sociales y narrativas que reproducen el control desde la figura del docente. A veces
es ¢l mismo conocimiento o ese conjunto de conocimientos organizado y validados
por una comunidad y grupo de interés el que hegemoniza campos disciplinares o
saberes profesionales imponiendo aquello que “se debe saber”, lo que “debe ser
ensenado”. En este sentido, el poder es ejercido por la reproduccion de “ciertos co-
nocimientos” incuestionables v naturalizados. En esta logica, la figura del profesor
queda funcionalizada, congelada, instrumentahizada: también es reproductora en la
medida que su quehacer se reduce a transmitir dicho conocimiento.

Tradicionalmente el aula ha sido un espacio micropolitico de asimetrias en que
el poder del profesor es omnimodo, ejerciéndose en practicamente todos los ambitos
del mundo escolar: el profesor es poseedor o duerio del conocimiento disciplinar
tanto como del conocimiento profesional, en otras palabras, es dueno de la verdad;
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del poder de decision sobre lo correcto e incorrecto en los planos cognitivo, valorico,
disciplinario, etc; también es quien dispone del futuro de los estudiantes adjudicando
a unos y no a otros, calificaciones aprobatorias o reprobatorias, sin otro referente
que su propio juicio. El profesor es quien habla en la clase, el estudiante escucha
y toma nota; el profesor interroga, el estudiante responde; el profesor manda, el
estudiante obedece. El profesor es depdsito de la verdad; el estudiante es deposi-
tario de la ignorancia. Esta tradicion es descrita de manera notable por Gallagher
(1992), quien llega a afirmar que la hipocresia —que segiin ¢l es una caracteristica
nacional- se origina en el “autoritarismo de su sala de clases”.

En este espacio tan profundamente autoritario del curriculum y centrado en
ciertos conocimientos y cierto modo de aproximarse a esos conocimientos, docente
v estudiante deben sobrevivir v superar las dificultades que tanto la disciplina como
los propios estilos docentes y discentes le van poniendo.

Segunda pregunta: ;qué sucede si invertimos los términos de la relacion?

Diferente es la situacion cuando se piensa en la evaluacion en términos que superan
y trascienden al modelo usual de la evaluacion como acto de control y sancion.
Cambiando los pardametros mentales, puede pensarse en la evaluacion como

- un proceso constante; no puntual — no se trata de fotografias mas o menos
borrosas tomadas de cuando en cuanto, sino de un proceso continuado de
registro, hermeneusis y didlogo-significacion

- un acto de reconocimiento del otro en su valor; no descalificatorio o des-
acreditador

- unaactividad mental y toma de decision fundamentada; no el simple registro
de un puntaje

- la emision de un juicio fundado; no antojadizo ni aleatorio

- el uso de una escala cuyos puntos sean significativos, conocidos y compar-
tidos; no un mero dispositivo aritmético desprovisto de significado

- una apuesta por el mejoramiento; no por la sancion ni el castigo.

Al lograr generar un movimiento hacia esta concepcion, entonces se estara
dejando de lado una evaluacion sancionadora v sumativa, reemplazandola por una
evaluacion orientada a la formacion, al mejoramiento, a la comprension vy no por
ello menos rigurosa ni exigente. Por el contrario, como se vera mas adelante, la
evaluacion bajo un paradigma formativo es mas compleja, completa v desafiante,
demandando un profesionalismo de parte del docente que no se encuentra en la
simple reproduccion de los modelos evaluativos a los que estamos habituados por
haber sido formados (o deformados) en ellos.
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Tercera pregunta: ;qué evaluamos: los aprendizajes, lo aprendido, lo construido?
¢ Por qué lo hacemos, qué argumentos tenemos para sostener que es necesario
hacerlo?

Evaluar es, a fin de cuentas, producir un juicio fundado acerca de la calidad de los
desempenios de un sujeto o colectivo, con el proposito de orientar la toma de deci-
siones y producir o instalar mejoramientos en los mismos. Desde el angulo de la
accion docente (v su correlato, el aprendizaje) la evaluacion puede centrarse en al
menos cuatro focos epistémicos, es decir, asociada a cuatro maneras de entender el
conocimiento (en cuanto ensefado y en cuanto aprendido), siguiendo lo planteado
por Clouder (1998) y Beillerot (1998).

Clouder (1998), propone cuatro focos epistémicos: el conocimiento como dado
y absoluto, que debe ser reproducido por el estudiante; el conocimiento como com-
prension; el conocimiento independiente, que implica toma de posicion critica; y el
conocimiento contextualizado, es decir, el conocimiento independiente en contextos
determinados, incorporando dichas variables. Por su parte, Beillerot (1998), a pro-
posito del saber y la relacion con el o los saberes, plantea tres formatos de saber:
el saber como acumulacion v oreanizacion que, en el acto docente se transmite
con el proposito que sea reproducido vy, en el mejor de los casos, comprendido y
aplicado; el saber como saber de las relaciones entre los saberes, lo que implica la
capacidad de analisis evaluativos comparativos entre diferentes saberes, v el saber
como reflexion sobre el saber (meta-saber), que tiene que ver con un posicionamiento
epistemologico del sujeto frente al saber, buscando sus bases acerca de la verdad,
los procesos de construccion, etc.

La primera concepcion entiende la ensefianza como un acto de transmision de
saberes objetivos, consagrados, de valor universal, los que deben ser aprehendidos
o captados en un sentido funcional y petrificado del conocimiento como algo dado,
estable, fijo: mas que “aprender” en el sentido de re-crear, transferir, contextualizar,
mnovar, intervenir, necesitar, ese llamado aprendizaje del estudiante no es mas que
reproduccion, transmision, linealidad, conservacion. En esta linea, la evaluacion
docente se traduce en un juicio acerca de la capacidad de transmitir del docente,
de manera que la mirada deberia centrarse en cuestiones relacionadas con aspectos
administrativos (respeto de los horarios, las fechas, los plazos; es decir, de aquellos
aspectos “objetivos™ del desempenio), con la seleccion de los contenidos culturales
(modelos teoréticos consagrados, que apuntan a los ejes centrales de la disciplina,
en el entendido que estan validados plenamente), con la exposicion de los estu-
diantes a experiencias clasicas que producen los resultados que ya son sabidos por
la teoria. Un buen docente es un buen transmisor que ademas es fiel a las verdades
establecidas. Un buen estudiante es un buen reproductor de los saberes consagrados
que le han sido ensenados.

La segunda concepcion entenderia la ensefianza como la busqueda de la com-
prension de los contenidos disciplinares por parte del estudiante, tal que éste pueda
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traducirlos, ejemplificarlos, inter o extrapolarlos, aplicarlos, sefialar sus principios
organizadores, sus conceptos clave, las relaciones entre éstos y la dinamica de las
mismas. En este sentido, la evaluacion de la docencia tiene que ver fundamentalmente
con la manera en que el docente es capaz de instalar e intencionar situaciones de
aprendizaje orientadas a que los estudiantes se apropien del contenido, el sentido
propio y la significacion profesional de los contenidos curriculares. Un buen docente
es el que estimula la comprension y pone situaciones ad hoc para los estudiantes.
En el tercer nivel del pensamiento independiente, la ensefianza es entendida
como la instalacion de un pensamiento independiente y propio; ello no implica el
rechazo del saber establecido, sino la adopcion de una posicion propia, critica, capaz
de proponer hipétesis que desafien los saberes instalados, desafiando a la teoria y
generando un pensamiento propio. La evaluacion de la docencia entonces tendra
que focalizarse en las competencias criticas y de pensamiento autonomo que los
estudiantes han desarrollado, en la medida en que ellas puedan atribuirse a la tarea
docente. Un buen docente se instala como un “partner”, no como un referente de

saberes instalados sino como un critico, actitud a la cual invita y hace participar a
los estudiantes.

Finalmente, ¢l cuarto nivel epistémico, ¢l mas elevado, concibe la ensefianza
como la instalacion del pensamiento autonomo, pero contextualizado, es decir,
instalado en la complejidad de las miradas tedricas alternativas, la interdisciplina,
y las dimensiones que caracterizan y hacen propios a los contextos en los cuales el
sujeto se instala profesionalmente. La evaluacion de la docencia en este respecto,
deberia centrarse en como el docente no sélo estimula el desarrollo del pensamiento
autonomo frente a la disciplina, sino que ademas genera o propone plataformas de
accion donde la disciplina se problematiza en referencia a las situaciones profesio-
nales especificas que deben ser enfrentadas.

3. PREGUNTAS EN TORNO A LOS ACTORES: ;QUIEN EVALUA, QUIEN
TIENE ESE DERECHO, DE DONDE LE VIENE, CUALES SON SUS
LIMITES?

Primera pregunta: ;quién evalia en el aula universitaria?

Evaluar es algo que aparece como natural en el proceso educativo: nadie se pregunta
por la legitimidad de su posicion, funcion, proposito en el marco de la formacion.
Especialmente los estudiantes asumen que es natural e incluso necesario que haya
quien evalie vy sancione de manera definitiva si alguien estd o no en condiciones
de ser declarado habilitado en una competencia, habilidad, destreza o drea del
conocimiento o la profesion. Una primera pregunta busca sacar a la luz el caracter
ideologico v funcional de la evaluacion tal como es concebida y practicada en
nuestro medio, instalando la sospecha acerca de la legitimidad de esta construccion
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que ha sido naturalizada al punto que no se es capaz de concebir las cosas de otra
manera.

Evaluar puede concebirse como un acto de poder por el cual alguien, un sujeto
personal o institucional, es considerado como dotado de ese poder, sea porque se
le atribuye o reconoce mayor conocimiento, experticia 0 competencia en un campo
del conocimiento o de la profesion, sea porque este poder le ha sido delegado por
otro u otros que tienen mas poder ain y pueden delegarlo. En funcion de ese poder,
alguien que lo detenta tiene potestad para enjuiciar y decidir acerca de las personas
y sus vidas; eventualmente, podria tratarse de un acto legitimo en la convivencia
humana pedagégica, pero lo que no parece tan legitimo es que alguien sea revestido
por la sociedad con este poder de decidir sobre la vida de las personas, a tal punto
que sus decisiones son practicamente irrevocables. También se lo puede concebir
como un acto de autoridad, en el cual alguien es reconocido y entendido en térmi-
nos de legitimidad, atribucion de sentido, respeto en la interaccion: la autoridad es
una atribucién que otros hacen de alguien. Bajo cualquiera de las dos miradas, la
evaluacion admitiria diversas significaciones las que no residen en las definiciones
tedricas sino en la forma de relacionarse al interior del sistema educativo.

Por consiguiente, la evaluacion requiere no solo que exista el concepto (incluso
“naturalizado™) v sea sostenido por los diferentes discursos disponibles, sino que
ademis tiene necesidad de quienes consagran ese discurso legitimandolo, apro-
piandoselo, y transforméandolo en algo “natural” (ideologizandolo): estos sujetos
no son otros sino los estudiantes quienes, fruto de un entrenamiento de al menos
los 12 afios de ensefianza basica y media, han aprendido e internalizado el modelo
del profesor como “naturalmente” dictador, dueiio de la verdad, sefior del iempo
y el espacio en el aula, controlador y sancionador de todo.

