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Presentacion:

La evaluacion de la docencia en Iberoamérica: avances,
perspectivas e innovacioén

Sandra Conzuelo Serrato*

Universidad Nacional Auténoma de México

El presente nimero integra los trabajos del IV Coloquio de la Red Iberoamericana de
Investigadores sobre Evaluacién de la docencia (RIIED) celebrado del 5 al 8 de marzo
del 2018 en la Ciudad de Lima, Per.

A lo largo de cinco anos, los miembros de la RIIED han desarrollado estudios en
diversos contextos que han promovido la reflexién que orientan la comprensién de los
procesos, instrumentos y métodos empleados para evaluar el desempefio docente en
Iberoamérica.

Actualmente la red estd conformada por més de 70 investigadores y profesores de trece
diferentes pafses, lo cual muestra la relevancia, necesidad e interés de profundizar en este
campo de estudio en la regién. Los coloquios se han celebrado en Buenos Aires (2009),
Valencia (2011), Colombia (2012) y Lima (2013) retomando diversos enfoques de
investigacién sobre el tema en cuestion.

El IV coloquio, motivo del presente ntimero, desarroll6 tres lineas de investigacién: “La
evaluacion de la docencia y las politicas piiblicas, educativas e institucionales”, “Las prdcticas
exitosas y perspectivas de la evaluacion de la docencia en Iberoamérica” y “Las innovaciones en
la evaluacion de la docencia en el contexto iberoamericano”. A continuacién se sefialan
algunos de las principales aportaciones del grupo de trabajos que integran cada eje.

La evaluacion de la docencia y las politicas publicas,
educativas e institucionales

El primer eje del coloquio estuvo integrado por siete investigaciones sobre programas de
evaluaciéon docente de diversos paises como Brasil, Colombia, Chile, Cuba, Espafia y
Meéxico. En estos trabajos se analizan principalmente las formas como se realiza la
evaluacién de la docencia dentro de las instituciones, sus finalidades y usos. Asimismo, se
revisan diversas politicas educativas implementadas y el impacto que ha tenido en las
instituciones y en la practicas docentes. A pesar de que en todos los casos se afirma que
la evaluacién tiene la finalidad de mejorar la calidad de la ensefianza, a lo largo de las
investigaciones se manifiestan contradicciones, es decir que en la préictica prevalecen
intereses distintos a la mejora.

*Contacto: conzuelosandra@yahoo.com.mx

ISSN: 1989-0397
www.rinace.net/riee/



S. Conzuelo

A pesar de que los programas de evaluacién en los diferentes pafses surgieron a partir de
la década de los 907s, atin se sigue revisando cudles son los métodos que orientan mejor
las précticas docentes hacia la mejora de la ensefianza.

Dentro de los trabajos presentados se realizan andlisis comparativos entre paises, el
primero de ellos “Evaluacién de la docencia universitaria en México, Chile y
Colombia: Andlisis de experiencias” revisa desde una perspectiva comparada, los
sistemas de evaluacién docente en México, Chile y Colombia respondiendo a las
interrogantes de ¢Por qué evaluar?, ;Quién evaltia? y ;Cémo se evaltia? en cada uno de
los pafses mencionados.

Las respuestas que prevalecen en los tres pafses es que se evalda para “mejorar”, el
discurso esta orientado a un enfoque formativo, sin embargo, en la practica se observa
que la evaluacién principalmente responde a intereses y necesidades de tipo
administrativo y de control.

Respecto a quien evaliia, parece haber consenso en que debe participar la comunidad,
pero en las experiencias analizadas reflejan la limitada participacién de los actores.
Finalmente, en relacién a la pregunta de como evaluar, se constata que sigue siendo un
tema muy controvertido con opiniones diversas.

Una de las principales dificultades que destacan las autoras a partir de este estudio, es
que hay pocos mecanismos de evaluacién que consideren la complejidad de ensenar, es
decir, los principales procedimientos son usados de forma masiva y la falta personal
especializado en temas de evaluacién limita las posibilidades de desarrollar programas
més comprensivos. Las autoras destacan la importancia de trabajar en los procesos y no
solo en los grandes proyectos evaluativos.

“Evaluacién por resultados y la cultura de la “Performatividad”: La evaluacién de
la docencia en la Red piblica de Educacién bidsica del Estado de San Paulo
(Brasil)” describe detalladamente el crudo proceso de evaluacién docente en Brasil en
los tltimos 15 afios.

Explica que la evaluacién de la docencia ha sido vinculada con los resultados académicos
de los estudiantes a partir de la aplicacién de exdmenes a gran escala, a través de la
promocién de incentivos econémicos, bonos y beneficios materiales con un enfoque de
evaluacion tipo gerencialista y orientada a resultados.

Realiza un importante andlisis de los efectos derivados de este enfoque de evaluacién, en
donde las evaluaciones se han convertido en las principales referencias para las
intervenciones del gobierno paulista en relacién a los temas educacionales bajo una
l6gica de maximizacién de recursos publicos y de la eficiencia del actual estado.

Los autores consideran que los principales impactos de los usos indebidos y punitivos de
los resultados de los exdmenes a gran escala, han provocado cambios en las practicas
docentes y en los contenidos curriculares direccionados al entrenamiento de los alumnos
para responder las pruebas.

“Tendencias en las politicas de formacién y evaluacién del profesorado en Ila
Educacién Superior en Espafia” revisa las transformaciones en los procesos de
formacién y de evaluacién docente de la universidad espafiola derivados de la demanda
social respecto a la universidad; del Proceso de Bolonia y por los procesos explicitos y
continuos de evaluacién y acreditacién en las universidades.
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Analiza cémo es que las funciones principales del profesorado, a saber, la funcién
docente, investigacién y gestién estan siendo afectadas positivamente por las politicas de
formacién y evaluacién impulsadas por las administraciones publicas, a través de las
agencias de evaluacién y las propias universidades con sus oficinas internas.

Explica como estas politicas revelan nuevas prioridades en la universidad espafiola
apostando a una mejora de la calidad.

Concluye con resultados mesurados pero que denotan claramente un aumento en el
interés de los profesores por la innovacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje, en
el desarrollo de materiales y recursos diddcticos desde diversas dreas académicas y
finalmente en el avance hacia una cultura de evaluacién del profesorado universitario.

“La evaluacién de la docencia en dos universidades piblicas latinoamericanas:
Cuba y México”, los autores comparan los procesos de evaluacién en dos universidades,
reconociendo la amplia diferencia en estos dos contextos, se destaca la necesidad de
realizar estudios mas profundos en la regién de Latinoamérica.

En el desarrollo de la investigacién afirman que los principales objetivos de la evaluacién
han sido mejorar la calidad y la rendicién de cuentas, lo que ha llevado a la preocupacién
por analizar la forma en que se realiza, el uso que se da a los resultados y las
consecuencias que ésta tiene con los involucrados.

En cuanto a la situacién de México, se identifica que la evaluacién es parte de un proceso
de seleccién, promocién y premiacién del desempefio del personal académico. Coincide
con el primer trabajo expuesto en relacién al uso de cuestionarios como principal medio
para evaluar la docencia.

El caso de Cuba plantea una situacién distinta, en donde existe un comité y el proceso de
evaluacion de los docentes se desarrolla en tres momentos, pero se destaca que en este
proceso no hay participacién de los alumnos por lo que dentro de las principales
conclusiones y recomendaciones para este pafs radica en incluir a los estudiantes para
favorecer un proceso mas democrético.

A lo largo de esta investigacién también se identifica la falta de formacién en evaluacién
de las personas que se encargan de realizar los procesos y del disefio de instrumentos de
evaluacién docente.

“El servicio profesional docente en la perspectiva de los sistemas nacionales de
formacién de profesores y de evaluacion. El caso de México” expone el desarrollo de
los siguientes sistemas nacionales: Sistema Nacional de Formacién, Actualizacién,
Capacitacién y Superacién Profesional de maestros; Sistema Nacional de Formacién
Continua y Superacién Profesional de maestros en servicio y el Sistema Nacional de
Evaluacién Educativa con la finalidad de analizar puntos de articulacién con la
evaluacién del docente en el contexto del Servicio Profesional Docente establecido por la
Constitucién en México y contribuir a la creacién de instancias integrales y eficientes
que orienten a la mejora de la calidad educativa.

Se revisan detalles respecto al ingreso, promocién y reconocimiento del trabajo y se hace
un analisis méds amplio de la permanencia en el servicio.

Las autoras muestran cémo es que cada uno de estos sistemas ha sido constituido por
separado y destacan la necesidad de configurar estos sistemas desde una perspectiva
coherente e integral que verdaderamente impacte en la mejora de la calidad educativa.
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En la investigacién “Los sistemas de estfmulos académicos y la evaluacién de la
docencia: experiencia de dos universidades”, los autores analizan las similitudes,
diferencias, fortalezas, y debilidades de dos universidades publicas de Campeche y
Yucatén.

En este trabajo los autores describen los programas de evaluacién en México, la
metodologia que emplearon fue mediante entrevistas a funcionarios y profesores, de la
revisién detallada de convocatorias, tabuladores y reportes de evaluacién para identificar
las similitudes, diferencias y fortalezas.

De acuerdo al andlisis realizado, se reporta que los profesores que acceden a los
programas de estimulos son los docentes que tienen un nivel académico mds alto, éstos
consideran que lo mejor de los programas mencionados es la mejora econémica de los
salarios. En el estudio se exponen las desventajas de estos programas considerando
también las opiniones de los profesores.

Finalmente los autores realizan una serie de recomendaciones para las problemdticas
percibidas y advierten que el uso de indicadores invalidos de la buena docencia puede
tener implicaciones que afecten a los profesores y estudiantes y por ende a la calidad de

su aprendizaje.

“Diagnéstico de la evaluaciéon docente en una universidad piblica” es una
investigacién que reitera problemdticas observadas en las universidades publicas de
Meéxico, al realizar un estudio diagnéstico en la Universidad Auténoma de Yucatin. A
través de una investigacién de corte cuantitativo, busca conocer la manera en que se han
realizado las précticas de evaluacién docente dentro de esta universidad. Entre otros
aspectos, destaca la limitada informacién que se tiene hasta el momento sobre esta
tematica en las universidades publicas del sureste de México.

En este trabajo se describe el surgimiento de los procesos de evaluacién dentro de la
universidad reconociendo que en su mayorfa, de manera explicita buscan la mejora y la
retroalimentacién del trabajo docente, sin embargo en la practica real busca el
cumplimiento de requisitos de organismos externos. Destaca que la ausencia de
instancias especificas para realizar esta labor es una de las principales probleméticas para
desemperfiar con éxito esta labor.

Practicas y perspectivas de la evaluacioén de la docencia
en Iberoameérica

El segundo eje integra cinco investigaciones relacionadas con el disefio y puesta en
préctica de procesos de evaluacién de la docencia. Se realizan analisis desde diferentes
perspectivas de los actores involucrados.

“La relacién de las encuestas de evaluacion docente con el rendimiento académico:
La evidencia empirica en la Universidad del Pacffico” es un estudio sobre la
evaluaciéon del desempefio docente en la Universidad del Pacifico en Pert sobre
cuestionarios de opinién estudiantil.

A partir de un andlisis cuantitativo, los autores validan las encuestas de los estudiantes a
través de la asociacién con el aprendizaje; realizan un andlisis estadistico para relacionar
los resultados de las encuestas con el rendimiento académico de los estudiantes. Por otra
parte, desarrollan un estudio cualitativo en el que se refleja que profesores “muy
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valorados” por los estudiantes no estaban entre los que alcanzaban mayor puntaje en la
encuesta de evaluacién docente.

Dentro de las conclusiones, los autores destacan que los cuestionarios presentan sesgos
y no evalian todas las dimensiones de la practica educativa. Por lo que sugieren la
utilizacién de diversas metodologias para complementar los resultados que ofrecen los
cuestionarios de estudiantes, validar las encuestas que se aplican a los estudiantes y
determinar si las mismas estan estadisticamente asociadas con el aprendizaje.

El estudio “Propiedades psicométricas del cuestionario de evaluacion de Ia
competencia docente” reporta detalladamente los resultados de los anélisis de validez y
confiabilidad de un cuestionario de evaluacién de competencias docentes en Educacién
Superior en México.

Como se ha expuesto anteriormente, los cuestionarios de opinién estudiantil son el
instrumento de mayor utilizacién en las universidades, por lo que avanzar en su
perfeccionamiento tiene gran relevancia. Esta investigacién ofrece un cuestionario que
demuestra objetivamente su congruencia con el modelo de ensefianza por competencias,
explica el riguroso proceso de confiabilidad y validez al que fue sometido. Los autores
recomiendan su uso como parte de una estrategia integral que incorpore otras fuentes de
informacién.

“Colegialidad docente: Un estudio comparativo (Espafia/México) de validacién de
constructo para el disefio de un instrumento de evaluacién” compara los juicios
sobre las dimensiones de colegialidad docente de dos grupos de profesorado de Espaia y
Meéxico en los niveles de educacién Primaria y Secundaria. Explica el proceso de
validacién teérica mediante jueces, considerando las dimensiones de satisfaccién laboral,
clima institucional y compromiso institucional. Analiza la concordancia y nivel de las
valoraciones de todos los elementos de la escala de colegialidad en dos criterios:
relevancia para el constructo teérico y susceptibilidad de cambio de los elementos.

“Reflexion pedagdgica y autoevaluacién docente: ;Simbiosis o depredacién?” es un
estudio realizado en Chile que analiza una problemdtica importante sobre los procesos
de autoevaluaciéon docente. Los autores exponen que los resultados del programa de
autoevaluacién tiene una marcada diferencia con los promedios nacionales obtenidos en
las dimensiones que evalta el portafolio. A partir de entrevistas logran identificar
algunos de los factores que estan influyendo tales como la falta de reflexién y autocritica
de los docentes con respecto a su desempefio y a que los instrumentos empleados no se
acercan a las condiciones contextuales y parecen ser facilmente manipulables.

Los autores cuestionan seriamente la objetividad de los instrumentos y procedimientos
empleados en los mecanismos de autoevaluacién docente y hacen una serie de reflexiones
que orientan hacia una mejora de este proceso.

Con la investigacién “La evaluacion docente: Una mirada desde el ejercicio
profesional de los egresados” se busca generar un perfil docente a partir del analisis de
las opiniones de un conjunto de profesores en ejercicio, sobre los rasgos que
caracterizaron a sus mejores profesores durante su formacién académica. Compara
muestras de Chile y Argentina mediante entrevistas semi estructuradas. Dentro de los
resultados destacan que los rasgos personales mds relevantes son empatfa; cercanfa con
los estudiantes; respeto; carisma; motivador y gran compromiso ético. En relacién a los
rasgos profesionales estd el dinamismo; disciplina; exigencia; manejo de los contenidos
curriculares; planificacién y metodologia de trabajo. Se concluye que la evaluacién de la
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docencia universitaria, desde la mirada de los egresados puede ser una fuente valiosa de
informacién y podria ser integrada a los tradicionales modelos de evaluacién.

Las innovaciones en la evaluacion de la docencia en el
contexto iberoamericano

El tercer eje incluye sels investigaciones innovadoras sobre aspectos que orientan a que
la evaluacién de la docencia tenga un espectro méas amplio de elementos que inciden
directamente en el proceso de ensefianza.

La investigaciéon “Condiciones contextuales para el desarrollo de la prictica
docente” analiza indicadores del contexto que impactan de manera sustancial en las
practicas docentes en universidades publicas. El estudio se realiza bajo tres dimensiones
de andlisis: macro, meso y micro, es decir, revisa condiciones desde una perspectiva
amplia como politicas nacionales, hasta condiciones mds especificas del aula que afectan

directamente la practica docente.

En esta investigacién se expone como es que las politicas educativas se han dirigido a
elevar los niveles académicos de los profesores y en las instituciones se han favorecido
enfoques sumativos de la evaluacién por lo que destaca la necesidad de conocer con
mayor profundidad los elementos dentro del aula que afectan las practicas docentes.

“Factores contextuales que influyen en el desemperio docente” revisa de manera
conceptual los factores del contexto que inciden en las practicas docentes para identificar
indicadores que aporten bases para el disefio de programas de evaluacién vélidos y
pertinentes y a su vez que promuevan la justicia, la equidad.