Por su parte, los estudiantes también construyen juicios sobre sus experiencias
y sobre sus docentes, sélo que esa evaluacion no tiene legitimidad en la practica,
no “tiene peso™'. Pero, también ellos deciden sobre los modos de interacciones con
sus docentes, de manera que son parte de la construccion del docente. La figura
del docente, que hemos esbozado cargando las tintas para hacer mas fuertes los
contrastes, tiene que ver mas bien con el tipo de representaciones sociales, con los
Imaginarios que se construyen en Lorno.

En otra perspectiva, podemos pensar que ¢l docente propiamente tal debe ser
superado, centrindose mas bien sobre “la docencia” en cuanto tal, es decir, el ob-
jeto de la indagacion evaluativo no habra de ser el docente en cuanto persona ni en
cuanto profesional, sino que la ensefianza como fenémeno y proceso que sc da en
un ambiente o contexto como es la escuela, la facultad, la universidad. El docente
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' Esun clasico reclamo de los estudiantes que las evaluaciones que ellos hacen de sus docentes no tienen
mayores repercusiones; en otras palabras, carecen de “efectos vinculantes™; esta irrelevancia desincentiva
la participacion estudiantil.
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individual se instala en el aula con sus propias dimensiones, por cierto, pero también
¢l refleja, traduce y reproduce una mirada y una concepcion que le trascienden y que
corresponde a la cultura docente vigente. Ademas debemos considerar el hecho que
en el espacio universitario se valora el saber de la disciplina® y no la forma en que
esos saberes se intencionan para estimular la evolucion epistémica del estudiantes
o de qué manera esos saberes permiten que el estudiante problematice lo que esta
aprendiendo.

Segunda pregunta: ;de donde le viene el derecho al que evalia?

El derecho a evaluar proviene de dos fuentes alternativas, no compatibles por lo
general; la fuerza o la responsabilidad. La fuerza tiene que ver con la capacidad de la
autoridad de amenazar v cumplir la amenaza frente al que no se somete. Ciertamente,
hablar de fuerza no s6lo alude la capacidad fisica de violentar a otro sino también en
la capacidad simbolica de generar al otro como un espacio cerrado, disminuyéndolo
en su ser v limitandolo en su actuar. La evaluacion fundada en la fuerza suele tener
connotaciones sumativas mas que formativas; su rol principal es tomar decisiones
drasticas, frente a las que no caben resistencia ni discusion.

Por su parte, sin embargo, la responsabilidad tiene un momento diferente; en
esta perspectiva se trata asumir la tarea como el compromiso-responsabilidad de
un colectivo. La responsabilidad, junto con ser también de cada uno, es una acti-
vidad del colectivo, que se plantea en esos términos. La responsabilidad conlleva
una dimension €tica, en la que la conviceion y ¢l hacer propio se asocian a valores
ciudadanos como solidaridad, respeto, trabajo bien hecho. Pero el colectivo es el
responsable en cuanto certifica ante la sociedad v da fe de la calidad de la formacion.
Por esta razon, podemos decir que la evaluacion por pares en esta época es una
dimension diferente que demanda conviccion, decision, coraje y accion de parte de
los miembros del colectivo que se asumen como tales en un dominio €tico-social
determinado. Esta es la fuerza de la universidad publica.

Tercera pregunta: ;Cuiiles son sus limites?

En términos generales, todo acto evaluativo se lleva a cabo en el marco de ciertos
limites. Algunos de los mas clasicos en la vida universitaria son:

- limites institucionales, que corresponde a los que define el reglamento, las
normas, los plazos, las condiciones v las consecuencias que derivan de la
aplicacion de la normativa vigente; también pueden pensarse limites fisicos,
dados por la realidad institucional, entre los cuales son mas importantes ¢l

Generalmente expresado en las certificaciones que posee un docente, ya sea en forma de grados aca-
démicos u otros tipos de reconocimientos.
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nimero de miembros de una unidad que se deben someter a evaluacion, la
época del afio, la cantidad de carga docente;

- limites esenciales: lo que tiene que ver con la vida privada y no la puibli-
ca (profesional) del evaluado, y corresponden al limite del respeto a los
derechos de las personas: privacidad, buen nombre, derecho a intentarlo
nuevamente, a redimirse si es necesario

4. PREGUNTAS POR LOS PARES

Cuando se concibe la evaluacion en este marco de asimetria, y se lo traslada sin
mas a la evaluacién por pares, es natural que surjan prevenciones y resistencias:
;por qué alguien va a venir a evaluar cuanto sé? ;qué derecho tiene? jacaso no soy
un profesional destacado y reconocido en la academia? Ciertamente, la primera
prevencion que debemos hacer es que no se trata de evaluar al par en tanto “otro™
sino sus practicas docentes. El otro en cuanto otro solo puede ser reconocido en la
convivencia, en el colectivo como una realidad completa y respetable, con ¢l cual
(los cuales) es posible construir colectividad e identidad.

Primera pregunta: ;qué es un par?

Diversas acepciones se asocian a la palabra. En el contexto de este trabajo, un par es
concebido como un igual, alguien con quien puedo emPARejar, es decir, con quien
me complemento; un par es alguien que estd a mi misma altura, independiente de
cual sea ésta. Por ello es que un superior no es un par en cuanto tal, el duefio de la
institucion no es un par, los estudiantes no son pares, Somos pares sobre ciertos
referentes, es decir, la paridad nunca es absoluta sino relativa: ser par en la discl plina
€S una cosa, ser par en la ensenanza ¢s otra.

En la disciplina somos pares porque nos reconocemos en un dominio lexico,
semantico-sintdctico-pragmatico comun; en la ensefianza somos pares por defecto:
nos reconocemos como advenedizos, como aficionados, que incursionan en un area
de experticia o desempeno que no es la propia; en otras palabras, somos pares en
la ignorancia. De aqui surge también la necesidad de ayudarnos y colaborar para
profesionalizarnos (hacernos miembros o pares) en la experticia compartida, dialo-
oada, significada, criticada. La paridad en la ensefianza de la disciplina se lograen la
profesionalizacion docente en la disciplina: los pares de la ensefianza disciplinaria
seran por lo general miembros de la misma disciplina.

Segunda pregunta: ;donde se es par?

Ser par posibilita, y se posibilita en la constitucion del colectivo: somos pares en
el colectivo, no en otra parte. Por cierto, el colectivo no necesariamente se define
en un espacio fisico cerrado sino que en el espacio social, lo que algunos llaman
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la comunidad, o que en el campo de la formacion profesional podemos llamar la
escuela o el centro formador, en cuvo seno se desempeiia, con-viven y co-laboran
académicos, docentes, profesores, guias, orientadores, tutores, etc., quienes como
colectivo se hacen responsables de las certificaciones que estan entregando a sus
egresados para que se desempeiien profesionalmente en la sociedad.

A fin de cuentas, lo importante parece ser el colectivo que cuida de si mismo y
de sus miembros; la evaluacion asi es un acto normal y propio de una comunidad
que aprende v ensefia, que se autocorrige v mejora mirando fundamentalmente a
su responsabilidad social antes que a razones de otro orden.

5. PREGUNTAS SOBRE LA FUNDACION DE LOS JUICIOS:
E_Cl.f.rii_. ES LA EVIDENCIA RELEVANTE, LOS PRODUCTOS?

Primera pregunta: ;cudles son las fuentes de evidencia para fundar juicios?

Hay muchas fuentes posibles de evidencia sobre la cual fundar los juicios evaluativos
acerca de la docencia: los resultados de aprendizaje de los estudiantes, la opinion
de los mismos, los materiales de ensefianza producidos por ¢l docente, el juicio de
los pares, otras fuentes.

Los resultados de aprendizaje de los estudiantes parecen ser de las mas fuertes y
solidas evidencias: un buen docente se conoce por el nivel de logro de sus estudian-
tes. No deja de ser un interesante razonamiento, si bien la logica implicada por este
enfoque es la del modelo positivista, empirico-causal, que atribuye los efectos a una
tinica variable sobre una muestra generada aleatoriamente. En este caso, la Gnica
variable seria “la docencia®, y la muestra sobre la que se trabaja “los estudiantes”.
En ambos casos pueden encontrarse debilidades importantes, no solo metodologicas
sino que epistemologicas, es decir, que afectan a la concepcion misma de sustento.
La docencia no es la inica variable de caracter externo a la que pueda atribuirse el
aprendizaje de los estudiantes (Weiner 1980) sino que hay una cantidad variada y
abundante de factores que alteran dichos comportamientos (docencia y aprendizaje),
de donde la invariancia supuesta en el agente causal (tanto inter como intra) queda,
al menos, puesta en cuestion. Similar cosa sucede con la “muestra™: los estudiantes
no provienen de una poblacion y han sido seleccionados al azar; por el contrario,
son sujetos seleccionados, altamente motivados, con los mejores indices y niveles
en ¢l plano intelectual; se trataria asi de una muestra sesgada, intencionada, lo que
lleva a pensar en una escasa varianza intra, de manera tal que seria de poco extrafiar
observar resultados elevados y notablemente parecidos. Esto pone alguna duda sobre
la hipétesis del cardcter aleatorio de la muestra.

La opinion de los estudiantes es considerada como una fuente valiosa, pero los
estudiantes no son pares de donde no pueden ser actores del proceso; al menos no son
reconocidos como pares porque sus roles son completamente diferentes y el tipo de
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conversaciones que sostienen no les permiten instalarse en una relacion de igualdad
con los profesores. Sin embargo, ello no invalida su opiniéon como miembros de la
diada profesor-alumno, estructura fundamental de la ensenanza-aprendizaje.

Los materiales de diverso tipo producidos por el docente para el servicio del
aprendizaje pueden ser también una fuente de conocimiento sobre la que apoyar
un juicio de pares; los materiales, por su propio caracter, son mas facilmente iden-
tificables, tienden a permanecer en el tiempo o pueden almacenarse, vy reflejan en
clerta medida el tipo de desafios intelectuales que el profesor se pone a si mismo
¢n cuanto docente, y les pone a los estudiantes en cuanto aprendices.

El juicio de otros docentes de la misma area o areas similares en lo que a docencia
se refiere es una fuente de primer nivel, aunque sobre la base de acuerdos y nego-
claciones previamente establecidos, como fruto de la responsabilidad compartida
en la ensefianza; si se carcce de esta base, puede instalarse la duda vy la sospecha
acerca de qué y bajo cuales criterios se esta observando. Se requeriria entonces una
suerte de “observador experto”, es decir, que sea reconocido como tal por los pares,
los miembros de la academia, v esté validado ante la misma.

La informacion proveniente de dispositivos de registro ad hoc generados, con-
sensuados y significados al interior de la escuela o unidad académica. Esta fuente
es de primer nivel no solo por la calidad y proximidad de la informacion que puede
recogerse sino porque responde a la concepeion de docencia que la unidad acadé-
mica poco a poco va construyendo v en relacion a la cual pueden definirse criterios
y niveles de logro esperados.

Segunda pregunta: ;Donde esti el referente para emitir los juicios?

Todo juicio evaluativo se hace sobre la base de un referente; éste puede ser lanorma
o promedio grupal; puede ser un referente externo (tipo benchmarking); o alguna
base diferente. En todo caso el elemento clave tiene que ver con los resultados: la
competencia profesional asi como la del colectivo se mide por la cantidad vy calidad
de sus productos mas que por las certificaciones u otras evidencias de respaldo.

En ¢l primer caso podemos pensar en el promedio a nivel de la universidad, fa-
cultad o escuela y contra ese promedio comparar el propio; el problema surge de la
naturaleza misma del promedio y su caracter normativo. Cualquiera sea la fuente de
la informacion, ¢l sujeto es comparado con respecto a su propio grupo; por ello, en
un modelo normativo nunca se podra saber si el desempenio es apropiado a menos
que se tenga evidencia que el promedio o parametro es el correcto. Pero para eso
debe buscarse un referente externo al grupo. Ello nos lleva al siguiente caso.

En el segundo caso debe construirse un consenso acerca de cuales son las di-
mensiones clave de la buena docencia en una escuela o unidad acadeémica, para
luego buscar definir o describir las dimensiones asociandolas a niveles de logro
considerados apropiados. Una forma de hacerlo es mirar donde se producen esas
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dimensiones de la mejor manera y utilizar esos referentes, si los hay y son apropiados
a la propia concepcion. De esta forma puede pensarse en referentes como “docentes
ejemplares” o “master models” o “benchmarks™ y definir la instrumentacion en ese
respecto.

6. PREGUNTAS POR LA CONSTRUCCION DE UN INSTRUMENTO
APROPIADO, QUE DE CUENTA DE LA DOCENCIA, CON OBJETIVIDAD.

Primera pregunta: ;es posible pensar en un instrumento para evaluar la
docencia por pares?

Esta fue la pregunta inicial que dinamizé la conversacion que dio origen a estas
notas y reflexiones. El impulso inicial fue la construccion de un instrumento que
permitiera evaluar la docencia por los pares. La discusion puso en evidencia que
cualquier pretension de construir un instrumento fracasaria por al menos dos ra-
zones: la primera, bastante evidente, que no puede pensarse en un instrumento en
el vacio teorico, ya que un instrumento es un dispositivo para observar, de donde
lo observado es anterior y ha demandado una toma de posicion acerca de qué ob-
servar, como hacerlo, como significar la observacion en el marco de un proceso
reflexivo en la comunidad o colectivo. La segunda razon, menos evidente, es que
una observacion Ginica con un solo instrumento necesariamente habria de producir
un registro sesgado, de donde la objetividad no pasa de ser una caracteristica de la
administracion del instrumento pero no de lo que éste mide o significa.

Luego del enfrentamiento de las preguntas que han informado el desarrollo de
este texto, podemos pensar que una observacion valiosa debe registrar no s6lo un
momento sino, al menos, una serie tal que permita reconstruir el decurso del actuar
del docente, sobre la base de categorias de observacion y anadlisis que postertormente
s¢ habran de constituir en los criterios organizadores de la informacion v en los
referentes en torno a los cuales levantar la discusion acerca del significado de los
registros para el colectivo, tanto como para el sujeto.

Esta modalidad de observacion parece que no se puede agotar en un nico ins-
trumento, de donde hemos utilizado el concepto de “dispositivo evaluativo™, el cual
es concebido como “una declaracion (proyecto escrito) que se sostiene sobre una
estructura tedrica e hipotética que da cuenta de un modulo de trabajo en relacion a
las decisiones asociadas a la ensefianza y el aprendizaje, que por una parte refleja la
concepcidn curricular v didactica misma que sostienen la institucion y el docente,
a la vez que establece los propositos y decisiones asociados, los productos espera-
dos segiin detalle, la instrumentacion y procesos observacionales, el manejo de los
datos, la construccion de los juicios v la traduccion de éstos en una escala, cuando
corresponda” (Hawes 2007:6).
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Segunda pregunta: ;qué significa la objetividad en la evaluacion de los pares?

La cuestion de la objetividad puede resolverse ya sea asumiéndola al positivismo,
que sostiene una ontologia independiente del observador, afirmando la naturaleza
esencial de los objetos mas que su caracter de construccion social, o bien poniéndola
en el circular lingiiistico al interior de un colectivo.

En el primer caso, tendriamos que aceptar que la docencia es “algo™ que tiene una
naturaleza propia y que, por consiguiente, puede ser definido con valor universal,
fuera del tiempo, del espacio y de la significacion contextual. Se implica asi la nocion
de un instrumento que mida de manera sistematica y sin error algunas dimensiones
que revelan, a modo de indicadores, el contenido del actuar del docente como tra-
duccion de una propiedad o caracteristica que éste posee en alguna medida.

Por otra parte, es posible pensar la docencia como una construccion que hace un
colectivo que ensefia y aprende, que decide el formato mds apropiado de colaborar
con los estudiantes en su habilitacion en los diversos saberes, cuales son los niveles
de logro que serin considerados como requisito para certificar la habilitacion de
un sujeto sobre la competencia ensenada, asi como las estrategias que asume como
cuerpo para mejorar las practicas del conjunto y de sus miembros. La objetividad
en este caso viene dada por la expresion, la declaracion significada, de que se en-
tiende por docencia en ese colectivo, de manera que pueda circular en su interior
adquiriendo progresivamente mayor significacion en la medida de la reflexion critica
sobre las propias practicas.

Tercera pregunta: ;qué posibilidades estratégicas tenemos?

En la perspectiva anterior, parece que mas que una observacion puntual o la evidencia
producida por un tnico registro, lo apropiado seria disponer de series o conjuntos
de evidencias v registros, sobre las cuales poder fundamentar juicios de desemperio
acerca de los pares.

En segundo término, la necesidad de reflexionar colectivamente sobre la practica
docente del conjunto (incluyendo a los estudiantes) a fin de generar posibilidades
al interior del potencial didactico que encierra cada una de las disciplinas. Si bien
podemos sostener los niveles epistémicos senalados anteriormente (Clouder 1998),
éstos no se realizan necesariamente de la misma forma en las diferentes discipli-
nas. Cada una de éstas se sostiene sobre una epistemologia determinada v propia,
contiene su propia sintaxis y pragmatica, de manera que configura una forma de
pensar que le es caracteristica.

La importancia de este tipo de evaluacion, junto con los impactos que podria
tener sobre la vida personal de los docentes, hace necesario que se disponga de la
mayor cantidad y mejor calidad de informacion posible, a fin de poder triangular la
informacion y generar un juicio evaluativo responsable.

|
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7. UNA DISCUSION EN CURSO

Proponemos que la discusion acerca de la evaluacion de la docencia por los pares
siga abierta porque, en primer lugar, se trata de un proceso de construccion que
todavia no ha sido llevado a cabo de manera que pueda proporcionarse un referente
similar y estable para emitir juicios evaluativos. En seguida, los juicios evaluativos
son construcciones politicas, delicadas y complejas, que no pueden dejarse al juego
de combinatorias de puntajes ni, menos atn, a la mecanica algoritmica de procedi-
mientos, incluso usando algin software ad hoc.

Cada vez, entonces, se abriran las discusiones en torno al sentido y significacion
de la evaluacion por pares, ésta deberd ser resignificada y validada cada vez, en cada
contexto, en cada configuracién organizacional universitaria. En ello residiran su
fuerza y su riqueza, que reflejan la complejidad v dindmica de los procesos sociales
y pedagogicos. Particularmente es el caso de una universidad compleja como la
Universidad de Chile.

Instalar esta problemdtica en el seno de la academia puede representar la opor-
tunidad de un salto cuantico en la visién que se tiene de la ensefianza, su concepto,
los roles asociados a la misma, su posicionamiento en el discurso institucional, en
las practicas y normas de jerarquizacion académica, en la valoracion social. Invertir
las cosas, como se indico, significa dar nuevos sentidos a los actos y replantear las
relactones: del individuo al colectivo, de la sancion al acompanamiento, de la apli-
cacion mecanica al examen reflexivo de las cosas. del instrumento al dispositivo,
de la diferenciacion en la especialidad al reconocerse como pares en la universi-
dad, en fin, experimentar un vuelco que puede representar un posicionamiento
de la ensenanza como uno de los ejes auténticamente reconocidos, valorados y
validados en la comunidad. El sano ejercicio de invertir las cosas y las relaciones,
desocultando y poniendo a la luz su lado oculto que, en ocasiones, tiene grandes
frutos para ofrendar.
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RESUMEN

En este articulo se presenta el conocimiento generado a través de la indagaci:inﬁﬂ bre dife rentes
estrategias reflexivas. El contexto es el Programa de Formacion vy Apoyo al Prl.ltrlusura{!ln .U niver-
sitario de la Universidad de Alcald. En primer lugar, planteamos las bases epistemologicas v el
marco teérico en el que se sustenta nuestra indagacion. A continuacion, dL‘S'EI'ihiI"I'Iﬁﬁ' el contexto,
las finalidades y principios que constituven el eje para proponer estrategias reflexivas. Por ui.tm}n,
presentamos las diferentes estrategias con sus contribuciones para el desarrollo de una practica
reflexiva v las cuestiones a seguir indagando.
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1. PUNTO DE PARTIDA Y BASES EPISTEMOLOGICAS

Si algo hemos logrado en estos afios es observar como las distintas universidades
organizan sus ofertas formativas enfatizando no sélo la informacion sino la formacion
pedagobgica. Sin embargo, es dificil desterrar el predominio de una planificacién de
la oferta formativa que supere el modelo cartesianonewtoniano que ha generado
una Epistemologia de la verdad iinica: el conocimiento se define a priori como algo
que esta ahi fuera esperando ser descubierto (Kincheloe, 2001). La consecuencia
inmediata es que el profesorado se forma pensando que el conocimiento se aprende
en un proceso lineal, logico y predecible que luego lo traslada a los alumnos.

En muchos casos, en la formacion del profesorado universitario se repiten mode-
los y se reproducen metodologias que declaramos a superar, cambiar o transformar.
Por ello, es necesario hacer un mayor esfuerzo, para no sélo extender y generalizar
la formacion pedagogica del profesorado universitario sino para repensar las pro-
puestas y programas de formacion inicial v permanente.

Lo que necesitamos entonces es investigar en otros referentes tedricos que se
fundamentan en supuestos basicos y en una epistemologia de pensamiento com-
plejo que se traducen en lineas de actuacion, en principios de procedimientos, que
favorecen una practica educativa diversa, multidimensional y divergente. Este es
¢l objetivo de la propuesta formativa de la Universidad de Alcala y que forma parte
de un proceso de investigacion de la practica docente con la finalidad de introducir

|

mejoras continuas que contribuyvan a una docencia universitaria de “calidad”.

El marco teorico en el que se sustenta nuestra propuesta formativa es el pen-
samiento postformal, reflexivo y complejo (Kincheloe, 2001; Barnett, R. 2002,
Grushka, K.; McLeold, J. y Reynolds, R. 2005); la concepcion del desarrollo
profesional como posicionamiento (Lieberman y Millar, 2003; Brubacher, J, Case,
Ch., y Reagan,T., 2000); la ensenanza expericncial, la identidad docente y el com-
promiso con la innovacion (Van Manen, 2003; Caoté, 2006; Coté y Lévine, 2002;
Ingarheld, 2007).

Por razones de extension podemos destacar brevemente algunas de las caracte-
risticas principales de este marco teorico:

. Orientado a la indagacion: la investigacion por medio de la accion como
actividad cognitiva se convierte en un objetivo central. Un profesorado que
investiga esta en condiciones de poder ayudar a sus alumnos a practicar la
investigacion, a convertirse en indagadores.

2. Las caracteristicas indispensables para emprender la indagacion son la

Este articulo se basa en los aprendizajes v el conocimiento generado on los provectos llevados a cabo
por ¢l Grupo de Investigacion: Formar, Indagar, Transformar (FIT). Universidad de Alcali (Leonor
Margalef, Cristina Canabal, Cecilia Urquizu, Maria Dolores Garcia Campo. Guillermina Gavaldon,
Watalie Pareju, Elena Rossibel Munioz).
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curiosidad intelectual, la motivacion, la apertura al cuestionamiento y a
los desafios.