Esta investigacién afirma que es posible orientar evaluaciones de profesorado que
integren los diversos contextos a partir de un modelo centrado en el docente de forma
simplificada y analizando los factores de eficacia fundamentales.

Los niveles de contextualizacién que se consideran en esta investigacién son: salén de
clases y contexto institucional; dos contextos sociales el inmediato o cercano o el
mediato o lejano.

“El valor social subjetivo de la educacién y su influencia en los resultados
escolares” es un estudio que abona a realizar la evaluacién de la docencia desde una
perspectiva sistémica para contextualizar de manera adecuada las aportaciones que
realiza el profesorado. Este estudio se realiza en Espafia y analiza la relevancia de la
funcién docente a partir de indicadores presentes en evaluaciones internacionales. El
objetivo principal de la investigacién es aportar bases documentales que permitan
establecer un marco de referencia en la investigacién como sustento para el desarrollo de
instrumentos de evaluacién del Valor Social Subjetivo de la Educacion.

“Una experiencia de investigacion utilizando portafolios para evaluar la docencia
universitaria” analiza las fortalezas y limitantes de los portafolios para evaluar la
calidad de la docencia, este estudio se realiza a partir del Modelo para el Desarrollo y
Evaluacién de Competencias Académicas que involucra investigadores de seis
universidades mexicanas. Los autores reportan que el uso del portafolio permiti6 a los
docentes analizar su practica en el aula e involucrarse en una cultura de mejora de su
préctica docente.

12
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“El enriquecimiento de los procesos de evaluacién mediada por las TIC en el
contexto universitario” analiza cémo es que las TIC ofrecen un enriquecimiento en las
précticas de formacién en la evaluacién de los alumnos, pero también de los propios
docentes y de sus formas de ensefianza. Se exponen seis enfoques que explican las
mediaciones en la evaluacién a partir del uso que hacen los docentes universitarios de las
nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién. La autora hace una serie de
recomendaciones y reflexiones sobre los aportes de la tecnologifa a los procesos
formativos.

“Andlisis de un cuestionario para evaluar materiales elaborados por personal
docente en un espacio colaborativo para la innovacion educativa” es un estudio que
presenta el proceso de validaciéon de un cuestionario para evaluar materiales innovadores
diseniados por profesores. La Universidad de Valencia ha impulsado un proyecto para
conformar un espacio colaborativo, en el que los profesores puedan implementar
materiales, esquemas y otros elementos de apoyo visual al proceso de aprendizaje pero
que hayan sido previamente evaluados y verificados. Para ello, se ha elaborado un
cuestionario de evaluacién de los materiales, y en este trabajo se explica el proceso para
asegurar la validez de contenido y de constructo del mismo. Los autores reportan un
elevado nivel de satisfacciéon y utilidad de los materiales elaborados, este factor
representa un indicador de la satisfaccién de los estudiantes con el proceso de la

ensefanza.

En definitiva, en este ntimero especial se refleja un cimulo de experiencia, reflexiones y
analisis de los factores que inciden en la mejora de las practicas docentes, deseamos que
los estudios presentados contribuyan a las acciones de evaluacién de la docencia en sus

diferentes dimensiones.
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1. Introduccion

Este andlisis es el resultado de un proyecto de colaboracién en el que investigadoras de
diferentes paises compartieron sus experiencias nacionales con el fin de aprender unas de
otras y de alcanzar un cierto grado de consenso a fin de formular recomendaciones sobre
la evaluacién orientada a la mejora de las practicas educativas en la educacién superior.

Se realiz6 un estudio comparativo analizando similitudes y diferencias en tres pafses de
América Latina sobre la evaluacién de la docencia universitaria: México, Chile y
Colombia. Se analizaron las tres experiencias, teniendo en cuenta sus diferencias
culturales, sociales y politicas, asi como las similitudes que en el fondo comparten en
cuanto al uso de la evaluacién docente.

Hemos tratado de evaluar el impacto de cada sistema, explorar las razones de los
diferentes niveles de avance y de ofrecer algunas sugerencias para el fortalecimiento de
esos sistemas. Cada pafs en la prictica trata de responder a las siguientes preguntas:
¢Por qué evaluar la ensefianza?, ;quién debe evaluar?, ;cémo evaluar?

De los tres paises que se estudian, México es el pais con mas larga tradicién en la
evaluacién de la educacién superior en general y de la ensefianza en particular, debido a
la implementacién de una serie de politicas para la evaluacién de la Educacién Superior
en vigor desde finales de los ochenta. En este sentido, podemos decir que durante mas de
30 anos la enseflanza ha sido evaluada con fines administrativos o de control,
principalmente a través de cuestionarios donde los estudiantes opinan sobre el
desemperio de sus profesores. Este instrumento es el méds usado, aunque su éxito en la
mejora de la calidad de la ensefanza o de la practica educativa ha sido seriamente
cuestionado.

En los casos de Chile y Colombia, aunque la evaluacién de la ensefianza también se ha
estado realizando desde los afnos ochenta, fue hasta la década pasada que el proceso de
evaluacién docente se inicié de manera sistemética a nivel universitario. Curiosamente,
en los tres pafses, la evaluacién de la ensefanza en las universidades parece volverse
importante como resultado de las presiones externas ejercidas por las organizaciones
internacionales.

2. Fundamentacion tedrica: La evaluacion de la calidad
de la docencia

La revisiéon del desarrollo del campo de la evaluacién de la docencia en los ultimos
cuarenta afios nos muestra una evolucién sobre todo en relacién con sus propdsitos y sus
métodos (Ory, 2000). A lo largo del tiempo, la evaluacién se ha desarrollado con el
prop6sito de responder a diferentes audiencias con diversas necesidades: En la década de
los sesenta, la evaluacién de la docencia se desarrollé con el fin de atender las demandas
de los estudiantes. En los setenta se llevaba a cabo con propésitos formativos, es decir, la
informacién de la evaluacién se usaba para ayudar al profesorado a mejorar. En los
ochenta y noventa se dedicé principalmente a atender necesidades de tipo administrativo
asociadas a decisiones de asignacién presupuestal. En los tltimos afios, a las audiencias
anteriores se uni6 una nueva demanda proveniente del propio profesorado,
especialmente el mas joven, que exige una evaluacién que represente con mayor equidad
y precisién la complejidad de su desempefo. Actualmente también busca atender al
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interés de la sociedad por mejorar la educacién superior y de mayor rendicién de cuentas
por parte de las universidades, representada por el movimiento de evaluacién basada en
resultados.

En relacién con las preguntas fundamentales que orientan el proceso de evaluacién de la
docencia hoy contamos con algunas claridades y otras cuantas incertidumbres. En
cuanto a para qué evaluar la docencia, parece haberse alcanzado algtin grado de consenso
en torno a dos propésitos claros, uno formativo asociado a obtener informacién que
contribuya al mejoramiento de la calidad de la educacién y uno sumativo
correspondiente a la toma de decisiones sobre los docentes. En cuanto a quién debe
evaluar la docencia parece también haberse avanzado hacia un consenso acerca de que
los distintos miembros de la comunidad educativa pueden tener algo que aportar en la
tarea; en relacién con las preguntas sobre como evaluarla y cudl puede ser el mejor
método, el campo sigue dividido.

Es un hecho que actualmente la gran mayorfa de las universidades se basa
exclusivamente en el uso de los cuestionarios de los estudiantes para la evaluacién
docente y que rara vez se reportan usos significativos de la informacién recaudada por
ese medio para el mejoramiento de la docencia en la universidad. Eso hace que lo que
predomine sea una evaluacién “simplista e intrascendente” (Stake y Cisneros-Cohernour,
2000). El enfoque que hoy parece méds promisorio es uno que aborde de manera integral
y comprensiva las diferentes dimensiones, voces y contextos relacionados con la
actividad de los profesores universitarios (Ryan y Johnson, 2000). Si renunciamos a la
pretensién de obtener una tinica medida del valor y mérito de la docencia y aceptamos su
multidimensionalidad junto con su cardcter eminentemente social, parece que lo mas
sensato que se puede hacer en el futuro es promover el surgimiento de comunidades de
préctica que construyan colectivamente el significado compartido de qué es ser un buen
docente en ese contexto particular, como obtener informacién confiable sobre las
distintas dimensiones de la actividad profesional de los docentes y cémo hacer el mejor
uso posible de esa informacién. Mientras eso ocurre, la pretensién de obtener medidas
objetivas seguira guiando la extraccién de conclusiones sobre el mérito y valor de los
docentes a partir de los resultados obtenidos por los estudiantes en pruebas
estandarizadas. Las mismas que nunca hemos logrado que nos den una evaluacién
satisfactoria del aprendizaje de los estudiantes y a las que ahora ademads les pedimos que
den cuenta de la efectividad de la labor docente.

3. Método de analisis

En la primera parte del estudio realizamos un anélisis del estado de la evaluacién de la
docencia universitaria en cada uno de los tres paises en los que se desarrolla nuestra
practica profesional: México, Chile y Colombia. En cada caso se procuré dar cuenta del
contexto social y normativo en que se lleva a cabo la evaluacién de la docencia
universitaria, de los principales aspectos implicados en su implementacién, asi como de
los logros, dificultades y limitaciones de cada sistema.

Para el anélisis comparado, decidimos conservar la particularidad de cada caso pero
identificando las similitudes y diferencias que pudieran observarse de manera transversal
a los tres casos estudiados, siguiendo el enfoque de Stake para el andlisis cruzado de
casos (Stake, 2006). De esta manera, si bien el analisis comparado de los tres sistemas de
evaluaciéon de los docentes universitarios nos permitié ver algunas particularidades
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importantes, lo que mas nos revelé fueron los grandes retos comunes que compartimos
en el tema a nivel de la regién.

4. Resultados: evaluacion de la docencia en Meéxico,
Chile y Colombia

4.1. La evaluacién de la docencia universitaria en México
4.1.1. Introduccion

En virtud de que las politicas de evaluacién de la educacién superior en México se han
implementado desde la década de los noventa del siglo pasado, es decir desde hace 23
afios, se considera necesario iniciar este texto perfilando cémo y por qué surgen estas
politicas en general, cudl ha sido su desarrollo y los principales usos e impactos que éstas
han tenido en la educacién superior mexicana. Posteriormente se abordara en detalle la
evaluacién académica, en la que se ubica la evaluacién docente objeto de estudio de este
documento.

4.1.2. Contexto

Es necesario decir que dichas politicas estan influenciadas por una serie de organismos
internacionales cuyo interés es vincular a la evaluacién con la productividad, la calidad y
la remuneracién econémica (Aboites 2012; Arbest, Canales, Crispin, Cruz, Figueroa y
Gilio, 2004). También hay que reconocer que las politicas de evaluacién no han sido
exclusivas de México, ya que éstas forman parte de un movimiento registrado a nivel
mundial, aunque con ciertas diferencias en el disefio de las iniciativas, su recepcién y en
sus implicaciones (Arbesu, et al., 2004).

Como se ird viendo a la largo del documento, en especial en México, esta cuestién de
asociar la evaluacién con el financiamiento se ha utilizado con fines perversos los que
hasta el momento contintian definiendo a la evaluacién en general y a la de los
académicos en particular (Rueda, 2006).

Desde la perspectiva de las politicas gubernamentales y de las Instituciones de
Educacién Superior Mexicanas (IES), el principal motor de la evaluacién es promover la
calidad de la educacién. Pero ¢qué se entiende por calidad?

Durante el sexenio de Miguel de la Madrid (1982-1988), la calidad se concebfa como la
vinculacién entre la educacién y las necesidades de la vida y el trabajo, como los recursos
y los métodos pedagégicos y, como la ampliacién de la cobertura. En este momento no
se vislumbraba el concepto de evaluacién. Posteriormente con el gobierno de Salinas de
Gortari (1989-1994), la calidad se contempla estrechamente vinculada con la evaluacién
y se asocia también con algtn tipo de estimulo monetario. Conforme fue avanzando este
sexenio se entiende a la evaluacién como “la iniciativa fundamental para mejorar la
educacién y componente importante de los nuevos programas” (Aboites, 2012:81).

De acuerdo con Angel Diaz Barriga (2008), la calidad se concibe a partir de una serie de
indicadores de tipo cuantitativo, que desconocen o no toman en cuenta las singularidades
que se dan en cada contexto educativo, entre otros “el incremento en las tasas de
retencién y titulacién de los estudiantes, reducciéon de tiempos para la incorporacién al
mercado laboral de los egresados, aumento en los grados formales de la planta
académica, establecimiento de una mejor estructura en bibliotecas, dreas de cémputo, etc.
(Dfaz Barriga, 2008:24).
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Inserto en este panorama el subsistema de educacién superior en México, a principios de
los afios noventa, inicia un programa de modernizacién de la educacién en el donde la
calidad y la evaluacién son dos conceptos clave a partir de los cuales se pretende
transformar la educacién superior mexicana. En otras palabras, ésta es la primera gran
iniciativa de una evaluacién masiva, transformacién que no se habfa registrado
anteriormente (Aboites, 2012).

Desde entonces y hasta la fecha, la evaluacién se ha convertido en una politica rectora
del gobierno federal que ha transformado sustancialmente a tres sectores. El de las
instituciones, el de los programas (en donde se encuentran los planes de estudio) y el de
los actores educativos: estudiantes y académicos. En estos tltimos se ubica la evaluacién
de la investigacién y de la docencia.

4.1.8. Caracteristicas de los sistemas de evaluacion docente en México

En el cuadro No. 1 se hace un resumen de los programas de evaluacién de la calidad
educativa establecidos en México y se muestra la vinculacién tan estrecha que éstos
tienen con el financiamiento.

Una de las principales causas para que se aceptaran estos programas, los cuales al
principio, provocaron recelo en los diferentes niveles en que se implementaron, fue sin
lugar a dudas la relacién tan estrecha entre evaluacién y financiamiento. Por otro lado
esta relacién permitié que los fines formativos de la evaluacién se pervirtieran y se
privilegiara el uso sumativo o de control burocratico.

Asimismo, dichos programas construyen sus criterios de evaluacién de una manera
técnica, es decir centrados fundamentalmente en la creacién de indicadores de tipo
cuantitativo, soslayando el cardcter de cientifico que posee la evaluacién.

Cuadro 1. Programas de evaluacién de la calidad educativa establecidos en México

NIVEL DEL NOMBRE DEL INSTANCIA PERIODO EL RESULTADO SE
PROGRAMA PROGRAMA PROPOSITO QUE LO DE TRADUCE EN
OPERA VIGENCIA FINANCIAMIENTO
Impulsar la adopcién de
las estrategias de
Fondo para la evaluacién institucional
Modermzaqo’n de yde apoyar con recursos SESIC 1990-2000 S
la Educacién econdmicos los
(FOMES) programas de
modernizacién de la
universidades
Impulsar la adopcién de
Institucional las estrateglas de
planeacién institucional
y su vinculacién con
Programa )
procesos de evaluacion,
Integral de apoyar con recursos 2001 ala
Fortalecimiento ¥ apoyar ¢o ) SESIC Si
L econémicos los fecha
Institucional
- programas de desarrollo
(PIFT) .
de las universidades que
muestren que han
asumido compromisos
por la calidad.
Comités
Interinstitucional Evaluar programas de 1990 a la
es de Evaluacién licenciatura y posgrado CONAEVA fecha Indirecta
de la Educacién por pares académicos ’
Superior (CIEES)
Programas Consejo de
Acreditacién de COPAES/
Programa?/de la Acredltar programas de Orgaplsmos 1995- Indirecta
Educacién licenciatura acreditadore
Superior s
(COPAES)
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Cuadro 1 (continuacién). Programas de evaluacién de la calidad educativa establecidos

en México
INSTANCIA PERIODO EL RESULTADO SE
II;;{I(‘;I(E;II‘{ADII\EIIIA I\i)%lggl;aﬁiL PROPOSITO QUE LO DE TRADUCE EN
OPERA VIGENCIA FINANCIAMIENTO
Padrén de Evaluar programas de
Posgrados de war prosTe CONACYT  1990-2000 St
Excelencia posg
Padrén Nacional
de Posgrados
(PNP)y "
Programa de Ev al”aroirifgim“ de conacyT 2001- St
Fortalecimiento al posg
Posgrado
(PIFOP)
Evaluar la produccién de
Sistema Nacional los investigadores y
de Investigadores establecer un estimulo CONACYT 1984~ Si
(SNT) econémico a su
desemperfio
Evaluar el trabajo Secretarfa de
Becas al o Programacié
- académico y establecer .
desemperio ™ P ny 1990-1992 Si
un estimulo econémico a
docente su desemperio Presupuesto
su desemp / SESIC
Evaluar el trabajo Secretarfa de
Carrera Docente académico v establecer Programacié
Académicos (Programas de B ye P ny 1992- Si
2 un estimulo econémico a
Estimulos) s desempefio Presupuesto
Y P / SESIC
Programa para el Apoya.r’ con becas la
Mejoramiento del a (;bt;;llcal(;zf;l:e%::gé)tzra ANUIES/S 1996- Indirecta
Profesorado poy o ESIC :
(PROMEP) que requieren los
académicos
Examen de
Ingreso a la
Educacion Media
Superior Dar informacién sobre Centro
(EXANI-1) rendimiento académico .
. . Nacional de
Examen de de los estudiantes para )
e X la Educacién
. Ingreso a la decidir su ingreso a la . . .
Estudiantes . L L . Superior, 1993 No
Educacion educacién media S
. R . Asociacién
Superior superior o superior Civil
(EXANI-2) Permitir la titulacién de
Examen General los egresados (CENEVAL)
de Egreso de la
Licenciatura
(EGEL)

Fuente: Diaz Barriga (2008: 26-27).