3. Desarrollo permanente del respeto mutuo y la solidaridad entre los parti-
cipantes de la comunidad educativa.

4. Socialmente contextualizado y consciente del poder; el pensamiento no
puede ser separado ni del contexto sociohistorico ni de las dimensiones del
poder.

5. Basado en la produccidn y construccion del conocimiento y el aprendizaje
creativo, el conocimiento no puede venir impuesto por expertos ajenos sino
que tiene que ser producido por medio de la interaccion entre profesorado
y alumnado.

6. Dedicado al arte de la improvisacion: reconoce que opera en condiciones
de incertidumbre que requieren del arte de la improvisacion. Evita proce-
dimientos v reglas uniformes. Exige capacidad para permanecer abiertos a
lo imprevisto y a lo inesperado.

7. Dedicado al cultivo de la participacion situada y hacia una ensefanza y
aprendizaje autodirigido. El alumnado comprende que tiene derecho a
hablar, a no estar de acuerdo, a participar y responsabilizarse en la renego-
ciacion del curriculo.

8. Expandido por la inquietud hacia la reflexion critica, tanto propia como
social.

9. Modelado por ¢l compromiso como componente esencial de una ensefianza
experiencial y parte constitutiva de la identidad como docentes.

10. Basado en la sensibilidad por el pluralismo y el respeto a la diversidad en
todos sus sentidos y dimensiones.

I1. Comprometido con la accion pero también con la reflexion antes, durante
y después de las acciones y encuentros interactivos.

12. Consciente por la dimension afectiva del ser humano donde las cuestiones
emocionales y morales tienen un papel explicito y transversal en toda pro-
puesta formativa,

2, CONTEXTO Y PRINCIPIOS PARA TRANSFORMAR LA DOCENCIA UNI-
VERSITARIA

El programa de formacién v apoyo al profesorado de la Universidad de Alcala tiene
la finalidad de acompaiiar al profesorado en la etapa actual de grandes cambios y
demandas que exige nuevas respuestas y plantea multiples desafios. Transitar ha-
cia un nuevo modelo educativo es una necesidad ineludible y urgente para nuestra
Universidad por lo que se trata de apoyar al profesorado en su conjunto con una
oferta de estrategias formativas diversas ¢ integradas. Estas propuestas son fruto de
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un proceso de reflexion e indagacion permanente que permiten aprender de la prac-
tica y mejorar la propuesta formativa. En definitiva, se busca contribuir al analisis,

evaluacion y transformacion critica de la practica profesional porque constituye la
base de una mejora en la ensefianza universitaria.

El Programa de Formacion y Apoyo a la Docencia Universitaria se inicio en la
Universidad de Alcala en el curso 2003-2004 para dar soporte de manera sistematica,
continua y permanente a los procesos de innovacion en la ensefianza v lograr un
cambio en el modelo educativo de la universidad. Esta destinado a todo el profeso-
rado y tiene diferentes ofertas formativas para responder a las necesidades, perfiles
y demandas del profesorado.’

La caracteristica principal de este programa es la integracion de las acciones for-
mativas en un sistema interconectado. No se trata de acciones aisladas, fragmentadas
o parciales sino de acciones basadas en la coordinacion de las ofertas formativas en
un programa sistematico ¢ integrado que se caracteriza, a su vez, por su interrelacion
con otras dimensiones fundamentales para el apoyo y reconocimiento a la docencia.
Nos referimos a su relaciéon con acciones institucionales como la movilidad del
profesorado, los incentivos y la evaluacion de la actividad docente.

Consideramos que la practica educativa universitaria es un fenomeno complejo,
impredecible, multidimensional que como tal necesita un acercamiento al pensamien-
to complejo. No podemos seguir buscando respuestas reduccionistas, fragmentadas
y superficiales basadas solo en informacion o cursos puntuales. Es por ello, que la
reflexion, el andlisis v la produccion de conocimiento sobre la docencia universitaria
requiere un marco teorico que respete la multidimensionalidad, la multicausalidad,
la incertidumbre y la interdisciplinariedad como el que acabamos de indicar.

Pero llevar a la prictica estrategias orientadas en estos supuestos basicos exige
cambios profundos y necesitamos indagar en el desarrollo de propuestas formativas
que respondan a las nuevas funciones y finalidades de la universidad, que ademas
tengan en cuenta la necesidad de una real convergencia en el Espacio Europeo de
Educacion Superior’. Apoyar al profesorado en este proceso de convergencia en

Lo

Para mayor informacion se puede consultar ¢l Programa de Formacion del Profesorado v Apovo a la
Docencia Universitaria en: hitp://www2.uah.es'formacion_profesorado universitario

La Declaracion de Bolonia, suscrita por los Ministros de Educacion de 29 paises europeos reunidos en esta
ciudad en junio de 1999, marca el inicio oficial del proceso de convergencia hacia un espacio europeo de
educacion supernior, en ¢l que participan todos los Estados miembros de la Union Europea y otros paises
europeos de proxima adhesion. Este proceso debe culminar en 2010 y se pretende que se desarrolle de
manera consensuada, por lo que distintas nstituciones v orgamsmos implicados en la ensenanza superior
han venido realizando encuentros periddicos y estableciendo pautas, recomendaciones e informes. Su
grado de adaptacion es diferente segin cada pais v sus propias estructuras y normativas intcrnas pero
todos ellos comparten los mismos objetivos: adoptar un sistema ficilmente legible v comparable de
titulaciones basado en dos ciclos principales, establecer un sistema internacional de créditos, promover la
maovilidad de estudiantes, profesores e investigadores, promover la cooperacidn europea para garantizar
la calidad de la educacion superior y, en definitiva, promover una dimensién curopea de la educacion
superior. Para mayor informacion se puede consultar: www.mec.es/universidades/eees/index.himl
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cuanto a la puesta en prictica de procesos de ensefianza-aprendizaje centrados
en ¢l estudiante v en la renovacion de principios y metodologias docentes, es una
prioridad en las politicas de formacion y docencia universitaria,

Es por ello que la Universidad de Alcala, a través de la Direccion de Formacion
del profesorado universitario, ha disefiado un programa de formacion y apoyo que
se caracteriza por integrar diversas estrategias formativas basadas en la indagacion,
la prictica reflexiva y el desarrollo profesional como actitud. Estos son elemen-
tos claves para que el profesorado implemente metodologias que favorezcan un
aprendizaje autodirigido, reflexivo, critico y para que logremos un impacto en las
practicas de ensefianza.

Los principios de procedimiento que guian el disefio de las estrategias formativas
han partido de (Margalef, 2005):

- Implicacion y participacion

- Generar interés, despertar inquietudes, aprender a auto-motivarse
- Partir de la resolucion de los problemas que les preocupan

- Aprendizaje relevante

- Aprendizaje autébnomo, critico y cooperativo

- Interdisciplinariedad

- Reflexion de la propia practica

En coherencia con estos principios, las acciones formativas que componen este
programa se estructuran en torno a las siguientes propuestas: formacion inicial, for-
macion y apoyo a la implementacion de metodologias innovadoras y asesoramiento
pedagogico. En el siguiente grafico se comprende mejor su interrelacion:

FCRMACION
DEL
PROFESORADO
UNIVERSITARIO

‘Asesoramiento
pedag égico

Soporte Flataforma Web (no presencial)




78 PersrecTiva Enucacionar N 48, Stou~po SeMesee 2006

Cada linea de actuacion liene sus caracteristicas especificas pero todas ellas
comparten el marco tedrico y los principios antes explicitados. En este articulo
compartiremos los resultados y aprendizajes de las estrategias formativas comunes
que hemos desarrollado en las diferentes acciones y que sirven como ejes estructu-
radores para la transformacion de las practicas universitarias.

3. ESTRATEGIAS REFLEXIVAS COMO MARCO PARA LA ACCION

Por estrategias reflexivas entendemos los diversos procedimientos que se utilizan
en un proceso formativo para que los participantes aprendan de un modo activo,
critico, duradero e interactivo. Se trata de las herramientas que un formador/a di-
sefia y desarrolla como parte de su ensefianza con la finalidad de crear un entorno
de aprendizaje relevante. Supone, por tanto, un modo de relacionar las finalidades
y principios, los contenidos y las relaciones entre formador/a y participantes. No
es una accion aislada sino un conjunto de actividades de ensefianza-aprendizaje
que conforman una estrategia de formacion basada en un enfoque de ensefanza
reflexiva. Lo importante es tener claras las finalidades que subyacen a las propuestas
de accion.

Estas finalidades estan relacionadas a los objetivos de nuestra propuesta for-
mativa y en este caso insistimos en las habilidades metacognitivas que necesita
desarrollar el profesorado para interrogar, analizar, conocer, evaluar y modificar
su propia practica docente desde un punto de vista educativo, didactico, personal,
moral v social.

El disefio de las estrategias que proponemos se interrelacionan y complementan
para desarrollar una practica reflexiva que no se queda en las intenciones y for-
mulacion de finalidades. Con la puesta en practica de estas estrategias buscamos
acortar la distancia entre el decir y ¢l hacer, entre el pensamiento y la accion. Por
ello, el eje comun de estas estrategias, siguiendo a Perrenoud (2005) v Kemmis,
(1999) se onenta a;

- Trabajar sobre el habitus, es decir, sobre lo supuestos que sustentan la
practica: la memoria, la identidad, las representaciones, las informaciones,
las actitudes, los esquemas de pensamiento.

- Articular dispositivos que tengan la clara intencion de desarrollar compe-
tencias, conocimientos, andalisis para la reflexion en la accion y sobre la
accion.

- Indagar sobre las dimensiones no reflexionadas de la accion, sobre lo latente,
las razones de las rutinas, las acciones cotidianas vy buscar comprender-
las,

- Partir de la practica y de la experiencia, sobre lo vivido por el profesorado
participante y a partir de alli plantear interrogantes, dudas, formular inter-
pretaciones, construir saberes.

x
e ——
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Combatir la resistencia al cambio dado que las estrategias propuestas invitan
a la transformacion de las practicas habituales.

Las estrategias que proponemos a continuacion trabajan sobre estos ejes.

3.1. Las autobiografias o como reconstruir nuestra socializacion profesional

Constituyen una poderosa fuente de conocimiento personal, de conocimiento
de “uno mismo™ como profesor (Hobson, 2001 ). Permiten conectar el pensamiento
sobre la ensenanza con las practicas concretas, Ayudan a identificar concepciones,
ideas y valores que sustentan la practica docente, a develar las decisiones que el
profesorado toma, €l modo como se relaciona, refleja unas creencias v un modo
de concebir la ensefianza. Narrar estas creencias y experiencias es el primer paso.
Pero formar al profesor critico supone enfrentarle no sélo a sus creencias sino a las
razones ultimas que justifican las acciones que realiza y los motivos que pueden
estar en la base de esas razones (Brawn y Crumpler, 2004).

No se considera que a partir de la narracion se logre una reconstruccion sino que
es un poderoso recurso para comenzar a hacer conscientes ideas y concepciones,
para debatirlas y poder contrastarlas con las razones y teorias que subyacen. Para
reconstruir necesitamos avanzar mucho mas, pero las creencias y vivencias expe-
rienciales al ser narradas, al tenerlas escritas permite a los participantes volver a
ellas para reconsiderarlas y reinterpretarlas.

En las autobiografias el profesorado relata su iniciacion en la profesion docente,
motivaciones, primeras experiencias, sus visiones del conocimiento, lo que ensefian,
formas y modos; estilos de relacion con los alumnos, procesos de ensefianza-apren-
dizaje que favorecen; materiales que utilizan, interrogantes, dudas, conflictos que
se han planteado o que surgen ya en el inicio de estos procesos de reflexion,

S1bien utilizamos un formato hbre, en un segundo momento acudimos a diversos
interrogantes que pueden ayudar a reflexionar y a apropiarse criticamente del cono-
cimiento que se encuentra mas alla de su experiencia inmediata (Hobson, 2001).

La autobiografia es un proceso de “formacion y aprendizaje sobre la propia
experiencia educativa... Este aprendizaje es posible porque permite, de un lado, un
dialogo con el pasado, para entender mejor el presente y el futuro, y, por otro lado,
una reconstruccion —(re) interpretacion— de la experiencia a partir de la relacion
con las teorias implicitas que hay en ella” (Arnau, 1999:618).

En palabras del profesorado que ha vivido esta experiencia formativa resulta
mas ilustrativo:

“La experiencia de realizar una autobiografia ha sido de las mas enriguece-
doras para mi. Al compartirla con el resto del grupo recuerdo la sensacion de
empezar a entender el porque de todo agquello, .. .surgieron muchos aspectos
en comun... Y aquello generd una identidad erupal muy fuerte ..
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compartiamos muchas cosas, pero lo importante era explicar la concepcion
de docencia, lo que crefiamos y deseamos sobre lo que es ensenar en la
universidad... entendimos que la tarea docente es compleja, mas de lo que

Jjamas hubiéramos imaginado... "

Lo que se pretende con las autobiografias es que el profesorado participante se
involucre en un proceso de autorreflexion que permita:

identificar percepeiones, creencias, supuestos, concepeiones sobre la docencia,
la ensefianza y el aprendizaje. Ello ayuda a romper la tendencia a no desafiar
ni revisar las teorias intuitivas y creencias.

detectar las influencias de su socializacion profesional (arca de conocimiento,
tradiciones culturales y profesionales) y sociocultural (género, clase social,
tradiciones familiares), de su socializacion educativa (procesos de escolari-
zacion, estudios universitarios).

analizar como construyen su identidad como docentes ¢ indagar cuales son sus

ideales sobre un buen alumno, una buena ensefanza. unos modos de relacion
e interaccion didactica.

develar su aprendizaje experiencial para profundizar en la comprension de
sus modos de actuacion y sus propias practicas docentes como iniciacion para
romper el circulo vicioso de la reproduccion de los esquemas de transmision
en lo que han sido socializado como docente.

indagar sobre resistencias, obstaculos, condicionamientos que no ayudan en
los procesos de mejoras e innovacion de sus practicas.

3.2. El taller de gestion del compromiso como parte de la construccion de
una nueva identidad docente

De acuerdo con la propuesta de Zacarés e Iborra (2006), uno de los objetivos que esta
presente en una intervencion sobre la Identidad, es facilitar la gestion de nuestros
compromisos. Por todo ello decidimos trabajar el tema de la gestion de compromisos
en un taller especifico adoptando un enfoque experiencial orientado a la exploracion
de procesos (Ingarfield, 2007) y menos centrado en los contenidos experienciales,
asi como partir de la experiencia personal de los participantes.

El esquema general seguido es el siguiente:

*  Extraido de Carpeta Docente de un profesor del Programa de Formacion Inicial (Curso 2006-2007).

Ll
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El Formador introduce ¢l tema: Una configuracion (set up) abierta, en-
foque sobre ¢l tema a explorar. lo suficiente para que los participantes
tengan un sentido general del tema.

Los Participantes hacen: Sin idea fija, solo lo suficiente para enfocar el
explorar,

Los Participantes comprueban: jQué han sacado?

Los Participantes dicen: Comparten la variedad de experiencias.

El Formador demuestra/dice: Introduce el modelo formal.

Los Participantes comprueban con y contra su propia experiencia.
Juntos identifican las variaciones en los resultados y los limites del |
modelo.

A partir de dicho esquema general se plantea el siguiente grupo de ejercicios:

1.

Exploracion por grupos de 4-5 personas sobre que se entiende por compro-
miso.

Exploracion del proceso de comprometerse. ;jQué hacemos para compro-
meternos? ;Hay diferencia entre implicarse y comprometerse?

Primer ¢jercicio. Por parejas.

a. A realiza un dibujo trazo a trazo, mientras B trata de averiguar con cada
trazo en qué consiste el dibujo, comprometiéndose con cada trazo con una
hipétesis determinada. Rotar,

b. Coger ¢l dibujo de la otra persona y modificarlo, hacer un dibujo a partir
del original, trazo a trazo. De nuevo B trata de averiguar con cada trazo en qué
consiste el nuevo dibujo, comprometiéndose con cada una de sus hipotesis,
modificandolas, entre otras posibilidades.

¢. Averiguar con los dibujos los elementos significativos del “dibujante”,
valores, intereses, motivaciones, rasgos, a partir no solo del tema del dibujo,
sino también a partir del proceso de creacion.

4. Segundo ejercicio. Por parejas.

a. A realiza una actividad que disena y decide B, Llevarla a cabo atendiendo
a como empieza, cOmo se mantiene, como se decide terminarla,

b. A realiza una actividad que él mismo disena y decide. Llevarla a cabo
atendiendo a como empieza, como se mantiene, como se decide terminarla,

¢. Comparar y buscar diferencias entre el paso (a) y el paso (b) teniendo en
cuenta los dos contextos: elegido / no elegido, en términos de los procesos
de iniciar, mantener y finalizar.
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5. Tercer gjercicio. Aprovechar el Descanso.

a. Durante el almuerzo, atender a como inicias el descanso, como lo mantienes
y como te reorientas para volver a la clase.

6. Regreso al aula y por grupos ejercicio de exploracion, comparando los tres
ejercicios en términos de:

a. Como habian iniciado la actividad, como la habian mantenido (y mantenian
su compromiso con la misma) y cémo y por qué decidian terminar.

b. Un modelo de motivacion que enfatiza: qué significaba la situacion del
ejercicio, qué efectos o logros producia y como te habias sentido a lo largo
de los diferentes ejercicios.

7. Puesta en comun de todos los grupos v conexion con el tema del compromi-
so, el establecimiento de direcciones vitales significativas y la construccion
de un sentido de identidad.

La secuencia de ejercicios descrita, tiene como proposito principal explorar viven-
cialmente no tanto qué compromisos tienen los profesores en relacion a su actividad
como profesores en la universidad, lo que favoreceria trabajar con contenidos, sino
explorar el proceso de comprometerse, analizando la formacion, mantenimiento y
cuestionamiento de compromisos creados para la ocasion, asi como los procesos
de motivacion implicados.

Por ¢jemplo, como resultado de este tipo de estrategia en un taller realizado
con un grupo de veinte profesores de diferentes especialidades se trabajo el tema
del compromiso como paso previo para la implementacion de innovaciones en su
practica docente. En todo este proceso durante el taller la idea de compromiso se
amplio yendo mas alld de los significados planteados inicialmente, discutiéndose
finalmente la idea de que cada compromiso planteaba la posibilidad de definir una
direccion de desarrollo a la que tender. En este punto se incluyd la necesidad de
construir contextos expresivos personalmente (Waterman, 2004), por ejemplo me-
diante el equilibrio entre los desafios propuestos por las actividades desempeniadas
o metas seguidas en dichos contextos, y las habilidades o recursos necesarios para
seguirlas, tipicas en situaciones comunmente conocidas como de flujo. Es entonces
cuando dichas actividades, metas o ideales aportan una vision mas significativa
acerca de uno mismo, utilizandose el propio potencial de modo cotidiano, o al menos
identificar cuando no es asi, para cuestionar la propia situacion personal respecto
de los compromisos adoptados.

Se concluyo con la reflexion de lo que supone innovar en toda su complejidad,
incluyendo las quejas, miedos v resistencias que comunmente dificultan la puesta
en practica de dichas innovaciones (Kegan y Lahey, 2001, Wagner, y Kegan, 2006).
Reencuadrar un discurso basado en la gqueja v la resistencia por uno centrado en los
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compromisos, era uno de los elementos necesarios a constituir, como paso previo a
la constitucion posterior de grupos de trabajo por triadas de profesores, que imple-
mentaran experiencias concretas de cambio e innovacion durante sus clases.

3.3. La carpeta docente como herramienta integradora del diario reflexivo y
la autoevaluacion: poniendo énfasis en el proceso

La carpeta docente es una estrategia formativa que ha adquirido Gltimamente gran
difusion en el dmbito de la formacion docente. Aunque, generalmente se ha utilizado
mas con fines de evaluacion y acreditacion. En nuestro Programa de Formacion
Inicial tiene un caricter formativo y la finalidad es articular el aprendizaje de modo
que permita ir progresando en ¢l desarrollo profesional de una manera integral. Es el
eje sobre el que se asientan las actividades y estrategias formativas: curso, talleres,
grupos de trabajo. Ademas de ser una estrategia didéctica, la carpeta docente es el
medio a través del cual los participantes demuesiran lo que han aprendido durante
todo el Programa. Es decir, se convierte en una estrategia de autoevaluacion y
evaluacion,

Para que las carpetas docentes no se conviertan en una exhibicion o recopilacion
de trabajos, es importante seguir una serie de fases interrelacionadas recordando
siempre que ticnen un cardcter ciclico que permiten ir profundizando, completando
y reconstruyendo nuestro aprendizaje a lo largo de todo el Programa. Las carpetas
docentes se conciben como “acto tedrico™, es decir, son una estrategia para el and-
lisis y metanalisis a través del cual el profesorado construye una imagen docente,
conoce sus preconcepciones ¢ ideas previas, reflexiona sobre sus actitudes. detecta
sus potencialidades, identifica sus necesidades de formacion y los aspectos que
necesita profundizar. En muchos casos, el resultado de este analisis exige tiempo y
maduracion, puede llevar a desaprender, a cuestionar lo que se hace habitualmente
vy a que ¢l profesorado se pregunte el por qué de su hacer.

Esta idea de proceso, de reaprender, de incorporar la reflexion la manifiesta
claramente un participante en una sesion de retroalimentacion sobre su carpeta
docente:

"...durante estos meses en los que participo en este programa, los cimientos
sobre los que construi mi primera vision sobre ¢l proceso de ensefanza-apren-
dizaje han sido removidos, es de esperar que no se haya producido un mero
cambio, sino que se haya iniciado un proceso, que sea constante. Pero me
pregunto y me inquieta ;qué consecuencias tendrd para mi docencia?™

Lo mas importante para desarrollar la carpeta docente como estrategia reflexiva
es trabajar la retroalimentacion de forma constante y sistematica, En este caso, el

Extraido de la carpeta docente de un profesor del Experto en Docencia Universitaria, Programa de
Formacion Inicial del Profesorado - Junio 2007,
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equipo de formacion ha desarrollado las tareas de estimular los procesos de reflexion
a través de la retroalimentacion vy orientacion para la indagacion. Este proceso se
ha completado en un didlogo entre formador/a y autor/a de la carpeta y en algunos
casos en presencia de los pares que conformaban el grupo de trabajo o los semina-
rios. Es en estos encuentros donde se trabaja en base a la deliberacion basada en el
dialogo vy la interaccion.