4.1.4. Evaluacion de los académicos

En esta parte se presentan los principales programas de evaluacién en torno a los
académicos. En primer lugar se expone la evaluacién de la produccién de los
investigadores que realiza el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y el Programa de
mejoramiento del profesorado (PROMEP). La segunda, incluye los estimulos a la
productividad del personal académico, en donde se integra la evaluacién de la docencia.

a) Sistema Nacional de Investigadores

El SNI, es el primer programa que se instaura con el objeto de retribuir al personal
académico un estimulo econémico exento del pago de impuestos que no se incluye al
salario base del académico. Queda a cargo para su implementacién y desarrollo del
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT). El SNI se crea en 1984. Su
ingreso es voluntario y generalmente los trabajos presentados por el investigador son
evaluados por una comisién dictaminadora integrada por pares académicos especialistas
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en el campo de conocimiento que se vaya a valorar. Dichas comisiones evaltan los
resultados de investigacién, no los proyectos.

De acuerdo con Frida Diaz Barriga (2008) la evaluacién de los investigadores implica, en
la mayoria de los casos, efectos contradictorios. Por una parte impulsa el trabajo de
investigacién aumentando su productividad, pero por la otra pervierte este trabajo
“obligando a los investigadores a publicar resultados que no estin totalmente
concluidos, a realizar proyectos de menor envergadura y a priorizar en su trabajo
aquellos aspectos que forman parte de los procesos de evaluacién (Diaz Barriga
2008:168). Todos estas acciones se acentiian debido a que el pertenecer o no la SNI estd
vinculado con una remuneracién econémica nada despreciable. Por ejemplo dicha
remuneraciéon “equivale a 6, 8,14 y 34 salarios minimos segun el nivel que se le asigne:
candidato, nivel I, II, IIT o emérito (Diaz Barriga, 2008:167).

Asimismo esta autora comenta que una de las criticas mas sobresalientes que se le hace
al SNI, a partir de la mirada de sus actores, es que éste es un mecanismo de
compensacién salarial el que no necesariamente ha fomentado la investigacién de tipo
cientifica a nivel nacional. En cambio lo que si ha hecho es incrementar la produccién de
los trabajos de esta indole.

b) Las Becas del Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP)

Este programa se disefia en 1996 e inicia su funcionamiento en 1997, a través de la
Secretarfa de Educacién Puablica (SEP). Cabe mencionar que aunque estas becas se
planean para que funcionen por diez afios, aGn siguen vigentes. Nacen con dos
finalidades. La primera que los profesores de las IES mexicanas obtengan financiamiento
para conseguir un grado académico de maestria o doctorado y con ello puedan impartir
sus cétedras con mayor calidad. Cuestién que hasta la fecha no se ha podido comprobar.
La otra, con la intencién de que los profesores a través de su integracién en cuerpos
académicos (representados por diversos campos de conocimiento) se puedan vincular con
otros cuerpos académicos nacionales y de esta forma se favorezcan las condiciones para
que los estudiantes de las IES tengan una mejor formacion.

Estas becas son evaluadas por pares académicos ajenos a la institucién. El pertfil deseable
que se valora en ellas es: “como condicién necesaria el grado académico (maestro para
obtener el “perfil minimo” y doctor para obtener el “perfil preferente”) y como condiciones
suficientes realizar de manera equilibrada y suficiente labores de docencia, tutorfa de
estudiantes, generacién y aplicacién del conocimiento, asi como gestién académica (SEP,
2006:71)

Coincidimos con Frida Dfaz Barriga (2008) en torno a que en este programa de becas, el
concepto de calidad se relaciona con cuestiones muy concretas y medibles como al
ntmero de profesores que logran una formacién académica por medio de una maestria o
un doctorado, asi como al ndmero de cuerpos académicos con los que cuenta la
institucién respectiva, lo que favorece que ésta reciba méas recursos econémicos.

¢) Estimulos a la productividad del desempefio académico

Este tipo de evaluacién se establece a principios de la década de los noventa y se afirma
que “el programa se anuncié en sus inicios como un programa de becas al desempefio — o

£

de estimulos al desempefio como se le reconoce posteriormente-...” (Dfaz Barriga,
2008:18). Cada institucién quedé a cargo de implementarlo. No obstante como fue una
politica gubernamental, las instituciones tuvieron que cefiirse a ciertos lineamientos

dictados por el Estado. Al principio los estimulos se restringen sélo a los académicos de
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tiempo completo, posteriormente se otorga (fundamentalmente en las becas a la
docencia), al personal contratado por medio tiempo. Su evaluacién se realiza por diversas
comisiones dictaminadoras que estdn integradas por pares académicos de las mismas
instituciones.

Se enfoca a valorar la productividad de los académicos tanto en las labores de docencia
como en las de investigacién. Su finalidad es otorgar una retribucién econémica a los
académicos, exenta de impuestos y al margen de los salarios, dado que sus sueldos se han
deteriorado de forma sustancial. Angel Dfaz Barriga (2000) menciona en un estudio
comparativo que realiza el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) en donde se
reporta que de 1980 a 1993 los salarios de los profesores de Costa Rica perdieron un 4%
del valor adquisitivo, en tanto que los de los docentes de Argentina perdieron un 57% y
los de México un 60%.

La compensacién econémica que reciben algunos de los académicos por contar con este
programa de estimulos equivale aproximadamente a un 56% de sus ingresos totales, al
menos en el caso de la Universidad Auténoma Metropolitana UAM (Arbest, Gutiérrez,
Pifia, 2008).

Este programa ha privilegiado el trabajo individual y los criterios de tipo cuantitativo en
detrimento del trabajo en equipo y las valoraciones de tipo cualitativo.

Es importante destacar que los estimulos se integran por dos grandes rubros. Uno que
valora las actividades académicas, como aquellas que estin relacionadas con la
investigacion, tutorfas y extensién universitaria. El otro por las tareas propias del
profesor, es decir la interaccién entre el docente y sus estudiantes.

En un principio, se valoraba el desempefio académico de una manera integral, en otras
palabras, no se tomaba en cuenta que las actividades de los académicos implican diversas
cuestiones que estan relacionadas no sélo con las de investigacién y difusién del
conocimiento, sino también con las de la docencia. Posteriormente se hace una
separacién de las actividades académicas con el objeto de hacer mds sencilla su
evaluacién. Por tanto éstas, se dividen en dos grandes grupos. El primero tiene que ver
con el trabajo de investigacién y sus diversas manifestaciones. El segundo con el trabajo
del profesor en la interaccién pedagégica en sus alumnos.

En cuanto al trabajo de investigacién, se puede decir que ya existen ciertos criterios
avalados por las comunidades cientificas nacionales y de la propia institucién. Respecto a
las tareas de la ensefnanza y el aprendizaje, hasta el momento no hay un consenso de lo
que significa ser “un buen profesor”, en virtud de que la atencién sobre la ensefianza
tiene diversos enfoques. Mientras que para uno es mas importante la conducta del
docente, para otro es el proceso o los resultados de la ensefianza (Arbest, 2006).

Por esta razén ain no se ha encontrado, ni se encontrard, una respuesta Unica en
relacién con los criterios a considerarse para evaluar la docencia. Todo esto nos lleva a
suponer que la docencia es una tarea compleja que se lleva a cabo en diversos contextos,
a partir de multiples actividades y en diferentes circunstancias, por tanto es una
actividad dificil de evaluar.

Como se vera mas adelante con mayor precision, en la mayor parte de las ocasiones la
evaluacién de la docencia se valora frecuentemente a partir de la aplicacién de
cuestionarios de opiniéon que responden los alumnos, en los que expresan su apreciacién
0 juicio, sobre el desemperio de su profesor en el salén de clase.
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Dichos cuestionarios se construyen por medio de indicadores de tipo cuantitativo en
donde se mide el comportamiento del profesor en el salén de clase. Si llegé puntual, si
entregd el programa, si motivé a los alumnos para aprender, si cuenta con estrategias
pedagdgicas adecuadas, dentro de los principales aspectos a evaluar.

Estos instrumentos generalmente no responden a una filosofia educativa determinada,
evalian el comportamiento del profesor, no las practicas o el proceso educativo, mucho
menos el aprendizaje que obtuvieron los estudiantes, no obstante que la tarea
fundamental del docente es que sus alumnos aprendan.

4.1.5. Sobre el uso exclusivo de los cuestionarios de opinion estudiantil

Como se ha desarrollado anteriormente, la evaluacién de la docencia ha cobrado gran
relevancia y su uso se ha extendido en un porcentaje muy alto en las universidades
publicas, principalmente a partir del afio 2000, porque poco a poco se ha convertido en
una condicién para el acceso a programas asociados con los recursos econémicos, que el
gobierno federal pone a disposicién de los profesores y de las instituciones.

En la actualidad, las acciones de evaluacion del desempefio docente son parte de los
programas de compensacién salarial que se presentaron anteriormente (PROMEP,
PIFI) y en menor medida, los programas son promovidos dentro de las universidades.

A pesar de que todos los programas de evaluacién explicitan que la finalidad es mejorar
la funcién docente, no hay evidencias de que haya mejorado la calidad de la ensefianza en
el contexto mexicano y en general los resultados son distantes de iniciativas
institucionales de formacién y desarrollo profesional.

En México se han empleado de manera generalizada los cuestionarios de opinién
estudiantil. De acuerdo con el diagnéstico sobre evaluacién de la docencia en
universidades publicas (Rueda, 2011) el 80% de las instituciones participantes, utilizan
este instrumento para evaluar a los profesores, sin embargo éstos han mostrado un gran
nimero de irregularidades en su disefio, proceso de aplicacién y comunicacién de
resultados.

En las recomendaciones de reconocidos especialistas destaca la necesidad de lograr que
la evaluaciéon del desempefio docente se realice mediante diferentes fuentes de
informacién, sin embargo hay limitadas experiencias de su uso en el caso mexicano. De
acuerdo con el estudio citado, las universidades participantes utilizan en primer lugar, el
cuestionario de opinién estudiantil (75%); cuestionario contestado por el jefe (32%);
cuestionario contestado por el docente, autoevaluacién (24%); Observacién entre colegas
(24%), portafolios elaborado por el docente (20%), otros (10%).

La validez de los cuestionarios para cada contexto institucional, sigue representando una
problemética importante que atender. Por otra parte, tampoco se ha avanzado en la
distincién de modalidades de ensefianza, o en la naturaleza de los diversos campos de
estudio en los cuestionarios. Estas notables diferencias no estian presentes en los
instrumentos de evaluacién.

4.1.6. Respecto del sentido y usos de la evaluacion docente

Los usos de la evaluacién del desempeiio docente en las universidades mexicanas son
distintos, en primer lugar porque brindan informacién a las instancias administrativas
para cumplir con los requerimientos de organismos externos o acreditadores para la
obtencién de recursos. (Rueda, 2011). En segundo, de manera interna, se usan para la
toma de decisiones, promocién, permanencia, aumento salarial, asignacién de cargas

23



J. Montoya, 1. Arbesii, G. Contrerasy S. Conzuelo

horarias. Generalmente estas disposiciones solo afectan a los profesores de tiempo
completo, aunque el porcentaje mas alto son los profesores por horas. A pesar de que
existen beneficios institucionales para los docentes con “mejores evaluaciones”, entre
otros, mejores condiciones laborales, reconocimiento, etc.; sin embargo no se reporta que
los resultados de evaluacién tengan algin vinculo con los programas de formacién
docente.

De hecho hay pocos mecanismos dentro de las universidades que propicien la reflexién o
discusién de los resultados, incluso no hay seguimiento de éstos de semestre a semestre,
es decir, se conservan las evidencias con fines administrativos pero no se reflexiona al
respecto, ni se contemplan los fines de mejora.

4.1.7. Dificultades de la evaluacion de la docencia en la universidad

Las principales dificultades de la evaluacién de la docencia en México se manifiestan en
la falta de una cultura de evaluacién que considere la complejidad del acto de ensefiar.

Las caracteristicas principales de los procedimientos son empleados de manera
sistemadtica y masiva, por lo que se ha recurrido al uso indiscriminado del cuestionario a
estudiantes como se ha explicado en el apartado anterior.

Los instrumentos son disefiados principalmente dentro de las instituciones con
metodologias diversas. Las principales instancias que administran el proceso de disefio,
implementacién, sistematizacién y entrega de resultados se encuentran adscritas a la
Secretarfa Académica y en segundo lugar a la Direccién de Planeacién. Pero se reconoce
la urgente necesidad de formar especialistas en el tema, pues en general son personal
administrativo con diferentes ambitos de formacién carentes de conocimientos
necesarios para desempenar esta compleja labor con éxito.

Los usos de los resultados siguen cumpliendo fines administrativos, burocraticos y de
procesos de acreditacién.

4.1.8. Conclusiones

La evaluacién se ha convertido en un acto compulsivo. Se vincula con la calidad de la
educacién aunque ésta no ha mejorado sustancialmente desde que se inicié este proceso
masivo de evaluacién, sin embargo si se vinculé desde el inicio a la evaluacién con una
retribucién econémica nada despreciable.

Principalmente las actividades de evaluacién de la docencia han recaido en la Secretaria
Académica quienes realizan actividades de gestién escolar y en segundo lugar en la
Direccién de Planeacion. Esta falta de atencion a la evaluacién de la docencia puede ser
consecuencia del incipiente desarrollo de la cultura de la evaluacién en las IES
mexicanas, que no alcanzan todavia a abarcar la totalidad de los procesos y resultados
que se generan en su compleja dindmica.

Se considera de gran relevancia, impulsar la cultura de la evaluacién de la docencia, por
la trascendencia de esta funcién y trabajar en los procesos, no solamente en los grandes
proyectos evaluativos.

4.2. La evaluacidén de la docencia universitaria en Chile
4.2.1. Introduccion

En esta seccién damos cuenta en un nivel general, del estado de la evaluacién de la
docencia en instituciones de educaciéon superior en Chile. No obstante, dada la escasa
informacién publicada al respecto, en especial de universidades privadas y en institutos
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de formacién técnica, solo se limitard a la realidad de las 25 universidades mas
tradicionales del pais, agrupadas en el denominado Consejo de Rectores de
Universidades Chilenas (CRUCH)!'. Aunque se sefiala que este organismo retine
instituciones publicas, varias de ellas son organizadas como corporaciones de derecho
privado, aunque sin fines de lucro (por ejemplo, las universidades catélicas) pero reciben
aportes estatales.

Estas universidades ademds presentan diferencias en cuanto a su antigiiedad,
infraestructura, carreras que imparten, perfil de estudiantes, entre otros. Es importante
mencionar estas diferencias ya que influyen en la forma en que cada institucién pretende
asegurar la calidad de la formacién que imparte.