El rol principal del formador/a es estimular y facilitar los procesos de indagacion
mediante diversos procedimientos: formular nuevas preguntas, profundizar en el
analisis de lo oculto, ayudar a plantearse otros cuestionamientos, proponer algunas
lineas de actuacion, estimular la originalidad vy creatividad para actuar en su propio
contexto y situaciones de aprendizaje, sugerir bibliografia, estudios de casos. No se
trata de permanecer pasivos ni abdicar a la responsabilidad de facilitar la comprension
v basicamente ayudar a la reconstruccion de sus conocimientos experienciales. Por
ello, es necesaria una actitud de apertura, flexibilidad, tolerancia, tener competencias
v habilidades metacognitivas y cierto grado de dominio de estrategias reflexivas
para hacer frente a procesos abiertos y de gran incertidumbre. Se trata de orientar,
apovyar, facilitar y contribuir a la comprension, lo que exige mucho mas que dar
instrucciones y pautas.

Es responsabilidad del formador/a crear un clima adecuado para la retroali-
mentacion que permita generar una comunidad de aprendizaje constituida por la
interaccion entre formadores, participantes y pares. Es en ese espacio de interaccion
donde se pueden generar los procesos de construccion vy transformacion duradera
que no se queden simplemente en yuxtaposicion de saberes sin una reconstruccion
de los aprendizajes previos.

Lo que el profesorado incluye y documente en la carpeta docente se basa en
su concepcion de ensenar y aprender y en la asuncion de un modelo educativo
de modo consciente v fundamentado, fruto de ese proceso de retroalimentacion
y reflexion. Es ¢l propio profesorado el que asume el protagonismo en su carpeta
docente, v lo mas interesante es analizar su proceso de evolucion y desarrollo hacia
su aprendizaje autodirigido. En esta lase se hace mas patente la vinculacion entre
la teoria v la practica.

Es también en este contexto donde la autoevaluacion cobra sentido de retroali-
mentacion, de aprendizaje v permite el desarrollo personal y profesional. De este
modo la autoevaluacion, como bien indica Torres Santomé (2006), se convierte en
una medida profesionalizante y contribuye a estimular la responsabilidad del profe-
sorado. Avyuda a revisar la vida cotidiana, las propuestas de ensefianza y aprendizaje,
las dificultades, las propuestas alternativas, las cuestiones que necesitan mejorar o
redefinirse.
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3.4. Los grupos de trabajo e implementacion de innovaciones: las triadas
potenciadoras de un aprendizaje reflexivo

Los grupos de trabajo son unidades personales, dindmicas y cohesivas. Permiten
que los participantes tengan apoyo de los companeros por medio de las actividades
del grupo. El objetivo del grupo primario es que todos los miembros se apoyen
mutuamente para lograr la consecucion de las metas vy lineas de actuacion. Dentro
del pequefio grupo se requiere un contrato o compromiso firme. Es importante
negociar los roles vy la organizacion interna del trabajo.

Para facilitar el trabajo de los grupos, especialmente el desarrollo de un pensa-
miento reflexivo adaptamos la propuesta de Brockbank v McGill (2002) sobre el
didlogo reflexivo para facilitar el desarrollo de la practica reflexiva. En nuestro caso
adaptamos como estrategia formativa “las triadas™.

En primer lugar la finalidad de las triadas es favorecer el intercambio de roles,
permitir que todos pasen por la experiencia de presentar su situacion, planificar la
experiencia, realizarla y tener la posibilidad de contar con los companeros como
observadores y facilitadores. Los miembros de cada triada pasan por todos los
roles, lo que contribuye a desarrollar diversas capacidades, especialmente la de la
empalia.

La retroalimentacion de los pares influye en los procesos de autoevaluacion
particularmente en la dimension de la practica. Influye en los juicios que los pro-
fesores tienen acerca del grado en que sus objetivos se desarrollan (Ross y Bruce,
2007). Un modo de hacerlo es sugerir estrategias y trabajar de modo colaborativo
para implementarlas. Sin duda, ello contribuye a romper el aislamiento y a confor-
mar comunidades de aprendizaje que permiten compartir valores, desprivatizar la
practica y llegar a un dialogo reflexivo.

Las triadas tratan de ayudar a hacer conscientes, visibles y explicitas las con-
cepeiones y estructuras de valores que subyacen en cada practica. Sin duda, si
queremos cambiarlas, reestructurarlas o mejorarlas hay que empezar por sacarlas
a luz, analizarlas y a partir de entonces comenzar a transformar lo que sea nece-
sario. Para seguir estos procesos se requiere apoyo y formacion. En este caso no
solo de los miembros de la triada sino también de un facilitador/a externa. Este
rol lo lleva a cabo un formador/a del Programa que ayuda a profundizar en la
comprension de las situaciones analizadas, brinda orientaciones bibliograficas,
estimula otras ideas de indagacion y plantea nuevos interrogantes y preguntas
de indagacion.

Para ilustrar este proceso qué mejor que recurrir a sus propios protagonistas:

“Participar de las triadas ha sido sin duda una experiencia muy enriquecedora
que ha aportado significativamente a mi desarrollo profesional y personal.

Debo reconocer que al principio, cuando nos conformamos como grupo, no
estaba segura de como encarariamos esta experiencia v si seriamos capaces
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de llevarla a cabo “exitosamente. Algo que favorecid el trabajo de nuestro
grupo fue el clima de dialogo e interaccion que se generd entre nosotros. La
sensibilidad, apertura, motivacion y compromiso de todos con el proyecto
permitié una gran cohesion grupal. El respeto, la colaboracion, el intercam-
bio de ideas y puntos de vista, la responsabilidad, el buen humor y la actitud
positiva hacia el cambio han sido una constante en nuestros encuentros de
trabajo™.

“Las triadas han supuesto una verdadera innovacion. Compartir la proble-
matica de aceplar el reto de un cambio en la forma de impartir la docencia.
Escuchar la opinion de compaferas que estan en la misma situacion en la
propia clase. Aceptar ideas, sugerencias y propuestas desde otras perspectivas
diferentes. Salir de una rutina que el sistema tiende a establecer y comprobar
con satisfaccion que el cambio es posible, que a otros les interesa, en una
palabra que es viable™.

3.5. Los seminarios o como pasar de la autorreflexion a la indagacion basada
en el didlogo

Es muy ttil cuando se utiliza como estrategia de un grupo reducido y orientado hacia
el aprendizaje buscando favorecer la autonomia y la cooperacion. En el espacio de
formacion ayuda sobre todo a:

- La participacion y la colaboracion de los miembros que conformen el se-
minario.

- Facilita la presentacion de casos, problemas, situaciones o incidentes criticos
que requicran la busqueda de mayor informacion para fundamentacion,
documentacion, contraste,

- Permite un didlogo reflexivo, una toma de postura, asumir y defender ideas,
gjercer diferentes roles.

Lo mas costoso es iniciar procesos de reflexion que desencadenen una transfor-
macién de pricticas habituales. Por ello, tal y como indica Kemmis (1999), consi-
deramos que, para introducir mejoras en las practicas, la reflexion se debe dirigir a
través de la autorreflexion y guiarse por los siguientes principios:

El papel de la reflexion para orientar la accion en contextos historicos
concretos y reales.

. Las relaciones sociales supuestas y prefiguradas en el pensamiento del actor
y de la accion que adopte en razon de su reflexion.

- Los valores e intereses que enmarcan el pensamiento y la accion del ac-
tor.

*  Extraido de Diario Reflexivo de dos profesoras del Programa de Formacion Inicial (Curso 2006-
2007).

Marcarer, L., Casasal, C. g Isorra, A,/ TRANSFORMAR LA DOXENCIA UNIVERSITARIA. .. i

- Las bases ideologicas del pensamiento y de la accion.

- Lareflexion como una practica en una situacion concreta y la naturaleza de
la participacion del actor en el proceso de comunicacion, toma de decisiones
y accion.

Es por ello que, siguiendo a Kemmis (1999) hemos considerado ¢n los Seminarios
las dimensiones basicas para lograr la implementacion de practicas innovadoras mas
alld de un imperativo legal. Y la necesidad de tener en cuenta la relacion mutuamente
constitutiva entre el pensamiento, la accion, el mundo social y el actor.

En los Seminarios transitamos de los procesos de autorreflexion individual tra-
bajados con las otras estrategias a una reflexion compartida a través del dialogo, la
observacion y la retroalimentacion. También logramos avanzar desde la reflexion
méas contemplativa a la accion y al compromiso con la mejora y transformacion de las
practicas. Como lo sefiala un grupo de trabajo en ¢l seminario final de su triada:

“La reflexion compartida nos ha permitido desmitificar y romper esque-
mas, nos ha proporcionado una retroalimentacion muy enriquecedora y
especialmente, un analisis e interpretacion de la realidad docente desde
distintas estructuras de pensamiento y accion™.’

4. APRENDER DE LOS IMPREVISTOS PARA SEGUIR APRENDIENDO

Con la puesta en marcha de estas estrategias reflexivas y a traveés de indagar sobre
sus resultados, logros y limitaciones vamos aprendiendo que otros modelos de
formacion y desarrollo profesional son posibles. Si queremos tener aprendices auto-
nomos, criticos, reflexivos y que sigan aprendiendo a lo largo de la vida tendremos
que desarrollar esas mismas capacidades en los formadores y formadoras. Esto no
se logra ipso facto, ni por decreto, ni mucho menos con la expresion de finalidades
y discursos. Necesitamos poner en practica estas propuestas, reflexionar sobre esa
prictica y continuar aprendiendo. Son procesos largos, complejos y permanentes.
Son también costosos porque no pueden ser masivos, necesitan atender a un nimero
reducido de participantes, pero son sostenibles dado que generan un gran impacto ¢n
la practica. Desde luego que es mis complejo que disefar estrategias o actividades,
porque se trata de actuar sobre concepciones y modos de entender la ensefianza y
¢l aprendizaje, las practicas institucionales v los procesos ideologicos, historicos,
culturales. economicos que la sustentan.

Romper esa logica cartesianonewtoniana que deciamos al comienzo nos exige
actuar desde la coherencia y la vigilancia epistemologica. Exige una responsabilidad
compartida, una dosis de realismo, que no de pesimismo, y un modo de comenzar

Extraido de la entrevista con la tutora de la wriada integrada por profesorado de Pedagogia ¢ Ingenieria
en Telecomunicaciones. Mayo 2007,
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a hacer, unico modo de mostrar que es posible y real. Hemos aprendido que los
principios que guian las estrategias son validos y es necesario seguir profundizando
en ellos para hacerlos cada vez mas sostenibles y generalizados. Especialmente,
hemos aprendido que el reto de la interaccion entre conocimiento y aceion supone
acciones mas integradas y duraderas, que la retroalimentacion para que sea forma-
tiva y ayude a la autoevaluacion tiene que abordarse de un modo mas sistematico
y formativo. En ello tenemos mucho trabajo por delante.

También hemos aprendido que se requiere mayor apovo y reconocimiento a la
tarea docente, mas respaldo en la investigacion sobre las pricticas como fuente de
conocimiento publico que oriente las politicas de formacion.