En primer lugar se hace una contextualizacién desde la perspectiva de las politicas
ptblicas para la educacién superior en el pafs; luego se describen las principales
caracteristicas de los sistemas de evaluacidon docente en las universidades; se hace
especial mencién al sentido y usos de la evaluacién y se finaliza con un andlisis de las
dificultades encontradas y las sugerencias respectivas.

4.2.2. Contexto

En el afio 1999, producto de la gran cantidad de universidades creadas a partir del afio
1980 y de la reestructuracién de las universidades ya existentes, se crea la Comisién
Nacional de Acreditacién de Pregrado (CNAP), cuyo propésito era proponer un sistema
nacional de aseguramiento de la calidad de la educacién superior y de conducir procesos
de acreditacién (evaluacién periddica de la calidad de instituciones de educacién
superior). Este organismo dio paso, en el afio 2006, a la Comisién Nacional de
Acreditacién (CNA), organizacién publica encargado de vigilar la calidad de las
universidades, institutos profesionales y centros de formacion técnica (CNED, s/f).

Junto con lo anterior, el Ministerio de Educacién crea, en el afio 1999, el programa de
Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educaciéon (MECESUP) cuyo propésito era
contribuir a generar mejores oportunidades de aprendizaje a los jovenes del pafs, a
través de proyectos a los que se postulaba y accedia luego de cumplir una serie de
requisitos y compromisos futuros. Los lineamientos del MECESUP abarcaron diversas
areas de la gestion de las instituciones de educacién superior y fueron traspasados en
términos muy especificos a estos proyectos concursables. Con esto, las universidades se
comprometieron con dichos lineamientos, produciéndose una especie de homogenizacién
en la formacién de profesionales, traducida particularmente en la denominada formacién
por competencias.

Uno de los efectos de este conjunto de politicas para la educacién superior en Chile fue el
de relevar la importancia de la evaluacién docente como una forma de aseguramiento de
la calidad de la formacién profesional de los estudiantes.

Lo anterior no implica que antes de estas fechas, no existiera preocupacién por este
aspecto o que no hubiera sistemas de evaluaciéon docente instalados en las universidades,
pero ahora las universidades reorganizan ciertas estructuras para comprometerse
institucionalmente en una nueva mirada hacia la formacién profesional. Por ejemplo, en
varias universidades se crean unidades cuyo propésito es apoyar la labor docente en

! http://www.consejoderectores.cl/ web/consejo_rectores.php, 2013
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términos de perfeccionamiento pedagégico y aseguramiento de la calidad a través de la
evaluacién docente.

a) La evaluacién de los académicos

Las universidades en general cuentan con sistemas de evaluacién del trabajo de sus
académicos, vinculadas tradicionalmente a la triada investigacién-docencia-extension, y
que finalizan en una jerarquizacién que suele tener cuatro grados, situacién que influye
en la remuneracién. En las universidades chilenas tltimamente se han agregado otras
areas de desemperio, tales como la gestién administrativa, que se relaciona con la
participacién en comités y el servicio en cargos administrativos.

Sin embargo, estas normativas no se aplican a todos aquellos profesionales que
investigan, realizan docencia o extensién en las universidades. El ntmero de los
denominados académicos jerarquizados en las universidades ha ido decreciendo, dando
paso a una serie de figuras contractuales entre las cuales se cuentan los docentes
contratados por hora e investigadores contratados especialmente para proyectos
especificos. En algunas instituciones el nimero de este tipo de profesionales es mayor
que el de académicos de planta.

En el drea de investigacién, la participacién en proyectos de investigacién y la
publicacién de sus hallazgos en determinadas revistas, es fundamental. A veces se valora
aqui el proceso de preparacién tanto de proyectos como de publicaciones.

Respecto de este tltimo punto, es interesante mencionar que actualmente se impulsa,
mediante diversos estimulos (por ejemplo, una més alta valoracién al momento de
presentarse a jerarquizacién como también premios en dinero de manera inmediata), la
participacién en proyectos especificos de investigacién externos a las universidades (por
ejemplo, FONDECYT) y la publicacién en revistas especificas (ISI). De esta manera, la
participacién en otro tipo de proyectos y publicaciones se ha visto en claro desmedro,
con consecuencias tales como el desplazamiento o empobrecimiento de recursos para
algunas dreas (por ejemplo, las artes) y un creciente interés por publicar en inglés més
que en espaiiol (Greene y Campos, 2012).

El 4rea de docencia suele aparecer valorada a partir de criterios tales como la cantidad de
cursos dictados en un perfodo académico, si son de pre o posgrado; la elaboracién de
material didéctico; la atencién de alumnos; la direccién de tesis y seminarios, y las
supervisiones de précticas. Estos criterios son en la mayorfa de los casos, cuantitativos.

Llama la atencién que en general, estos aspectos no sean constitutivos de los sistemas de
evaluacién docente de las universidades, que como veremos maés adelante, se basan casi
exclusivamente en cuestionarios de opinién estudiantil.

El area de extensién se valora a través de actividades que dltimamente se denominan
como de vinculacién con el medio: asistencias técnicas, consultorias o asesorias, firma de
convenios, entre otros.

No obstante, en la mayorfa de las universidades chilenas, en especial las mds
tradicionales, la docencia sigue siendo subvalorada en relacién a otras actividades tales
como la investigacién o extensién académica, situacién que se repite en otras
universidades latinoamericanas (Canales, 2003). Esta subvaloracién se ha traducido,
entre otras cosas, en falta de acuerdos sobre una conceptualizacién respecto de la
docencia universitaria, de manera que sirva como marco referencial a cualquier sistema
de evaluacién.
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4.2.8. Caracteristicas de los sistemas de evaluacion docente en Chile

Un elemento comin en las universidades es la existencia de diversos documentos
oficiales que de alguna manera orientan la docencia. Dichos documentos pueden ser
lineamientos generales abarcando diferentes estamentos, tales como la visién y misién
de cada institucién o el proyecto formativo; pueden ser més bien normativos, tales como
el reglamento de jerarquizacion; o pueden estar especificamente referidos a la docencia,
tales como el reglamento de docencia.

Aunque no se encuentra claramente un modelo o enfoque de la docencia, un aspecto que
se repite es la declaracién de formacién por competencias, aunque a veces se notan
contradicciones entre ciertos documentos oficiales, como el proyecto formativo de la
institucién, y este enfoque de formacién. Como sefialan Zufiga y Jopia (2007) “En
general, no se aprecian criterios claros para su caracterizacién, ni una adecuada
categorizacién de las caracteristicas que se enuncian” (Zufiiga y Jopia 2007:40).

Ahora bien, si se entiende un sistema de evaluaciéon de la docencia como un sistema
articulado de acciones, criterios, instrumentos y procedimientos para el desarrollo y
mejoramiento de la docencia en las carreras profesionales, se puede decir que la mayoria
de las universidades cuenta con dicho sistema, pero al igual que lo sefialado antes, su
existencia se constata casi exclusivamente en los documentos, aspecto que sera discutido
a lo largo de esta presentacion.

Respecto de las fuentes e instrumentos utilizados, para muchas instituciones el sistema
de evaluaciéon se reduce en la practica a la aplicacién de cuestionarios de opinién
estudiantil. Sin embargo, en los documentos de la mayoria de las universidades se sefala
que se usan también otras modalidades tales como la autoevaluacién, la evaluacién por
pares, y la evaluacién de superiores como un jefe de carrera o de docencia (Salazar,
2008).

Respecto de este tltimo punto, es muy probable que dichas universidades en la practica
efectivamente utilicen todas las fuentes e instrumentos mencionados, pero con mucha
menor cobertura que el cuestionario de opinién estudiantil. Esto puede tener varias
explicaciones, entre las cuales estd que en muchos casos se obliga a los estudiantes a
contestar el cuestionario en linea, condiciondndoles la matricula en el semestre siguiente.
La evaluacién por pares o autoevaluacién no parece ser impuesta como obligacién para
los académicos universitarios.

4.2.4. Sobre el uso exclusivo de los cuestionarios de opinion estudiantil

En general, cualquier sistema de evaluacién que emplee solo un instrumento y fuente de
informacién corre el serio peligro de brindar una informacién sesgada e incompleta. El
uso exclusivo del cuestionario de opinién estudiantil tal vez sea la forma mas extendida
y controvertida de evaluar la docencia.

La controversia se debe en gran parte al mal uso que se hace de los resultados. Por
mencionar algunos, se usan sin considerar que la opinién sobre la docencia es altamente
contextualizada (influyen factores tales como la simpatia al profesor, época del afo en
que se aplica, el tipo de curso, tipo de universidad, carrera que cursan los estudiantes,
entre otros); en algunos casos, no se saben interpretar, por ejemplo, al mirar solo ciertos
indices estadisticos, como los promedios que constituyen una excesiva simplificacién al
informar los resultados; se realizan andlisis pobres, por ejemplo, comparaciones entre
profesores, departamentos o facultades en que lo principal parece ser estar sobre el
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promedio, en circunstancias que los promedios pueden obtenerse de muy diversas
maneras, situacién que hace la comparacién muy compleja.

Por otra parte, si bien los estudiantes la valoran, tienen una percepcién generalizada de
que la evaluacién docente que se aplica en las universidades no tiene consecuencias.
Generalmente no son informados de los resultados ni de las consecuencias que tiene, con
el agravante de que no perciben cambios sustantivos en las practicas de sus docentes
(Contreras et al, 2007). En casos extremos esto los ha conducido a responder los
cuestionarios en forma poco seria, originando que los profesores pierdan confianza en
esta informacién y la dejen de tomar en cuenta, originando asi un circulo vicioso dificil
de romper (Contreras, 2008).

4.2.5. Respecto del sentido y usos de la evaluacion docente

El sentido, es decir, el para qué se hace, constituye un eje vertebrador de cualquier
sistema de evaluacién ya que orienta la metodologia de trabajo, criterios de evaluacién e
instrumentos de recoleccién de informacién, su posterior interpretacién y toma de
decisiones.

Todos los sistemas de evaluaciéon docente tienen como uno de sus propésitos, expresado
de distintas maneras, el mejoramiento de la docencia (Murillo, 2007). En la mayorfa de
los paises se encuentran los propésitos sumativo y formativo combinados (Isoré, 2009),
no obstante, la literatura sugiere que la evaluacién docente se usa mdas con fines
sumativos que formativos (Mathers, Oliva y Laine, 2008).

La evaluacién sumativa busca determinar la calidad de la docencia y asegurar dicha
calidad. La evaluacién formativa busca conocer las fortalezas y debilidades en cada
aspecto de la docencia, con la finalidad de ayudar a los profesores a mejorar su trabajo
diario y contribuir de esta manera a su desarrollo profesional (Isoré, 2009; Mathers,
Oliva y Laine, 2008; OCDE, 2009; Kleinhenz, Ingvarson y Chadbourne, 2002; Stake,
Contreras y Arbest, 2011).

Cualquiera que sea el sentido de la evaluacién docente, formativo o sumativo, su éxito
supone un sistema de comunicacién de resultados y de retroalimentacién eficaz. Los
diferentes involucrados (por ejemplo, institucién, profesores, estudiantes) deben conocer
y comprender las implicancias que tienen las distintas formas de representar la calidad
de la docencia.

La tendencia respecto del uso de la informacién en las universidades chilenas parece ser
la existencia de una entidad central que envia los resultados a las distintas facultades,
departamentos y carreras. El jefe de docencia o de carrera envia reportes a los docentes
evaluados. Si se hace algtin andlisis en conjunto suele caracterizarse por la comparacién
entre los promedios obtenidos por facultades, carreras o departamentos (Zuniga y Jopia,
2007).

Aunque la mayorfa de las universidades declara que la evaluacién tiene caréacter
formativo (Zufiiga y Jopia, 2007), en un sondeo que, por ser voluntario, no pretendié ser
representativo, se pidié la opinién a 63 profesores de distintas universidades sobre la
evaluacién docente en sus respectivas instituciones. EEn su mayorfa refieren que los usos
son administrativos y de control, mas que formativos y, en otros casos, los desconocen.
Senalan que la retroalimentacién que se les entrega consiste en un reporte de resultados,
es decir, solo en informacién. La minorfa estima que la evaluacién docente ayuda a
mejorar sus practicas (Baez, Cazenave y Lagos, 2007).
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Respecto de usos sumativos, que es lo que mas se documenta, se encuentra un espectro
que va desde el premio hasta el castigo. Existen incentivos en dinero (pago por una
Ginica vez), promociones en sistemas de jerarquizacién académica, contrataciones, y
sanciones, tales como despidos luego de alguna cantidad de oportunidades en que el
profesor es mal evaluado (en estos casos, se trata de profesores contratados por hora y
no de académicos de planta).

No se encontraron casos en que se vinculara la evaluaciéon docente con los resultados de
los estudiantes, es decir, en que se trata de establecer una correlacién entre resultados
individuales de cada profesor en la evaluacién docente y el aprendizaje de sus
estudiantes, este tltimo supuestamente reflejado en las calificaciones que obtienen.

4.2.6. Dificultades en la evaluacion de la docencia en la universidad

Se puede establecer que las principales dificultades provienen en parte de la naturaleza
de la institucién universitaria y del trabajo docente en ella. Como se sefnald
anteriormente las universidades son distintas, e incluso al interior de una misma
universidad hay facultades, departamentos, escuelas, institutos y carreras muy distintas
entre ellas. Por otra parte la docencia universitaria como tal incluye no solo el trabajo
frente a un grupo curso, sino también las direcciones de tesis, seminarios, practicas
profesionales y docencia en equipos.

Lo anterior hace dificil establecer orientaciones homogéneas sobre la docencia y su
evaluacién para todas las instituciones, como también hace dificil llegar a acuerdos en
una misma institucién en que cada unidad significa de distinta manera su trabajo. Quizés
esto explique en parte la falta de modelos de docencia claros, como también la ausencia
de perfiles docentes.

Por otra parte, se advierte a nivel general falta de un desarrollo disciplinario de la
evaluacién de la docencia, lo que se manifiesta en falta de investigaciones y de
profesionales dedicados al drea. Ello se traduce en limitado conocimiento e inexperiencia
a la hora de disefiar e implementar sistemas de evaluacién tan masivos como el que
pretenden las instituciones universitarias.

Una de las principales consecuencias de lo anterior, se encuentra en la frecuente tensién
entre evaluar para mejorar y evaluar para controlar, la que es percibida por los distintos
actores involucrados, en especial los docentes. Esto a su vez trae conflictos en los usos
que le pueden o quieren dar los distintos agentes involucrados.

Como se senalé anteriormente, la mayorfa de las instituciones declara un sentido
formativo de la evaluacién de la docencia, no obstante lo que se conoce son mayormente
sus usos sumativos. A este respecto se debe sefialar que es dificil que sistemas tan
masivos y con pretensiones de homogeneizacién en instituciones donde hay gran
heterogeneidad, puedan ser efectivamente percibidos como formativos. Esto se debe en
parte a que no se reconoce un vinculo claro entre resultados de la aplicacién de estos
sistemas evaluacién docente, con las caracteristicas descritas (sin un marco referencial
claro, preferentemente sumativos y basados casi exclusivamente en cuestionarios
estudiantiles), y el desarrollo profesional de los docentes.
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4.8. La evaluacién de la docencia universitaria en Colombia

4.3.1. Contexto y antecedentes®: Las politicas piiblicas sobre calidad de la Educacion Superior en
Colombia

La Constitucién de 1991 estableci6é de manera amplia la autonomfa universitaria
(Colombia, 1991, Art. 69) en Colombia. Esta fue considerada un logro frente a la
excesiva reglamentacién preexistente que, al sentir generalizado del sector, impedia el
desarrollo de la educacién superior (Caro, 1993). La ley 30 de 1992 completé la
desregulacién del sistema al permitir la autonomia tanto académica como administrativa
de las universidades. La completa desregulaciéon dio lugar a un crecimiento desordenado
del sector y a la proliferacién de programas e instituciones educativas de muy dudosa
calidad (Parra, 1996).

Frente a la proliferacién de programas universitarios en ejercicio de la autonomia
académica, el gobierno lanzé el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién
Superior (SACES) en el afio 2008. Este se orient6, por una parte, a fijar condiciones
minimas de calidad para la autorizacién del funcionamiento de los programas y por otra,
a coordinar mejor las acciones de los distintos 6rganos y mecanismos que se disefiaron
para la vigilancia y aseguramiento de la calidad del sector (Parra Sandoval, 1996).

En la actualidad el SACES es definido por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN)
como “el conjunto de acciones desarrolladas por los diferentes actores de la Educacién,
que buscan promover, gestionar y mejorar permanentemente la calidad de las
instituciones y programas de educacién superior y su impacto en la formacién de los
estudiantes” (Colombia, 2012). El Sistema estd conformado por tres subsistemas
supuestamente interrelacionados entre sf: el subsistema de evaluacién, el subsistema de
informacién y el subsistema de fomento.

Segun la Ley 30, la calidad “hace referencia a los resultados académicos, a los medios y
procesos empleados, a la infraestructura institucional, a las dimensiones cualitativas y
cuantitativas del mismo [servicio de calidad’] y a las condiciones en que se desarrolla
cada institucién” (Ley 30 de 1992, Art. 6). Esta definicién contiene todas las dimensiones
de calidad que se consideran relevantes a la hora de evaluar un programa educativo:
recursos, procesos y productos. Sin embargo, en la prictica, el problema no se abordé
desde un principio de una manera sistematica.

Calidad de los insumos: El registro calificado es un proceso orientado a garantizar que los
programas de educacién superior cumplan “unas ciertas condiciones minimas de calidad”
(Ministerio de Educacién Nacional, 2004:10). Por su parte, el sistema nacional de
acreditacién tiene como objetivo fundamental, “garantizar a la sociedad que las
instituciones que hacen parte del Sistema cumplen los mds altos requisitos de calidad y
que realizan sus propésitos y objetivos” (Ley 30 de 1992, Art. 53). La acreditacion se
caracteriza por tratarse de un proceso de cardcter voluntario (Art. 53)y se otorga por un
periodo entre 3 y 10 afios. Est4 basada en la autoevaluacién institucional y la evaluacién
por pares académicos (Art. 54). A pesar de la intencién de integracién de todos los
aspectos atinentes a la calidad, tanto el registro calificado como la acreditacién se han
desarrollado sobre la base de una evaluacién de recursos més que hacia el aseguramiento

2 Esta secciéon contiene algunos apartes del capitulo “Calidad de la Educacién Superior: grecursos,
actividades o resultados?” por Juny Montoya Vargas y Eduardo Escallén Largacha, Libro Banco de la
Educacién Superior, Bogotd, Universidad de Los Andes (en prensa).
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del cumplimiento de los fines de la educacién superior. No existe ninglin mecanismo
desde este enfoque que asegure el cumplimiento de los fines de la educacién superior,
dado que no hay una observacién directa de los procesos ni una apreciacién de los
resultados que vaya mas alld de recoger las percepciones sobre estos por parte de los
miembros de la comunidad académica. En la préctica de las universidades se observa que
el énfasis en la recoleccién de informaciéon hace que las instituciones aborden la
autoevaluacién no como una tarea permanente que produce informacién util para el
mejoramiento, sino como una tarea de recoleccién periédica de informaciéon y de
elaboraciéon de documentos que debe volver a hacerse cuando la acreditacién esté
préxima a vencerse.

Calidad de los resultados: El segundo componente del sistema de evaluacién de la
calidad de la educacién superior lo constituyeron los exdmenes de Estado orientados a la
evaluacién del aprendizaje de los estudiantes como medida de la calidad de los
programas educativos. Los exdmenes de Estado son pruebas externas estandarizadas
destinadas a medir el nivel de cumplimiento de los objetivos de la educacién en sus
distintos niveles” (Ley 1824 de 2009). En la actualidad las pruebas para la educacién
superior se denominan SABER-PRO en un intento por contribuir a la articulacién de los
distintos niveles de educacién en torno al concepto de competencias y un intento por
hacer un seguimiento al desarrollo de ciertas competencias que se consideran generales a
lo largo de todo el proceso educativo desde la primaria hasta el pregrado.

El otro componente de la evaluacién de los resultados del proceso educativo lo
constituye el Observatorio Laboral para la Educaciéon. Este “es un sistema creado,
principalmente, para hacer seguimiento a los graduados de la educacién superior:
mantiene informacién sobre sus condiciones laborales y sobre qué tipo de profesionales
necesita el mercado (tendencias de la demanda). Sus fuentes de informacién son las
Instituciones de Educacién Superior, la Registraduria Nacional (para validar cédulas de
ciudadanfa), el Ministerio de la Protecciéon Social y el Ministerio de Hacienda y Crédito
Publico (Observatorio, s.f.).

Calidad de los procesos y actividades educativas: Actualmente este componente estd
practicamente ausente del sistema de calidad. Mas alla de las encuestas de satisfaccién de
parte de los estudiantes, ocuparse de la calidad de los procesos supone analizar cémo
estdn organizadas las experiencias educativas desde un punto de vista educativo,
observar su desarrollo y apreciar su valor intrinseco como experiencias de aprendizaje.
Es una tarea de evaluacién formativa que debe ser llevada a cabo por los profesores y
programas de manera permanente y sistematica. Un sistema nacional de evaluacién no
puede hacerlos de manera directa pero si puede pedir cuentas acerca del grado en que
esto ocurre y sobretodo, del grado en que lo que se observa es incorporado en un
proceso sistemdtico de mejoramiento de la educacién. El otro componente de la
evaluacion la calidad de los procesos educativos esta constituido por la evaluacién de la
docencia y del desempefio docente. A continuacién nos ocuparemos de ella.

4.3.2. Sistema de evaluacién de la docencia universitaria

Actualmente en Colombia no existe un sistema general de evaluacién de la docencia
universitaria, aunque para efectos de asignacién salarial y ascenso laboral de los
profesores del sector publico si estdn establecidos como criterios la evaluacién del
desempeiio y la productividad académica. En general, al profesorado universitario se le
evalta dentro del ambito de la autonomia universitaria consagrada constitucionalmente,
conforme a los criterios, procedimientos y cultura de cada institucién educativa. En
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ausencia de una cultura de la evaluacién, algunas universidades no desarrollan ningtn
proceso sistemdtico de evaluacién de la docencia mientras que otras cuentan con
sistemas mds o menos sofisticados de valoracién de la actividad docente referidos a los
tres dmbitos de su desempefio profesional: docencia, investigacién y extensién o servicio.

La carrera docente de los profesores universitarios en el sector publico estd regulada de
manera general por la Ley 30 de 1992 que en su articulo 76 establece cuales son las
categorfas de la carrera docente: a) profesor auxiliar; b) profesor asistente; c) profesor
asociado; y, d) profesor titular. El ascenso dentro del escalatén docente corresponde a
cada universidad. Sin embargo, en el caso de la promocién a las categorfas de Profesor
Asociado y Profesor Titular, la Ley 30 establece algunos requisitos especiales, que toda
universidad debe tener en cuenta:

Para ascender a la categorfa de Profesor Asociado, ademés del tiempo de permanencia
determinado por la universidad para las categorias anteriores, el profesor debera haber
elaborado y sustentado ante homélogos de otras instituciones, un trabajo que constituya
un aporte significativo a la docencia, a las ciencias, a las artes o a las humanidades.

Para ascender a la categorfa de Profesor Titular, ademas del tiempo de permanencia
como Profesor Asociado, determinado por la universidad, el profesor debera haber
elaborado y sustentado ante homélogos de otras instituciones, trabajos diferentes que
constituyan un aporte significativo a la docencia, a las ciencias, a las artes o a las
humanidades (Ley 30 de 1992, Art. 76).

Por otra parte, los antecedentes del régimen salarial y prestacional de los docentes de las
universidades estatales tienen fundamento en la reglamentacién de la Universidad
Nacional de Colombia a finales de la década de los afos setenta. Esta universidad fue
precursora en la definicién de criterios para la determinacién del salario del personal
académico mediante normas emitidas por el Consejo Superior Universitario. El proceso
de implementacién y desarrollo de este sistema que involucraba la aplicacién de una
tabla de puntaje, terminé convirtiéndolo en el modelo a seguir en materia salarial y
prestacional para docentes de las universidades ptblicas. Con posterioridad, se conformé
el Grupo de Seguimiento con el fin de analizar aspectos técnicos y académicos que se
deriven de la aplicacién del régimen (Universidad Nacional de Colombia, 2006).

De acuerdo con la reglamentacién vigente, la remuneracién mensual inicial en tiempo
completo de los empleados publicos docentes se establece multiplicando la suma de los
puntos, que a cada cual corresponden, por el valor del punto. Los puntajes se establecen
de acuerdo con la valoracién de los siguientes factores: a. Los titulos correspondientes a
estudios universitarios; b. La categoria dentro del escalafén docente; c. La experiencia
calificada y, d. La productividad académica (Universidad Nacional de Colombia, 2006).

a) Evaluacién periddica de productividad

Para evaluar, analizar y asignar puntos a la productividad académica susceptible de
reconocimientos salariales, todas las universidades estatales u oficiales deben adoptar un
sistema de Evaluacién Periédica de Productividad. La evaluacién periédica de
productividad se realiza por pares externos. Los criterios de agrupacién deben definirse
de tal manera que permitan que los pares externos puedan hacer una evaluacién
comparativa de los diferentes productos, para que en la asignacién de puntajes se tenga
en cuenta tanto la produccién individual del docente como la colectiva de la respectiva
comunidad académica (Decreto 1279 de Junio 19 de 2002, Art. 6).
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b) El desempefio destacado de las labores de docencia y extensién

Con el propésito de estimular el desempefio de los mejores docentes de carrera y a los
més destacados en las actividades de extensién, los Consejos Superiores Universitarios
pueden establecer un mecanismo de evaluacién trasparente y con criterios exigentes y
rigurosos para el reconocimiento de puntos salariales y de bonificacién. Este estimulo
solo se concede a los docentes que realicen actividades destacadas de extensién que no
hayan sido reconocidas por los factores de productividad académica, en salario o
bonificaciones, de este decreto. Tampoco se consideran para estos reconocimientos las
actividades de extensién que le generen ingresos adicionales al docente (Decreto 1279 de
Junio 19 de 2002, Art. 18).

4.3.8. Estado actual

Actualmente se encuentra en elaboracién una propuesta de Sistema Nacional de
Evaluacién Docente en Educacién Superior (SNEDES, 2012) que se basa, como ocurrié
en el pasado con los temas de régimen salarial, en el modelo desarrollado por la
Universidad Nacional para la evaluacién de sus docentes. En desarrollo de un contrato
interinstitucional realizado entre el Ministerio y la Universidad Nacional, a finales del
2011 se creé un grupo de trabajo denominado REDES (Red de Evaluacién Docente en
Educacién Superior) compuesto por delegados de las 23 universidades que cuentan con
acreditacién de alta calidad “con el fin de conocer, a través de una encuesta via web, el
grado de estructuracién, organizacién, funcionamiento y resultados de los procesos de
evaluaciéon docente, asi como las opiniones alrededor de este tema” (UNC y MEN,
2012:18).

Los resultados de esta encuesta fueron socializados en un taller que se llevé a cabo en
junio del 2012 en el que ademas, se esperaba validar los criterios propuestos por la
Universidad Nacional. Esto dltimo no se llevé a cabo puesto que los delegados
manifestaron que no contaban con competencias para avalar dicho sistema en nombre de
su institucién, pero ademds, porque no se habfa presentado oficialmente a discusién
ninguna propuesta en este sentido. Como resultado de este proceso, existe en este
momento un documento, todavia en revisiéon por parte de sus autores, que comienza
declarando:

La investigacion, las discusiones, y el grado de desarrollo y decantacion de la evaluacion de
la docencia en educacion superior conducen a pensar que es imposible proponer la
implementacion y desarrollo, en todas las instituciones de educacion superior (IES), de un
tinico modelo uniforme, incluso siendo este muy general (UNC y MEN, 2012:8).
A pesar de esta declaracién, en la pagina web del MEN actualmente se encuentra
ubicado dentro de los sistemas de informacién de la Educacién Superior un espacio
dedicado al “Sistema Nacional de Evaluacién Docente en Educacién Superior -
SNEDES” en el que este se define en los siguientes términos:

Es un conjunto de procesos organizacionales, herramientas informdticas e instrumentos que
le permitiran al Ministerio de Educacion guiar y acompaiiar a las Instituciones de
Educacion Superior (IES), tanto en la formulacion del modelo de Evaluacién Docente de su
institucion, como en la definicion de las caracteristicas y los criterios; a través del desarrollo
de instrumentos y la consolidacion de procesos y procedimientos de evaluacion y calificacion
de sus docentes (SNEDES, 2012).

Como decfamos antes, se trata de un modelo disefiado por la Universidad Nacional para
evaluar la docencia en su propia institucién y propuesto a nivel nacional con la salvedad
hecha de que no puede ser presentado como un modelo sino como insumo para que cada
universidad produzca el suyo. Este tal vez sea el mayor aporte que produjo la discusién
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con las IES acreditadas y la falta de consenso que se dio en torno a la discusién del
“modelo”. No es claro, sin embargo, qué modificaciones sustanciales ha tenido el modelo
inicialmente propuesto como resultado de la discusién y revisién por expertos a la que
ha sido sometido en los tltimos meses.

De acuerdo con la encuesta realizada a las universidades acreditadas, las cuatro fuentes
de informacién mas utilizadas por las universidades son, en su orden: los estudiantes, los
pares o colegas, el propio docente y los superiores jerarquicos. El instrumento de
evaluacién utilizado maés frecuentemente es el cuestionario o encuesta masiva que
diligencian los estudiantes, seguido de la calificacién por parte de los superiores
Jjerarquicos, la autoevaluacién del propio docente y la evaluacién por pares disciplinares
del docente, aunque esta Gltima es de un uso mucho menos frecuente que las otras tres
(UNC y MEN, 2012). Otro aspecto que reveld la encuesta es que no existe una definicién
institucional de qué significa ser un buen docente, ni tampoco es claro cudl es el enfoque
que subyace a los instrumentos de evaluacién utilizados: se entremezclan aspectos
asociados a las caracteristicas personales del profesor, el cumplimiento de las tareas y la
apreciacién subjetiva del aprendizaje por parte de los estudiante a la vez que la
apreciacién subjetiva de los colegas y jefes sobre la contribucién del docente al logro de
los propdsitos misionales de la institucién.

En el documento formulado para la Universidad Nacional se plantea claramente que la
propuesta “ha intentado contemplar todas las perspectivas, dmbitos y necesidades, en el
marco de la normatividad vigente, desde la teorfa de la gestién humana, el sistema de
evaluacién integral, y el desarrollo de escalas de medicién, y cuya meta fundamental es
contribuir en el mejoramiento continuo de la Calidad Docente” (Echeverry, 2011).

El modelo propone cuatro dominios fundamentales de evaluacién de la funcién Docencia:
“dominio humano-social-ciudadano, dominio pedagégico-didactico, dominio disciplinar-
profesional y dominio de atributos integradores, de efectividad o impacto educativo”
(Echeverry, 2011:37). Para su aplicacién, propone “ir incorporando y validando
progresivamente una a una las cuatro primeras perspectivas, iniciando por la perspectiva
de los estudiantes, siguiendo por la de pares, terceros y autoevaluacién” (Echeverry,
2011:31).

El documento propuesto como base para el sistema de evaluacién nacional es una
versién de ese mismo documento (UNC y MEN, 2012). Aunque los aspectos tedricos se
han enriquecido, pues ahora se nota claramente la inclusién de referentes claves en el
campo de la evaluacién educativa y particularmente de evaluacién de la docencia que
antes brillaban por su ausencia, no es claro como estos referentes se han incorporado, si
es que esto se ha hecho, en el contenido mismo de la propuesta ya que esta sigue estando
fundamentalmente centrada en la calificacién por medio de instrumentos validados
previamente, por parte de los principales grupos de interés de un conjunto amplio de
caracteristicas y desempefios de los docentes, y en el uso posterior de esas calificaciones
para la realizacién de juicios evaluativos y toma de decisiones por parte de los directivos
y los propios docentes orientadas al mejoramiento de la docencia.