Tal como indicaba Staél en el encabezado del articulo, necesitamos estar abiertos
a los imprevistos, perder y recuperar el contacto con el lienzo, en nuestro caso estar
abiertos a buscar otras logicas que superen la logica dominante con la que hemos
mirado y nos hemos acercado a la formacion y el desarrollo profesional. Este es
¢l compromiso con el cambio y la transformacion de las practicas docentes domi-
nantes. Para ello contamos con la indagacion y la sistematizacion de las propias
practicas y de las que se constituyen en escenarios para un aprendizaje situado y
autodirigido.

Es importante generar un conocimiento priactico que trascienda el conocimien-
to local y pueda convertirse en un conocimiento publico que nos permita debatir,
disentir, contrastar, adaptar y transformar la docencia universitaria.
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wf”“mw"“” Mario Rueda Beltran y Frida Diaz Barriga
Evaluacion (Compiladores)
de la docencia Evaluacion de la Docencia,

Srrapasaiieis sicrronles

Perspectivas Actuales.
Editorial Paidos, México, 2000

Una vez mas Mario Rueda. esta vez con Frida

Diaz Barriga, recoge las impresiones y trabajos de

;5:‘3 \ otros autores en torno a la evaluacion de ]g docen-
e g‘ﬂ 5 cia. En esta ocasion, los autores y compiladores
- se enfocan en tres areas principales: Problemas y
perspectivas en la evaluacion de la docencia uni-

L versitaria, la evaluacion de la docencia a través de

las opiniones y la participacion de los actores de la
educacion y el analisis de la practica educativa y del pensamiento de los profesores
como instrumentos de formacion y evaluacién de la docencia.

Los planteamientos alrededor de la evaluacion de la docencia, especialmente
universitaria, se centran en trabajos hechos principalmente en México, por recopila-
cion de informacion a través de revisiones bibliogrificas y la experiencia de quienes
han dedicado su formacion profesional al estudio de la evaluacion de la docencia
cn general, basandose en las preguntas recurrentes: jqué, quién y cémo? De las
cuales se desprende una serie de interrogantes que Mario Rueda y Frida Diaz no
pretenden resolver, sino exponer diferentes perspectivas que puedan llevar al lector
a sacar sus propias conclusiones tomando como referencia a quienes han estudiado
a fondo los temas tratados en este libro.

Comienza la primera parte con una presentacion de Mario Rueda y Frida Diaz
para luego introducir a quien lidera las opiniones y trabajos de esta compilacion con
la frase ““la evaluacion debe entenderse como problematica y no como instrumento”,
Jaques Ardoino sintetiza lo que todos los participantes de este libro quieren traspa-
sar al lector; que la evaluacion es compleja, con multiples aristas que involucran
todos los procesos v fenomenos educativos v sobre todo, que estamos hablando
de una problematica y no de un instrumento. En su analisis eminentemente social,
Jaques Ardoino recurre al concepto de control existente en las concepciones de la
evaluacion a nivel generalizado y como éste, sin estar errado, debe supeditarse a lo
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especifico, es decir, a la medicion de ciertas caracteristicas que podrén diferenciarlo
de otros, aun asi sefiala que el concepto de evaluacion es mas amplio v supone una
concepeion de intersubjetividad y particularidad que ubica a los propios alumnos
como referentes de estas relaciones particulares y multireferenciales.

En la segunda parte de la compilacion, Rueda y Diaz Barriga acuden a los actores
sociales de la educacion, Edna Luna hace un interesante analisis de los “aspectos
implicitos sobre la ensefianza reflejados en los cuestionarios de evaluacion de la
docencia” estableciendo la particularidad de medir a todos los docentes con el mismo
instrumento, aun cuando la diversidad de niveles de especializacion y conocimiento
los hace diferentes de base. Luna realiza un analisis de los cuestionarios en cuanto
a teorias del aprendizaje y enfoques de ensenanza, no encontrando relacién entre
ellos. La pregunta entonces queda abierta: ;es necesario referirse a ¢stas para con-
feccionar cuestionarios de evaluacion? Muchas instituciones plantean abiertamente
su orientacion hacia algunas teorias pedagdgicas en sus declaraciones de principios,
i deberian entonces seguir esta linca cuando se trata de evaluar el desemperio de
sus docentes?

Jos€ Maria Garcia analiza también los cuestionarios de evaluacion de la docencia,
pero desde el punto de vista de las dimensiones de efectividad docente, validez y
confiabilidad del instrumento, basandose en estudios principalmente anglosajones
llevados luego a la realidad mexicana. Concluye que los cuestionarios revisados
realmente miden la efectividad docente y la mayoria son confiables y vélidos. Su
vision aporta a la diversidad de opiniones referentes al tema.

Maria del Carmen Gilio circunscribe su trabajo ain mas, analizando la licencia-
lura en quimica de la Universidad de Querétaro v la evaluacion docente desde la
participacion, concluye, a través de la construccion de un instrumento de evaluacion
de la docencia creado a partir de esta participacion, que los docentes sienten que la
evaluacion es importante dentro del proceso educativo vy el hecho de involucrarlos en
el proceso otorga al mismo mayor credibilidad vy sensacion de utilidad para la labor
de los profesores, contraria a la sensacion de control de un instrumento impuesto.

Alrededor de los mismos aspectos, pero en un contexto diferente, Javier Loredo
y Olga Grijalva proponen un instrumento de evaluacidn de la docencia de posgrado
basado en la participacion v que toma como eje cuatro aspectos: La opinion de docentes
de posgrado, la opinion de estudiantes de posgrado, la bibliografia especializada v la
opinion institucional. Estos aspectos a su vez, se encuentran basados en tres aspectos
fundamentales al momento de definir y entender la evaluacion de la docencia: con-
siderar al docente como persona, entender la evaluacion docente como parte integral
del curriculum y definir la docencia como prictica social de un colectivo.

En el capitulo 6, Isabel Cruz, M. Luisa Crispin vy Héctor Avila nos llevan al
terreno de la evaluacion formativa. Haciendo hincapié en el caracter multidimen-
sional v necesariamente local de la evaluacion de la docencia, a la vez de sefalar
la necesidad de entender la falta de formacion metodolégica de muchos docentes a

RECENSIONES 95

nivel universitario, el trabajo de estos autores coincide con el anterior en términos
de la participacion activa de los docentes y los excelentes resultados que ella trae,
sobre todo cuando se trabaja sobre los resultados de la evaluacion con el objetivo
de la mejora.

Como finalizacion de esta segunda parte, Maria del Carmen Pérez nos llevaala
ensefianza en linea, sus implicancias y consecuencias, a la vez que entrega ciertas
herramientas para un trabajo exitoso en esta area. Deja abierta la pregunta acerca
de como enfrentar los procesos de evaluacion basados en esta forma de ensefianza
que bien puede ser la que impere en el futuro.

En la tercera parte de esta compilacién, Garcia, Secundino y Ledn, basandose en
las propuestas de Coll y el constructivismo, realizan una propuesta metodologica
intentando considerar los mecanismos de la accion docente desde una perspectiva
integradora de los aspectos sociales y psicolinguisticos. Su experiencia expuesta
en tres niveles de anlisis (dos presentados en este trabajo) realizados a partir del
andlisis dentro de una clase de quimica pretende ser el punto de partida para tra-
bajar la evaluacion docente considerando la relacion profesor-alumnos dentro de
la sala de clases. También en el dmbito de la quimica, De la Chaussé y Candela
toman una investigacion etnografica para analizar los procesos de la construccion de
significados v las relaciones sociales entre profesores y alumnos en un laboratorio
de quimica orgdnica. Mediante el analisis de los discursos y conversaciones que
se sostienen en ella, las autoras pretenden ser un aporte a la comprension de los
procesos de aula. Si bien establecen que no tiene relacion directa con la evaluacion
de la docencia, establecen que este analisis es relevante para el mejoramiento de
las practicas de los profesores.

Maria Isabel Arbest evalaa la practica docente en un sistema de ensefanza
modular, donde la ensefianza se centra en la interdisciplinariedad y el contacto con
la realidad como nueva forma de ordenamiento de los conocimientos. A través de
un trabajo de campo se observan los docentes en 12 clases y su relacion con los
alumnos, quienes mediante la investigacion como foco de aprendizaje, van relacio-
nandose con el profesor en forma cotidiana. Para instaurar un proceso de evaluacion
docente, entonces habra que interiorizarse de las nuevas metodologias utilizadas
en las distintas unidades, como en este caso. El trabajo de Alma Elena Figueroa se
basa en el profesor vy sus practicas docentes. En el analisis del concepto de calidad,
y de las pricticas efectivas de los docentes, se pueden desprender indicadores para
la evaluacion, a partir de las mismas experiencias de los profesores, de manera tal,
que logre mejorar los procesos de los cuales forma parte.

En el capitulo 12 Miguel Monroy Farias enfoca su atencion al pensamiento
didactico del docente, puesto que éste juega un importante papel en la evaluacion
de los profesores. A través del andlisis de los constructos personales, reflexiones y
creencias de los docentes, Monroy sostiene que es posible realizar modificaciones
en el curriculum v el proceso ensefianza aprendizaje.
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Hacia el final del libro los trabajos de Frida Diaz Barriga y Marco Antonio Rigo,
analizan la practica educativa y proponen un modelo de formacion docente que in-
tegra aspectos practicos, reflexivos v conceptuales, en la linea del constructivismo,
que lleven al docente al andlisis de sus practicas, con miras a realizar los ajustes y
cambios necesarios para mejorar sus procesos. A través del mismo poder llegar a
un proceso evaluativo participativo que permita la reflexion.

Finalmente Maria Luisa Crispin, Maria de la LLuz Romay y Claudia Moyo vincu-
lan los procesos de la evaluacion con la formacion docente a través de un estudio de
talleres con docentes. Sus conclusiones nos senalan que los profesores comprenden
mejor los procesos de la ensefianza y ¢l aprendizaje si estdn unidos a la evaluacion,
mas aun si ésta incluye un gran nimero de variables que permitan comprender mejor
los procesos y tomar mejores decisiones. Se determind también la importancia de
las caracteristicas personales y el estilo de ensefanza, asi como la influencia de los
pares, ya que los resultados, si bien positivos, variaron de acuerdo a los grupos. No
obstante, los cambios se produjeron y fueron positivos.

PAOLA ESPEJO
Instituto Téenico Profesional DUOC-UC
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El texto presentado es obra de tres catedraticos
de la Universidad de Murcia v un académico
de la Universidad de Minho (Portugal) que han
publicado diversos trabajos acerca del aprendizaje y el desarrollo de competencias
en estudiantes universitarios de lo que se ha denominado “el espacio europeo de la
Educacion Superior™.

La presente obra se estructura en dos partes: la primera, plantea una funda-
mentacion a partir de una revision de los diferentes enfoques de aprendizaje v las
contribuciones mas significativas que han surgido en el campo internacional tanto
a nivel tedrico como empirico.

Se destaca el analisis del estado del arte de la investigacion a nivel europeo y
en Australia que elevé a acunar los términos “enfoque profundo™ y “enfoque su-
perficial del aprendizaje™ para referirse a las dos formas diferenciadas de procesar
informacion por parte de los estudiantes universitarios. El término superficial se
refiere al procesamiento de la informacion dirigido al texto en si mismo, senalando
una concepeion reproductiva del aprendizaje, mientras que el término profundo se
refiere a los alumnos que centraban en la comprension del texto y que mostraban
mayor interés por el significado.

Varios autores (Hernandez Pina, 1996 y Richardson, 2000) han determinado
los elementos caracteristicos en cuanto a motivos y estrategias que constituyen,
derivan, implican o subyacen en el estudiante que adopta un enfoque superficial al
abordar las tarcas de aprendizaje, o por el contrario, cuando se trata de un enfoque
profundo.