El documento adolece de serias contradicciones internas que requieren ser discutidas y
resueltas antes de pretender hacer de este el marco general para disefiar el sistema de
evaluacion de la docencia para las universidades colombianas. A continuacién sefialamos
algunas:
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A pesar de reconocer la complejidad de la tarea evaluativa, el modelo equipara todo el
tiempo “evaluacion” a “medicion”. De hecho, todo el sistema consiste en una coleccion de
reactivos para ser calificados por distintos grupos de interesados (UNC y MEN, 2012).

Se afirma que el propésito principal del sistema es la evaluacion formativa (UNC y MEN,
2012: 17), [...] esto es, que se trata de un sistema de informacion destinado a tomar
decisiones de mejoramiento, sin embargo se plantea simplemente como una cuestion de
tiempo el hacer usos sumativos del mismo, tales como “rendicion de cuentas, determinar
promociones de categoria, renovaciones contractuales, posesiones o permanencias en el cargo,
etc.”(UNC y MEN, 2012: 42).

Se afirma que si no se parte de una definicién ideal de algo, es imposible evaluar ese algo.

En consecuencia, se propone una definicién de docencia de calidad que recoge un

concepto de evaluacién centrada en resultados:

. una docencia de calidad en educacion superior es aquella que genera un valor agregado

de transformacion en el estudiante, en su aprendizaje, en su manera de pensar, sentir y

actuar, en sus competencias para la vida en general y para su desempeiio disciplinar y

profesional en la sociedad en donde se encuentra inmerso (UNC y MEN, 2012:20).
Si bien esta definicién pone el énfasis en el valor agregado, esto es, en los resultados de
la actividad docente, en otros momentos el documento propone evaluar “lo que es, lo que
hace, lo que demuestra y lo que logra” (UNC y MEN, 2012:21) el docente y para tal fin
se definen unos ambitos o dominios que, claramente, van mas alld de esa definicién y que
obedecen a unos enfoques diferentes al anunciado de evaluacién por resultados: humano,
dedicado a los aspectos orientados al cumplimiento de deberes o tareas del profesor;
pedagégico y didé4ctico, orientado al cumplimiento de la tarea (alineacién curricular);
disciplinar y cientifico, orientado al profesionalismo (actualizacién e investigacién); de
impacto educativo-formativo en los estudiantes. Solamente este componente
corresponde a lo que estarfa descrito en la definicién que se plantea de calidad de la
docencia, esto es a un enfoque de evaluacién basada en resultados.

Si estos son los dmbitos que se quiere evaluar, jqué papel cumple la definicién de
docencia de calidad de la que supuestamente se partié? Este es uno de los ejemplos mas
claros de que por un lado se tratan de abarcar todas las perspectivas, pero por otro lado,
hay unas propuestas preconcebidas que no se basan en esas declaraciones de principio.

Finalmente, llamamos la atencién acerca de que si bien al inicio del documento se afirma
que lo que se ha propuesto es un “exoesqueleto” (UNC y MEN, 2012:8), la propuesta
finalmente se concreta en una baterfa de instrumentos para ser calificados por distintos
actores: estudiantes, pares, administrativos y docentes. Se trata de un sistema que en
efecto se deriva de un marco conceptual asociado a escalas de medicién pero que no
necesariamente recoge las conclusiones acerca de la evaluacién de la docencia a los que
la comunidad académica que se dedica a su estudio ha ido arribando luego de varias
décadas de investigacién, discusién y produccién especializada en el tema.

5. Discusidn: analisis comparado

Si bien el andlisis comparado de los tres sistemas de evaluacién de los docentes
universitarios en México, Chile y Colombia nos deja ver algunas particularidades
importantes, lo que mas nos revela son los grandes retos comunes que compartimos en
el tema a nivel de la regién.

De manera general nos encontramos con que todos los sistemas de calidad y evaluacién
en la universidad se desarrollaron sobretodo en la década de los noventa, como resultado
de una tendencia internacional, aunque respondiendo a necesidades locales particulares
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como la necesidad de controlar la calidad minima de cientos de universidades privadas
que proliferaron en el caso de Chile y Colombia aunque no es el caso de México donde la

educacién superior sigue siendo en gran proporcién publica.

Por una parte, México cuenta con el sistema mas maduro y consolidado de los tres, lo
cual nos permite usarlo como referente de comparacién y a su vez nos sirve para
aprender de lo que funciona bien y de lo que es mejorable. Uno de los principales
aprendizajes que se obtienen a partir de la experiencia de México, es que la vinculacién
entre evaluacién de la produccién y la financiacién y remuneracién si bien conlleva un
aumento en el volumen de produccién, no necesariamente acarrea una mejora en la
calidad de la investigacién ni de la docencia universitaria.

En cuanto al concepto de evaluacién docente, los tres sistemas observados se basan en la
separacién entre la evaluacién de la produccién académica por una parte y la evaluacién
de la docencia por otra parte, didndose prevalencia para efectos de jerarquizacién y
remuneraciéon a la produccién académica (publicacién de resultados de investigacién)
sobre los indicadores de calidad de la docencia. Esto se debe a un fenémeno que no es de
caracter local sino que representa un problema comdn en el dmbito internacional como
es el que parece haber un consenso compartido sobre cémo evaluar la investigacién
mientras que no hay ningtn acuerdo sobre qué significa la docencia de calidad ni mucho
menos como establecer dicha calidad. En el continente parece haberse privilegiado la
asignacion de estimulos econémicos a la publicacién con reconocimiento externo (ej. ISI)
sobre otros aspectos del trabajo docente, sin que ello necesariamente haya ido de la
mano de un desarrollo proporcional de la investigacién o de la docencia.

Especificamente en relacién con la evaluacién de la docencia, los tres sistemas analizados
se centran en indicadores de tipo cuantitativo obtenidos principalmente a través del uso
de cuestionarios de opinién estudiantil. Estos cuestionarios son elaborados por
autoridades administrativas, rara vez por investigadores especializados en el tema,
escasamente validados y representan visiones eclécticas acerca de lo que se espera de un
profesor: combinan modelos centrados en las conductas desplegadas por el docente, el
cumplimiento de tareas, las caracteristicas personales de los docentes o las percepciones
subjetivas de los estudiantes sobre la calidad de la docencia y sobre los aportes a su
aprendizaje. Tampoco hay procedimientos claramente establecidos sobre cémo
interpretar la informacién que procede de ellos ni qué uso es adecuado hacer de la
misma, ni se hace un seguimiento en el tiempo de la evolucién de los resultados. Todo
esto junto con la escasa utilizacién de diversas fuentes de informacién a la hora de
evaluar la docencia hace que se eche de menos la existencia de un verdadero sistema de
evaluacién de la docencia, aunque dicho sistema existe en algunos casos, pero al parecer
solo en el papel.

En los pafses analizados se afirma que la evaluacién cumple con propésitos formativos,
para el mejoramiento de la calidad de las précticas educativas al igual que para
propésitos sumativos, es decir, para la toma de decisiones sobre clasificacién o
remuneracién de los profesores. Sin embargo, en los tres casos estd ausente un auténtico
uso formativo de la evaluacién. Esta debilidad corresponde tanto al tipo de informacién
que se recoge (escalas de calificacién de los estudiantes al finalizar los cursos), por la
forma en que se da a conocer (resultados agregados que dan cuenta de un puntaje del
profesor y, en ocasiones el promedio de la facultad) y por el uso que se hace de ella, el
cual parece ser de cardcter puramente burocritico o administrativo (decisiones de
promocién o aumento salarial). En la préctica la informacién de retroalimentacién al
docente sobre sus fortalezas y debilidades, los procesos de toma de decisiones para el
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mejoramiento, los programas de desarrollo profesoral que apoyen el perfeccionamiento
de la practica y los sistemas de estimulos que premien la docencia de calidad mas bien
brillan por su ausencia.

Alguna de las particularidades que vale la pena sefialar es el hecho de que en Chile el uso
del concepto de competencias se haya generalizado a todos los programas educativos y
sea el estandar frente al cual se evalta la calidad de los programas educativos. En el caso
de Colombia ese concepto es de reciente incorporacién y dista mucho de ser de uso
generalizado. Ahora bien, una tema es el uso del concepto de competencia para referirse
al aprendizaje de los estudiantes y otra distinta es la evaluacién de la docencia desde un
enfoque de competencias docentes.

En relacién con este enfoque parece haber mas avances en México que en los otros casos
analizados, dado que existen diversos esfuerzos por empezar a desarrollar modelos de
evaluaciéon de competencias docentes significativos, tal es el caso del Modelo para el
desarrollo evaluacién de competencias académicas (MECD) que se ha enfocado a la
mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Presenta importantes esfuerzos en la
construccién y validacion de dicho modelo, considerando dimensiones del contexto
social de las instituciones; condiciones de las practicas de evaluacién y docencia vigentes;
y las politicas de evaluacién planteadas desde la educacién basada en competencias. Da
cuenta de la experiencia de aplicacién mediante diversas estrategias e instrumentos en
seis universidades mexicanas. Este modelo “pretende contribuir en la investigacién
sobre las competencias, su identificacién y evaluacién en el nivel superior, pero también
en la generacién de précticas dentro de las instituciones que favorezcan ambientes de
reflexion y procesos de evaluacién/formaciéon o de formacién/evaluaciéon de competen-
cias docentes” (Cisneros et.al, 2012:15).

También el caso de Chile muestra una particularidad como es la decreciente contratacién
de profesores de carrera frente a la creciente contratacién de docentes vinculados por
horas para la docencia, llegando en algunos casos a superar en ntimero a los primeros.
En Colombia por el contrario, los procesos de registro calificado y acreditacién han
generado una presién fuerte en las universidades para que se contraten mas profesores
de planta, de dedicacién exclusiva y de carrera, como factor diferenciador y
contrarrestando, hasta cierto punto, la marcada tendencia de las universidades de la
regién a dejar la docencia en manos de docentes contratados por horas. Debe anotarse
que estas tendencias son mas claras en Chile y en Colombia debido a la gran importancia
del sector privado en la oferta educativa en la Educaciéon Superior, mientras que México
sigue siendo un pafs con una fuerte presencia del sector ptblico y por lo tanto sus
docentes suelen ser funcionarios publicos sujetos a la contratacién propia de ese sector,
aunque la mayor parte de ellos, estén empleados por horas.

Como sintesis, se podria destacar la creciente importancia que ha ido adquiriendo la
evaluacién docente en las instituciones de educacién superior, lo que se ha traducido en
la generacién de politicas y sistemas de evaluaciéon docente, como también en algunos
casos de equipos de apoyo a la docencia, iniciativas con fines preferentemente
formativos. Sin embargo, por diversas razones, pareciera que dichas politicas y sistemas
no han podido concretarse en la practica tal como habian sido pensadas originalmente,
transformandose mas bien en aplicaciones aisladas de un determinado instrumento, con
una marcada tendencia al uso sumativo de sus resultados.

6. Conclusiones y recomendaciones
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Se ha reconocido a lo largo del articulo, que la docencia universitaria es un complejo
proceso en el que influyen diversas variables, tales como la disciplina especifica que se
ensefia, las caracteristicas del curso al que se ensefia en particular, las condiciones en las
cuales se desarrolla la docencia, u otros. Entre las que atafien al docente propiamente tal
se encuentran factores tales como sus concepciones sobre la ensefianza, aprendizaje y
evaluacién, formacién profesional, experiencia docente y la capacidad que tenga de
socializar dicha experiencia. En otro orden, influyen también aspectos contextuales de la
institucién universitaria de la cual se trate, tales como su misién y vision.

Lo anterior determina, en parte, que las practicas pedagégicas puedan ser muy diversas
entre si, pero igualmente enriquecedoras tanto para estudiantes, docentes e institucion.

Cualquier sistema de evaluacién docente debe reconocer esta diversidad y complejidad
de la tarea docente, lo que implica que no existird una receta ni un conjunto de técnicas
que permita evaluarla de manera “simple”, ni que asegure que serd de una calidad
6ptima.

Si se asume que la evaluacién es un medio para comprender nuestra docencia y que
involucra la recoleccién de informacién sobre nuestro trabajo, la observacién de aciertos
y fallas, la interpretacién de la informacién y posterior construccién de juicios acerca de
qué acciones tomar para mejorar la practica docente, entonces cada profesor, escuela,
departamento e instituto al interior de las universidades, en un ejercicio de
autoevaluacion, debiera identificar y reflexionar sobre aquellos aspectos que favorecen su
docencia como también sobre aquellos que pueden ser mejorados.

Siguiendo estos planteamientos y teniendo en cuenta los tres paises analizados en un
contexto latinoamericano, las autoras de este documento realizamos las siguientes
sugerencias.

1. La evaluacién de la docencia no deberfa reducirse a la aplicacién de un tnico
Instrumento, ni a la consulta de una tinica fuente de informacién. Se debe tratar
de abordar de manera integral y comprensiva las diferentes dimensiones, voces
y contextos relacionados con la actividad de los profesores universitarios, de
manera de obtener un panorama lo mas completo posible de la docencia. En
este sentido es recomendable y necesario incluir el uso de métodos cualitativos.
Al proponer sistemas comprensivos de evaluacién de la docencia, sin embargo,
se debe valorar su viabilidad a fin de evitar que su extrema complejidad los
haga inaplicables en la préctica.

2. Los docentes, y todos aquellos que deben tomar decisiones sobre la docencia,
deben poder comprender la informacién proveniente de la evaluacién,
considerando la fuente (estudiantes, pares, autoridades, videos). Por ejemplo, si
son resultados de puntajes de cuestionarios de estudiantes, comprender
frecuencias, promedios, graficos.

3. Un sistema de evaluacién debiera vincularse con procesos de formacion
docente y desarrollo profesional. Ello implica que cualquiera que sea el o los
instrumentos utilizados, la informacién recogida debe ser considerada
relevante para el desempeiio profesional por todos los actores, especialmente
por los profesores.

4. Los docentes deben poder disponer de la informacién en un sistema rapido y de
técil acceso y lectura.
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5. Dado que actualmente la fuente de informacién principal para evaluar la
docencia es el estudiantado, se le debe mantener al tanto de las decisiones que
se toman a partir de sus respuestas en los cuestionarios.

6. Al interpretar la informacién recogida por el o los instrumentos utilizados para
evaluar la docencia, ésta debe hacerse en relacién al contexto del trabajo
particular (caracteristicas de la institucién, curso, ntimero de estudiantes, época
del afno en que se aplica la evaluacién, entre otros). Por ejemplo, si se tomé la
informacién en un curso determinado, la evaluacién debe servir de base para
mejorar la docencia principalmente en dicho curso.

7. Como senala Stake (2009), la evaluacién de la docencia tradicionalmente se ha
concebido como la evaluacién a un profesor individual por un curso en
particular. No obstante, el trabajo colegiado, la contribucién que puede hacer
cada profesor a mejorar la docencia en su departamento, escuela, instituto o
facultad y el apoyo individual que pueda prestar a sus colegas, también
debieran ser considerados. Ello implica el reconocimiento de sus pares sobre
como ha aportado de una u otra manera a la docencia para mejorarla, por
ejemplo, ocupando algtn cargo relacionado con el apoyo a la docencia.

8. Contemplar a la evaluacién desde su cardcter cientifico y no meramente
técnico. Asf como profesionalizar a los especialistas que desarrollan,
implementan y sistematizan los resultados de la evaluacién.

9. Favorecer el surgimiento de comunidades docentes que construyan
colectivamente el significado compartido de qué es ser un buen docente en un
contexto particular, cémo obtener informaciéon confiable sobre las distintas
dimensiones de la actividad profesional de los docentes, como incorporar en
estas dimensiones el aprendizaje logrado por los estudiantes y cémo hacer el
mejor uso posible de esa informacién con fines formativos.

10.51 bien es necesario que en las instituciones de educacién superior exista una
instancia especializada y exclusiva para evaluar la docencia tanto con fines
sumativos que permita la toma de decisiones, también es imprescindible que se
realice una evaluacién con fines formativos asociada a obtener informacién que
contribuya al mejoramiento de la calidad de la educacién y de las practicas
educativas. Algo importante es que los resultados de estos dos tipos de
evaluacion, se utilicen por separado. También es recomendable no vincular

ambos usos.

Siglario
ANUIES: Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién
Superior.
CENEVAL: Centro Nacional para la Educacién Superior.
CIIES: Comités Interinstitucionales de Evaluacién de la Educacién Superior
CONACYT: Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
CONAEVA: Comisién Nacional para le Evaluacién de la Educacién Superior
COPAES: Consejo para la Acreditacién de la Educacién Superior
FOMES: Fomento para la Modernizacién de la Educacién Superior

PIFI: Programa Integral de Fortalecimiento Institucional
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PIFOP: Programa Integral de Fortalecimiento al Posgrado

SESIC: Subsecretaria de Educacién Superior e Investigaciéon Cientifica.
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En el presente articulo abordamos la forma de evaluacién docente adoptada en la
red estadual de ensefianza primaria y secundaria del Estado de San Pablo (Brasil)
en los altimos quince afios. Se trata de una estrategia de evaluacién que comenzé a
ser implantada en la década de los 90 y fue perfeccionada bajo las influencias
tedrico-conceptuales de la Reforma del Estado y la Administracién Publica
Gerencial (new public management). Defendemos la tesis que la cultura de la
“performatividad” (performativity culture), basada en la evaluacién por resultados,
acabé arraigandose en la evaluacién de la docencia a los largo de los 15 afios de
funcionamiento del Sistema de Evaluacién y Rendimiento Escolar del Estado de
San Pablo (SARESP), estableciéndose una relacién simbidtica, mutuamente
dependiente, entre la evaluacién a larga escala de desempefio de los alumnos con la
evaluacién del desempeiio de los docentes, en un contexto de hiperpragmatismo
gerencial. Este articulo esta dividido en tres partes. En la primera, describimos
histéricamente el SARESP y la forma de evaluacién de la docencia acoplado a ese
sistema. En la segunda, analizamos los métodos de evaluacién a la luz de la
evaluacién por resultados y la cultura de la “performatividad”. En la tercera parte,
analizamos los consensos, disensos y debates teérico emergentes a respecto del
tema enfocado en este articulo.

Palabras Clave: Evaluacién docente, Evaluacién por resultados, Cultura de la
performatividad, Evaluacién educativa, Evaluacién a gran escala.

In this article we discuss the form of teacher evaluation adopted in the state of
elementary and secondary education in the State of Sdo Paulo (Brazil) in the last
fifteen years. This is an evaluation strategy that began to be implemented in the
1990s and has been refined under the influence of theoretical and conceptual of the
State Reform and the Public Administration Management (new public
management). We defend the thesis that the culture of performativity
(performativity culture), based on evaluation results, ended taking root itself in the
teacher evaluation to the broad of the 15 years of the running of the System
Evaluation of Educational Achievement of Sdo Paulo (SARESP), by establishing a
symbiotic relationship, mutually dependent, between the large-scale evaluation of
student performance with the performance evaluation of teachers, in a context of
hyper managerial pragmatism. This article is divided into three parts. At first, we
describe historically the SARESP and teaching evaluation form attached to this
system. In the second, we analyze the strategies of evaluation in light of the
evaluation results and the culture of performativity. In the third part, we analyze
the consensus, dissent and emerging theoretical debates about the topic focused in
this article.

Key words: Teacher evaluation, Evaluation by results, Culture of performativity,
Educational evaluation, Evaluation in large scale.
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1. Introduccion

Con el desarrollo del campo de la evaluacién educativa en Brasil, en las tltimas décadas,
especialmente, a partir de los aflos 90, observamos una ampliacién de las posibilidades
del acto de evaluar en las estructuras educacionales y, en ese sentido, algunas tendencias
evaluativas se desarrollaron con mayor destaque y predominancia.

Es el caso de la evaluacién a gran escala, modalidad evaluativa ampliamente utilizada y
legitimada por el Estado brasilefio en consonancia con los principios de la reforma del
Estado, bajo el argumento de posibilitar politicas educacionales mas eficientes
objetivando la mejorfa de la calidad de la ensefianza.

En el 4ambito de la educacién bdsica, en el Brasil fue creado, en 1990, el Sistema Nacional
de Evaluacién de la Educacién Bésica (SAEB?), A partir de 2005, el SAEB, paso a tener
como componente principal la Prueba Brasil (Prova Brastl), un examen nacional, de
cardcter censitario, aplicado a los alumnos del 5° y 9° afio de la ensefianza primaria, que
evaluaba contenidos de lengua portuguesa y matemadtica, ofreciendo resultados por
escuela, municipio, estado de la federacién brasilefia y del pafs como un todo. Esta
evaluacion sirvié de base para el surgimiento de sistemas de evaluacién en los diversos
estados de la federacion.

O SAEB sirvié de base para el surgimiento de sistemas de evaluacién en los diversos
estados de la federacién. En este sentido, el Sistema de Evaluacién y Rendimiento
Escolar del Estado de San Pablo (SARESP) es un ejemplo de ese formato evaluativo
adoptado en ese Estado, una de las 27 unidades que componen la Reptblica Federativa
del Brasil, la misma que cuenta con una red de atendimiento compuesta por 206.511
docentes, 4.213.736 alumnos y 8.784  unidades escolares (Brasil, 2009).

Conforme los datos oficiales (San Pablo, 2012), implantado en 1996, el SARESP es una
evaluacién de cardcter censitario que abarca, obligatoriamente, la participacién de todas
las escuelas publicas estaduales de la ensefianza regular, siendo optativo para las escuelas
particulares y municipales. Son evaluados alumnos del 3°, 5°, 7° y 9° afos de la educacién
primaria y del dltimo afo de la educacién secundaria. Para controlar la calidad de la
ensefanza paulista y subsidiar las politicas publicas educacionales, esa evaluacién aplica
a los alumnos exdmenes cognitivos y cuestionarios que son contestados por alumnos,
profesores, padres y gestores de la enseflanza. Las dreas principalmente evaluadas son
lengua Portuguesa, incluyendo una redaccién, y matematica. También son evaluadas de
forma alternada las disciplinas de Ciencias Humanas (Geogratfia e Historia) y Ciencias de
la Naturaleza (Biologfa, Fisica y Quimica), aplicada a los alumnos del 7° e 9° afio de la

'Kl SAEB, en la época de su implantacidn, tenia como objetivo evaluar el desempefio escolar de los alumnos
de la educacién bdsica a partir de una prueba objetiva aplicada a una muestra nacional previamente
establecida, enfocando las disciplinas de Lengua Portuguesa, Matemdtica y Ciencias. En 2005, el SAEB fue
reformulado y pasé a estar compuesto por dos evaluaciones: Evaluacién Nacional de la Educacién Basica
(ANEB) y Evaluacion Nacional del Rendimiento Escolar (ANRESC), esta tltima mas conocida como Prueba
Brasil (Prova Brasil). La Prueba Brasil tiene caracter censitario, aborda las dreas de Lengua Portuguesa y de
Matematica, siendo aplicado a todos los alumnos del quinto y noveno afio de la educacién primaria (Ensino
Fundamental), de todas las escuelas municipales, estatales y federales. La ANEB es aplicada a una muestra de
escuelas publicas y privadas del quinto y noveno afio de la educacién primaria (ensino fundamental) y tercer
afio de la educacioén secundaria (ensino médio), con el objetivo de evaluar la calidad, la equidad y la eficiencia
de la educacién brasilefia. Desde 20183, fue incluido, como parte del SAEB, la Evaluacién Nacional de la
Alfabetizaciéon (ANA), evaluacién censitaria dirigida a los alumnos del tercer afio de la educacién primaria
con el objetivo de evaluar los niveles de alfabetizacién en Lengua Portuguesa, alfabetizaciéon Matemdtica y
las condiciones de ofrecimiento del ciclo de alfabetizacién en las redes publicas.
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educacién primaria y el ultimo afio de la secundaria. Solo en 2012 fueron evaluados
aproximadamente 2,3 millones de alumnos de las redes publica y privada, siendo 1,5
millones de estudiantes de la red bajo responsabilidad directa del gobierno del Estado de
San Pablo.

En el presente articulo, a partir de una investigacién de cufio bibliogréfica, abordamos
uno de los aspectos de la evaluacién docente adoptada en la red estadual de ensefianza
primaria y secundaria del Estado de San Pablo (Brasil), como es su estrecha vinculacién
con la evaluacién del desempefio de los alumnos. Demostramos como la cultura de la
performatividad (performativity culture), basada en la evaluacién por resultados, acabé
arraigdndose en la evaluacién de la docencia, a lo largo de los 15 afos de funcionamiento
del SARESP, estableciéndose una relacién simbiética, mutuamente dependiente, entre
los sistemas de evaluacién a gran escala del desempefio de los alumnos con la evaluacién
del desemperio de los docentes, en un contexto de hiperpragmatismo gerencial.

2. Evaluacién docente y desempeiio estudiantil

La amplia utilizacién de las evaluaciones a gran escala bajo el argumento de la mejoria
de la calidad y de la eficiencia en el sector educacional, bien como el uso de los resultados
de esa modalidad evaluativa como subsidio para la evaluacién docente es una fuerte
tendencia en el Estado de San Pablo. Especificamente, por medio del SARESP, vinculase
la evaluacién docente, al desempefio de los alumnos y a la performance de las unidades
escolares.

Inicialmente, durante su implantacién, o SARESP se proponia subsidiar a la Secretaria
de Educaciéon del Estado de San Pablo en lo que se refiere a la politica educacional,
especificamente, objetivaba:

Verificar el rendimiento escolar de los alumnos en los diferentes componentes curriculares e
identificar los factores que interfieren en ese rendimiento, de forma a ofrecer al sistema de
ensefianza, a los equipos técnico-pedagdgicos de los directorios regionales y a las escuelas,
informaciones que puedan nortear la capacitacion de los recursos humanos del magisterio; la
reorientacion de las propuestas pedagigicas con el objetivo de mejorarlas; la articulacion de
los resultados de la evaluacion con el planeamiento escolar; y el establecimiento de metas
para el proyecto de cada escuela, en especial en lo que se refiere a correccion del flujo escolar
(Bitar et al., 1998:11).
En sus primeros afos de implantacién, el SARESP presenté un caracter diagnéstico de
la realidad de la red escolar basado en el principio de la transparencia de informaciones,
provocando serios impactos en las unidades escolares debido al ranqueo de escuelas,
ampliamente divulgado por los medios de comunicacién. Los rankings eran abordados
como inductores de calidad de la educacién. Los profesores tendrfan que mejorar su
trabajo pedagdgico en la tentativa de mejorar la posicién de su escuela en los rankings
gubernamentales. La responsabilizacién docente estarfa a merced de la forma como el
colectivo de profesores, y la direccién de la escuela, abordase los resultados de los
examenes promovidos por el Estado. De la forma como el SARESP estaba estructurado
no existfa una forma de estimular a que los profesores se empefiasen en adoptarlo como
un mecanismo inductor de la mejorfa de la calidad de la escuela publica.

De esta forma, con la promulgacién de la Ley complementaria n° 891, de 28 de
diciembre de 2000, se dio inicio a una politica de bonificacién por mérito de docentes del
cuadro del magisterio estatal, que constitufa en ventaja pecuniaria anual a partir del
desemperio del profesor y de la escuela. Esta iniciativa estaba direccionada directamente
para inducir mayor envolvimiento del cuerpo docente con la politica gubernamental en
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cuestion. Ese premio tenfa relacién directa con la frecuencia del profesor lo largo del afo
lectivo para el cumplimiento de sus atribuciones (Rahal, 2010). En ese mismo afio 2000,
la tasa de evasién escolar gané gran importancia y se torné un criterio para recompensar
o no a las escuelas (Maldonado, 2008). Este hecho determiné que el cuerpo docente
pasara a preocuparse de mantener los alumnos asistiendo las clases.

El SARESP, en 2001, presenté cambios significativos en su estructura, los cuales
ocaslonaron una gran repercusién en la red publica en la medida en que se crearon
polémicos mecanismos de vinculacién de la evaluacién docente con la performance de las
escuelas. En ese afo, especificamente, la evaluacién de los alumnos que era realizada
tomando como referencia tres disciplinas (lengua Portuguesa, matematica y Ciencias),
acabé restringiéndose a un examen de redaccién de lengua Portuguesa. La justificaciéon
para considerar solamente ese componente, fue que el idioma portugués era esencial para
el aprendizaje de otros conocimientos y que para tener buen desempefio en otras
disciplinas, el alumno tenfa que tener buen conocimiento del idioma. Bajo esta
concepciodn, la disciplina de lengua Portuguesa, detuvo las condiciones para reprobar el
alumno. De esta forma, el alumno reprobado en esa evaluaciéon serfa considerado
reprobado en todas las demés disciplinas (Rahal, 2010).

En ese mismo afo, las escuelas fueron clasificadas por colores: azul, verde, amarillo,
naranja y rojo para simbolizar, respectivamente, escuelas arriba de la promedio general,
escuelas poco arriba del promedio, escuelas que estaban en el promedio general, escuelas
poco abajo del promedio y escuelas bien abajo del promedio. Esa clasificacién también
fue parametro para la definicién de los premios de los profesores y gestores. Los colores
fueron utilizados para premiacién con viajes y recursos financieros para trabajos
pedagdégicos de las escuelas consideradas bien clasificadas (Chiste, 2009).

De acuerdo con Ribeiro (2008),

Fueron considerados los siguientes criterios para el pagamento de los bonos: configuracion
de la escuela (considerado tamaiio y tipologia) y desempefio de la escuela (verificada la
evolucion del desempefio). Esos bonos fueron calculados de acuerdo con la clasificacion de las
escuelas, independiente del rendimiento de una clase o de otra, del trabajo de un profesor o
de otro, concediendo mds bonos a los profesores de las escuelas mejor clasificadas en el
SARESP (pp. 174-175).
La actuacién de SARESP en 2001 recibi6 criticas severas, principalmente de educadores,
en primer lugar por favorecer una evaluacién clasificatoria y punitiva, en segundo por
fomentar el ambiente de competicién entre las escuelas, las cuales tenfan que colocar los
colores obtenidos en la puerta de las unidades escolares, a fin de revelar el desempeno de
alumnos y profesores.

Los resultados de SARESP de 2008 no fueron utilizados por el gobierno estadual para la
concesién de premios. Rahal (2010) resalta que el gobierno consideré criterios como
asiduidad de profesores y gestores, acciones desarrolladas en las escuelas y el indice de
evasiéon de la escuela. Sin embargo, en 2007, el pagamento de los premios fue realizado
ponderando el rendimiento escolar de los alumno, a parte de la permanencia del alumno
en la escuela y la asiduidad de los profesores. De esta forma se introduce la
responsabilizacién de los docentes por el desemperio de los alumnos:

En relacion al pagamento de los bonos, conviene resaltar que no fue interrumpido, mas sus
criterios sufrieron modificaciones, de la misma forma como el SARESP, alterando el
cardcter de premiacion para el de responsabilizacion. En 2007, la Secretaria de Educacion
volvid a dar énfasis para el pagamento de bonos vinculdndolos al rendimiento escolar, a la
permanencia del alumno en la escuela y a la presencia de los profesores en la escuela,
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aumentando, de esta forma, la responsabilizacion de la unidad escolar y de los érganos

intermediarios — directorios regionales — por el éxito de los alumnos (Rahal, 2010: 59).
Complementando este escenario, en 2008, fue creado el [ndice de Desarrollo de la
Educacién del Estado de San Pablo (IDESP), un indicador de evaluaciéon de calidad
utilizado para ponderar la condicién de las escuelas estaduales en cada ciclo escolar y
colaborar para definir metas anuales para el perfeccionamiento de la calidad de la
educacién en el estado. Este indice incorpora dos componentes: un indicador de flujo
escolar (en cuanto tiempo los alumnos aprendieron) y el desempefio de los alumnos en
los exdamenes del SARESP (cuanto aprendieron). El referido indice, junto con un indice
de cumplimiento de metas y la asiduidad del profesor sirvi6 como base para el
pagamento de premios al profesorado paulista (San Pablo, 2008).

La politica de premios recibié nueva normativa en 2008, acentuando todavia mas el
mecanismo de la responsabilizacién relacionada a los profesores, por intermedio de la
Ley Complementar n° 1.078, de 17 de diciembre de 2008 (San Pablo, 2008). El valor
pagado anualmente a los profesores derivaba de una politica de remuneracién por
resultados y cumplimiento de metas, vinculada al desempeiio y al mérito, diferentemente
de los formatos anteriores de premios, que se basaban mas en la asiduidad del profesor.