También se hace referencia a varias investigaciones que destacan el surgimiento
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de un tercer enfoque, el denominado enfoque estratégico o de alto rendimiento, ¢n
que un conjunto de factores integrados a nivel intencional dentro del perfil profundo
se orientan hacia el propésito de alcanzar ¢l éxito, entendido en términos de los
mis altos resultados.

Por otro lado, los autores plantean que algunos contextos pueden promover o
facilitar, tanto un determinado u otro tipo de aprendizajes. En estos casos, se han
logrado establecer factores que promueven el desarrollo de diferentes enfoques, ya
sea el superficial o el profundo. Para estos efectos, es importante la influencia del
profesor y la estructura del contexto de ensefianza. En esta misma linea, se presentan
nuevas vertientes v tendencias en la investigacion de los enfoques de aprendizaje
en la Educacion Superior; su relacion con determinadas variables motivacionales
v académicas relevantes (autoconcepto, autorregulacion, metas académicas, prefe-
rencias individuales de comportamiento y aprendizaje, estilos de aprendizaje, elc.);
diferencias contextuales-culturales (modalidades de ensefianza presencial, ensefianza
a distancia, y modelos de aprendizaje en grupo).

En el capitulo 2 de la primera parte, se profundiza y avanza en esta linea, de-
finiendo qué aprenden los estudiantes, con qué calidad, esto es, qué resultados de
aprendizaje alcanzan en el contexto del nuevo disefio formativo adoptado a nivel
europeo que tiene como eje las denominadas “competencias profesionales™. Significa
comprender el aprendizaje y la ensefianza a partir de competencias académicas y
profesionales que en el marco de un *modelo de desarrollo profesional™, posibiliten
v hagan viable en el estudiante su profesionalizaciéon, capacitacion y calificacion que
lo habiliten para actuar de manera competente y autonoma en la sociedad emergente
dentro del llamado “espacio europeo de la educacion superior™.

La segunda parte que comprende los capitulos 3 v 4 se centra basicamente en
las evidencias de los resultados del aprendizaje basada en la experiencia de las Uni-
versidades australianas, utilizando la Taxonomia SOLO (Structured of the Observed
Learning Outcomes. Biggs v Collins, 1992; Biggs. 2001, 2002).

Analizando los aspectos mas relevantes de la investigacion citada (Taxonomia
SOLO), se puede concluir ¢l establecimiento de una coherencia empirica, una
relacion entre el modo de abordar las tareas de aprendizaje v las evidencias en los
productos o respuestas ante una tarca de aprendizaje. Si se relacionan los enfoques de
aprendizaje y los resultados alcanzados, se concluye que los estudiantes con enfoque
“profundo” presentan respuestas relevantes y relacionadas con los requerimientos
de la tarea. Estas respuestas son producto de la puesta en accion de competencias
de analisis de la informacion y reflexion critica.

Sin embargo, aquellos alumnos con un enfoque “superficial™ se caracterizan por
presentar niveles de complejidad estructural mas bajos que se traducen en respuestas
simples, v conclusiones apresuradas.

A la luz de los resultados obtenidos en esta investigacion, se pueden inferir una
serie de implicancias educativas, ligadas al hecho de considerar que el enfoque de
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aprendizaje superficial no tiene cabida dentro de un modelo de aprendizaje que
se postule en términos que los estudiantes sean capaces de aprender de manera
autonoma. utilizando una amplia gama de estrategias . Desde esta perspectiva, los
autores plantean la demanda de un cambio en el rol del profesor en su enfoque de
ensefianza v en su concepeion sobre la ensefanza y el aprendizaje. Esto ultimo
adquiere especial relevancia al momento que una institucion de educacion supe-
rior incorpore el denominado “enfoque basado en competencias™, ya que implica
“focalizar” el proceso formativo en el aprendizaje del alumno.

En el nuevo contexto de una formacién por competencias, el rol del profesor
experimenta un giro radical, desde el polo de la ensenanza directiva y reproductiva
hacia uno, en que el profesor cumpla el papel de “facilitador™ del proceso de apren-
dizaje del alumno. Esto implica una constante busqueda de indagacion y analisis
critico de su quehacer docente y de sus pares, para llegar a construir y proponer
nuevas alternativas metodologicas a nivel de aula.

A este respecto, adquieren especial relevancia la utilizacion del aprendizaje
basado en problemas (ABP): la ensefianza tutorizada; ¢l aprendizaje cooperativo;
las nuevas tecnologias vy la ensefianza y evaluacion a partir de proyectos. En el
ambito de la evaluacién, se puede destacar la utilizacion de nuevos y alternativos
procedimientos evaluativos, capaces de evaluar nuevas formas de trabajo de los
estudiantes.

Finalmente, podemos afirmar que este libro constituye un interesante aporte
para abordar los desafios de la pedagogia universitaria en el contexto de los nuevos
paradigmas curriculares, a partir de investigaciones en el ambito universitario con
alumnos “reales” que estudian en universidades con contextos “reales™ de carreras
profesionales, con éxitos, fracasos, limitaciones, pero rescatando aquellas experien-
cias que pueden ser transferidas a otros escenarios de educacion superior mas alla
del denominado “espacio europeo’.

JUAN CARLOS CAMPBELLE.
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso
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NORMAS DE FORMATO Y ESTILO PARA LOS ORIGINALES
PRESENTADOS A “PERSPECTIVA EDUCACIONAL™

1. Los articulos deben ser inéditos, de una extension maxima de 25 a 30 paginas,
escritos a espacio y medio, en tamaio carta. Se debe acompaiiar una copia en dis-
quette o via correo electronico a la direccion que aparece al final. Los originales
no seran devueltos.

2. El tema debe relacionarse con Educacion y/o Pedagogia.

Los articulos pueden ser Estudios Empiricos, Revisiones del Estado del Arte, arti-
culos de Desarrollo Conceptual y Comentarios de Libros. Estos ultimos no deben
exceder las dos paginas y deben referirse a obras publicadas con un maximo de 24
meses de antigliedad.

3. En péagina aparte se indicara el nombre, grado(s), Institucion de trabajo, direc-
cion y correo electrénico del o los autores. En esta misma pagina se puede incluir
agradecimientos o reconocimientos por contribucion o colaboracion.

4. La pagina 1 (pagina del titulo) debe incluir: el titulo del trabajo y el nombre y
afiliacion del o los autores.

5. Se debe incluir el titulo en inglés, un resumen o abstract en castellano y en inglés,
de no mas de 150 palabras, y palabras clave en castellano e ingles.

6. El cuerpo del articulo continuara con numeracion correlativa indicada en la es-
quina superior derecha, dos espacios debajo del titulo abreviado.

7. Citas textuales de menos de 40 palabras se escriben entre comillas, incorporadas
al texto y finalizando con la referencia parentética a la fuente v pagina (Autor, Afo:
p.). Citas de mas de 40 palabras (o0 4 lineas) se escriben en un bloque separado del
texto con sangria de 4 caracteres, sin comillas y finalizando con la referencia a la
fuente. Citas de 500 palabras o mas requieren permiso de reproduccion del autor
original. No debe haber citas sin la respectiva referencia.




8. La lista de referencias bibliogrificas (ordenada alfabéticamente por autor y por ano
de publicacién) comienza en pégina aparte. No se debe incluir referencias al pie de
pigina. En la lista de referencias, los elementos de cada referencia y el estilo son:

APELLIDO, N, (Afio). Tindo del Libro. Ciudad [Estado]: Editorial.

APELLIDO 1, N., APELLIDO 2, N. v APELLIDO 3, N. (Ano). Titulo de articulo. Nombre
de Revista. Vol (N") pp. Inicio-Fin.

9. Los apéndices comienzan cada uno en pagina aparte, identificados por una letra
mayuscula y escritos a espacio doble.

10. Las notas al pie de pagina se escriben en pagina aparte y al final del manuscrito.
Todas las notas deben figurar en la misma pagina, ordenadas seguin su aparicion en
¢l texto, escritas a doble espacio en parrafos separados. Cada nota debe ser identi-
ficada por el nimero que se le asignd en ¢l 1exto.

11. Las tablas y figuras se escriben cada una en paginas aparte, ordenadas segin
aparecen en el texto, con un encabezamiento identificatorio en el borde superior
de la pagina. La grafica debe ser computacional o profesional, de preferencia en
lenguaje de foto (jpg).

12. Las opiniones expresadas en los articulos de esta Revista, son de la exclusiva
responsabilidad de los autores y no representan necesariamente el pensamiento de
la Editorial de la Revista.

13. Con respecto a la evaluacion de los articulos, las publicaciones recibidas son
enviadas a evaluadores nacionales e internacionales de reconocido prestigio en el
ambito educativo, en general v en la tematica central de cada nimero, en particular.
En un plazo no mayor de quince dias los articulos rechazados son devueltos a sus
autores. Se envia a cada evaluador una pauta que exige el pronunciamiento sobre
diez criterios de calidad, tanto de la forma como de los contenidos, acorde con las
normas internacionales exigidas para este tipo de publicacion.

Informacién mas detallada acerca del formato de citas y Referencias Bibliograficas
se encuentra en las normas de Publicacion 1SO 690 e ISO 690-2 disponibles en el
sitio www.ucv.cl/biblioteca
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REVISTA PERSPECTIVA EDUCACIONAL
NUMEROS PUBLICADOS

ABRIL 1930

OCTUBRE 1980

SEPTIEMBRE 1981

JULIO 1982

OCTUBRE 1982

AGOSTO 1983

JULLOY 1984

OCTUBRE 1984

JULIO 1985

DICIEMBRE 1985

JUNICY 1980

OCTUBRE 1986

JUNIO 1987

JUNIC 1958

OCTUBRE 1989

ABRIL 1990

ABRIL 1991

DICIEMBRE 199]

ENERO- DICIEMBRE 1992

ENERO-DICIEMBRE 14943

JULTC 1994

IMCIEMBRE 1994

JULICY 1995

MARZCO 1996

PRIMER SEMESTRE 1996

SEGUNDO SEMESTRE 1996, INNOVACIONES EDUCATIVAS

PRIMER SEMESTRE 1997, APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
SEGUNDO SEMESTRE 1997, EDUCACION, VALORES ¥ DESARROLLO HUMANG
PRIMER ¥ SEGUNDO SEMESTRE 1998, FORMACION DE PROFESORES
PRIMER Y SEGUNDO SEMESTRE 1999, OBJETIVOS TRANSVERSALES
PRIMER Y SEGUNDO SEMESTRE 2000, TEQRIA DE LA EDUCACION
PRIMER ¥ SEGUNDO SEMESTRE 2001. EVALUACION EDUCATIVA
PRIMER ¥ SEGUNDO SEMESTRE 2002, INFORMATICA EDUCATIVA
PRIMER SEMESTRE 2003, TEORIA DE LA EDUCACION

SEGUNDO SEMESTRE 2003, FORMACION DE PROFESORES
PRIMER SEMESTRE 2004, ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
SEGUNDO SEMESTRE 2004, DISENG CURRICULAR

PRIMER SEMESTRE 2005, EVALUACION AUTENTICA

SEGUNDO SEMESTRE 2005, EDUCACION ¥ VALORES

PRIMER SEMESTRE 2006, INNOVACIONES PEDAGOGICAS