Conforme datos oficiales (Saldana, 2013), en marzo de 2013, docentes, supervisores,
directores y otros profesionales de la educacién recibieron una bonificacién de hasta 2,9
veces el valor de sus salarios. En 2012, 83,7% de las escuelas estaduales cumplieron las
metas establecidas y sus empleados publicos recibieron la bonificacién, abarcando un
total de 4.183 escuelas y 205.869 empleados publicos, lo que totalizo 590 millones de
reales (aproximadamente 298 millones de délares)?

3. Evaluacién por resultados y la cultura de la
performatividad

A partir del analisis del SARESP, desde su implantacién, hasta los dfas actuales,
podemos aprehender elementos reveladores de la importancia dada a la evaluacién por
resultados y del desarrollo de la cultura de la performatividad en el Estado de San Pablo.
Los desempefios de las escuelas, alumnos y profesores se convirtieron en las referencias
para las intervenciones del gobierno paulista, permeando de forma incisiva los discursos
del gobierno en relacién a los temas educacionales.

Esa gran valorizacién de los resultados por parte del gobierno paulista, con amplia
divulgacién en los medios de comunicacién, bajo el discurso de la transparencia de las
informaciones, permitieron transformaciones significativas del SARESP desde su
primera edicién en 1996 hasta nuestros dfas, marcado por un contexto de
hiperpragmatismo gerencial, especialmente a partir del 2008, periodo en que el gobierno
del estado de San Pablo se muestra determinado en la consolidacién de los mecanismos
basados en el desempefio de los alumnos, impactando escuelas, alumnos y profesores.
Conforme Ball (2002), la performatividad es una tecnologfa, una cultura y un modo de
regulacién que sirve para criticas, comparaciones y exposiciones como medio de control,
conflicto y cambio:

2 Calculo aproximado en délares americanos elaborado por los autores.
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Los desempeiios (de swjetos individuales u organizaciones) sirven como medidas de
productividad y rendimiento, o muestras de "calidad" o "momentos” de promocion o
inspeccion. Significan, engloban y representan la validad, la calidad, el valor de un
indrviduo u organizacion dentro de un determinado dmbito de juzgamiento/evaluacion
(Ball, 2002:4).
La cultura de la performatividad en el Estado de San Pablo se desarrollé en un ambiente
de profunda legitimacién de la evaluacién a gran escala como politica de Estado, siendo
que tanto la utilizacién de ese tipo de evaluacién como la instauracién de la cultura de la
performatividad ocurrieron en funcién de reformas profundas en los sistemas
educacionales, sustentadas en los principios de la nueva gestién publica, derivada de la
llamada reforma del Estado. Las transformaciones fueron respaldadas por la idea de la
necesidad de una mayor responsabilizacién en relacién a los resultados de las acciones
gubernamentales, en una légica de maximizacién de los recursos putblicos y de la
eficiencia de la actuacién del Estado.

La expresion “nueva gestion publica”, podemos considerar que sintetiza un movimiento de
reforma en los Estados nacionales, vivido en iniimeros paises del occidente a partir de las
wltimas décadas del siglo XX, cuyo objetivo era responder, en el marco del capitalismo, a la
crists econémica de los afios de 1970. El pionerismo de las medidas reformuladoras del
Estado estuvo en los paises del capitalismo desarrollado, destacdndose el Reino Unido, en el
cual, en los afios de 1980, tubo inicio a una amplia reforma del Estado bajo el gobierno
conservador de Margareth Thatcher (Garcia, Adrido y Borgui, 2009:13).
Esa reforma, que acompaiié una tendencia mundial, redimensioné la comprensién de las
atribuciones del Estado, implicando acciones més gerenciales y evaluadoras, con foco en
las necesidades del ciudadano, como consumidor. La evaluacién a gran escala en esa
direccién gané centralidad por las posibilidades abiertas por sus instrumentos,

relacionados a diagndsticos, intervenciones, control social y prestacién de cuentas.

El SARESP, principal sistema de evaluacién del estado de San Pablo, llega a los
primeros afios de la presente década dentro de un escenario de estabilidad, marcado por
un contexto de hiperpragmatismo gerencial, instaurado a partir de las medidas tomadas
por los gobernadores José Serra (2007-2010) e Geraldo Alckmin (desde 2011),
consolidada en 2008, bajo el comando de la Secretaria de Educacién, Maria Helena
Guimardes de Castro. Esa estabilidad se sustenta en un formato gerencial que actia
conforme determinadas metas, principalmente, con medidas consideradas aquf
pragmaticas, en términos de eficiencia de las iniciativas gubernamentales, en una
racionalidad esencialmente instrumental, con foco en los resultados de los alumnos en
SARESP, objetivando su evolucién.

En relacién a las metas, es importante observar que en el afio de 2007, conforme
Bonamino y Sousa (2012), Maria Helena Guimardes Castro y el gobernador José Serra
anunciaron el Plan de metas (San Pablo, 2007), lo que evidencié y confirmé la
importancia dada a los resultados de las evaluaciones a gran escala. Algunas de esas
metas enfatizan el papel de SARESP en la orientacién de la planificacién y del trabajo
pedagdgico en las escuelas, otras establecen la necesidad del aumento de los indices de
desemperio de la educacién primaria y secundaria en las evaluaciones nacionales y estaduales.

El formato gerencial sustentado en la mejorfa del desempeno de los alumnos, fortalecié
lo que Ferreira (2007) denomina cultura del resultado, cuando

Las instituciones son estimuladas a tornarse obsesivas en relacion a su desempeiio, con la
responsabilidad de verificar los resultados educacionales y divulgarlos, como forma de
prestacion de cuentas a la sociedad (pp. 148).
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Para atender a ese designio y bajo las banderas revitalizadas de la eficiencia, de la
prestaciéon de cuentas y de la equidad, el gobierno paulista invierte en medidas para
envolver y perfeccionar las relaciones de varios publicos del ambiente educacional. De
esta forma se hacen cada vez més presentes acciones direccionadas para estimular la
participacién de los padres en el control del desempero, perfeccionar la politica de
bonificacién por mérito, intensificar la utilizacién de tecnologfas comunicacionales y la
premiacién de alumnos con buen desempefio, por medio de la distribucién de
computadores.

En ese contexto, la cuestién gerencial gana amplio vigor, en el sentido de contemplar
instrumentos mejores definidos para atender a los objetivos educacionales del gobierno,
actuando y haciendo con que las escuelas actten, fundamentadas por los resultados del
SARESP, proponiendo metas, con el objetivo de acompaiiar la calidad del servicio
educacional ofrecido y perfeccionar la propia calidad de la ensefianza.

En ese sentido, podemos citar la creaciéon del “Dia del SARESP en la Escuela”, iniciado
en 2008 y considerado un marco por la Secretaria de Educacién por tratarse de un dia
dedicado a la reflexién sobre los resultados del SARESP. Segtn orientacién del site

oficial Sdo Paulo faz escola’, ese dia —que ocurre una vez al afo, pudiendo ser desdoblado

en otras reuniones— debe ser utilizado para ponderar acerca de los datos generales y
resultados particulares de cada escuela, objetivando transformarlos en propuestas de
intervenciéon y defensa de la mejorfa del proceso de ensefianza-aprendizaje. Hay
orientacién para que los resultados sean comprendidos respetando el contexto de la
escuela. En ese sitio existen orientaciones acerca de acciones que pueden ser
desarrolladas en las escuelas; en el campo denominado evaluacién, podemos encontrar
los items aplicados a los alumnos en ediciones recientes del SARESP. También existen
videos con expertos en educacién comentando cuestiones puntuales relacionadas a los
resultados de esa evaluacion, los cuales realizan orientaciones muy objetivas sobre c6mo
las escuelas pueden proceder con los resultados de los alumnos y su desempefio,
envolviendo las dreas evaluadas, procesos evaluativos formales, evaluacién a gran escala,
metodologia para la construccién de los exdmenes, medidas de competencia, teorfa de la
respuesta al ftem, entre otras medidas y sugerencias. Como puede observarse, son
orientaciones que sugieren y provocan acciones pragmadticas, en el sentido de hacer
aquello que es instrumental, atil y necesario para la mejorfa del desempefio de los
alumnos.

4., Consideraciones finales

Al analizar el desarrollo del SARESP, observamos que la cultura de la performatividad
estd arraigada, en términos gubernamentales, en el ambiente escolar del Estado de San
Pablo. El gobierno paulista viene promoviendo acciones para la consolidacién de esa
cultura en la evaluacién del desempeiio de los alumnos y de los profesores, sustentado en
los principios de la reforma del Estado, ocurrida a partir de la década de noventa.

En el actual contexto caracterizado por el hiperpragmatismo gerencial, la gestién del
sistema educacional paulista utiliza de mecanismos de valorizacién y perfeccionamiento

3 Kl site fue creado para apoyar los procesos que consolidan el curriculo en el estado de San Pablo.
Disponible en: <http://www.saopaulofazescola.sp.gov.br/>. (9 oct. 2012).
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continuo de los resultados del SARESP. Evidentemente, ese posicionamiento gerencial
que viene adoptando el gobierno paulista provoca efectos en los profesores, alterando la
identidad docente.

Con el poderio discursivo y de acciones gubernamentales que reconfiguraron las
politicas en nivel mundial, especialmente a partir de reformas con configuraciones
gerenciales, con fuerte destaque y utilizacién de las evaluaciones a gran escala y la
evaluacién por resultados, algunas cuestiones necesitan ser ponderadas. Dentro de ellas
podemos destacar los impactos y los alcances de la cultura de la performatividad en el
cotidiano escolar.

Al analizar los impactos de SARESP a la luz de lo que fue producido en las tesis
doctorales y de maestrfas defendidas en todo el Brasil, entre 1996 y 2012, Oliveira
(2013), demuestra que a literatura cientifica brasilefia apunta algunos impactos, dentro
de los cuales se pueden mencionar:

a) Entendimientos y usos indebidos de los resultados de SARESP, principalmente
su cardcter punitivo en relacién a las escuelas con bajo desempero, pasando los
limites de la escuela, en la medida en que la opinién putblica también toma parte
de este proceso de punitivo;

b) Cambios de la préctica docente, y de los contenidos curriculares, direccionados
para el entrenamiento de los alumnos para las evaluaciones estatales, acentuados
por la vinculacién existente entre beneficios financieros y la mejorfa del
desempeiio de los alumnos (Bauer, 2006:160)

€) Establecimiento indebido de rankings de escuelas, premiacion, bonificaciéon y
competicién en el ambiente escolar. En la evaluacién del desempefio de los
profesores se torna secundario, su formacién continuada, su didéctica, su
envolvimiento con la escuela, predominando la evaluacién por resultados. En
algunas situaciones, la evaluacién externa deja en de ser un instrumento para
reflexionar sobre la realidad escolar y elaborar intervenciones pedagégicas, para
convertirse en instrumento de recompensa y punicién de profesores (Camba,
2011).

d) Establecimiento indebido y erréneo del accountability, criticindose el
establecimiento del mecanismo de responsabilizacién de forma conflictiva, en la
medida en que se usa el principio de la responsabilizacion para encontrar
culpables por los bajos resultados del SARESP, recayendo generalmente la
responsabilidad en los profesores.

e) Existencia de espacios de resistencia de profesores, sindicatos de profesores y
grupos corporativos de izquierda (matriz socialista/comunista) a las politicas
gubernamentales consideradas como neoliberales, legitimando estrategias de
victimizacién de los profesores y sabotaje a las politicas gubernamentales que
hace 15 afios se encuentra bajo el comando del Partido de la Socialdemocracia
Brasilefia (PSDB), el mismo partido del ex presidente, Fernando Henrique
Cardoso.

Como se puede observar, se trata de impactos tan llamativos y verificables, que acaban
por configurar de forma negativa un contrapunto al avance, tal vez triunfalista, del
SARESP. Aunque se debe considerar que las investigaciones que dieron origen a los
impactos mencionados se sustentan predominantemente en el paradigma del conflicto,
las cuales tienen como principio explicador de las politicas puablicas en cuestién o
caracter maléfico das politicas neoliberales emanadas del Banco Mundial.
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Finalizando, la cultura de la performatividad, a partir de la stper valorizacién de los
resultados alrededor de SARESP, en el Estado de San Pablo, impacté e impacta,
principalmente en cuestiones atinentes a la autonomia de la escuela, curriculo y préctica
docente, definiendo la construccién de una nueva escuela, la escuela del desempefio, la
escuela de resultados. La identidad docente de muchos profesionales en el contexto
escolar fue y estd siendo significativamente alterada, transformando la practica docente,
en pro de objetivos y metas claras y cuantificables. Sin duda alguna, se trata de desafios
que se colocan en los nuevos tiempos, sustentados en la evaluacién por resultados y la
cultura de la perfomatividad.
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En esta aportacién revisaremos la situacién en la universidad espafiola respecto a
los procesos de formacién y de evaluacién de la funcién docente. La demanda social
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los cambios derivados del Proceso de Bolonia y los procesos explicitos y continuos
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1. Introduccion

Las tres principales funciones del profesor universitario se definen como la funcién
docente, la investigadora y la de gestién. En el contexto de la universidad espaiiola
tradicionalmente se le ha concedido mds importancia y mas medios a la funcién
investigadora, descuidando la funcién docente, que es una de las claves fundamentales de
la Universidad como institucién (Perales, Sanchez y Chiva, 2002). Sin embargo, tanto la
visibilizacién de la funcién docente derivada de la implantacién del Espacio Europeo de
Educacién Superior, como la explicitacién de funciones vinculada a los procesos de
acreditacién de profesorado, en Espana a cargo de la ANECA (como agencia estatal) y
las agencias autonémicas de calidad han contribuido a dar relevancia a la funcién
docente.

Pese a ello, en la universidad espafiola, al menos hasta el momento, no se ha producido
una definicién explicita, aunque si real, de las funciones de su personal en la que se
priorice una sobre otra: se mantienen como un todo aparentemente integrado, de forma
que el profesorado tiende (y debe) implicarse en las tres dimensiones (Jornet, Perales y
Gonzdlez-Such, 2010). Asi, estas tres tareas interactiian y manifiestan su importancia
diferencial en los diversos momentos por los que transcurre el desarrollo profesional del
profesorado universitario.

En esta aportacién revisaremos la situacién en la universidad espafiola respecto a los
procesos de formacién y evaluacién de la funcién docente.

2. Tendencias de la investigacion educativa sobre el
tema

No se pueden identificar tendencias claras en la investigacién educativa sobre el tema,
sin embargo, el andlisis de las publicaciones evidencia un punto de inflexién en la
evolucién de la investigacion.

Como comentaremos en el siguiente apartado, el desarrollo normativo de la evaluacién
de la docencia ha sido exponencial en los ultimos afios. La configuracién del marco
normativo, que afecta tanto a nivel individual (respecto a la incorporacién como
profesor/a universitario, y respecto al desarrollo de la carrera docente) como a nivel
institucional (primero por el desarrollo de las evaluaciones en las universidades, y ahora
por los indicadores que al respecto se incluyen en las evaluaciones externas) ha
visibilizado la importancia de la formacién y de la evaluacién docente.

Paralelamente, los cambios estructurales y metodolégicos vinculados a la implantacién
del EEES en la universidad espafiola ha convertido la formacién docente en un ambito
relevante en las universidades y ha llenado de profesores las acciones formativas que se
proponen (por el interés intrinseco por el contenido, en un momento de renovacién
docente; y a la vez por la necesidad de acreditar su interés por la formacién continua -
aspecto que ya es evaluado para la promocién del profesorado-).

Del mismo modo, el andlisis de los articulos publicados pone de manifiesto también el
interés que el mismo Ministerio de Educacién o Ministerio de Ciencia e Innovacién
(segtin los periodos) tiene por el tema, financiando proyectos de investigacién que
profundizan, por ejemplo, en la funcién docente (Alvarez Rojo et al, 2011; Estepa
Murillo-Estepa et al., 2004).
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Tres lineas de investigacién destacan respecto a la formacién docente del profesorado

universitario como consecuencia de la implantacién del sistema de competencias del
EEES:

v" La primera linea de trabajo se ha centrado en el analisis de las competencias
docentes necesarias (o percibidas como tales) para el actual profesorado
universitario. Las reflexiones acerca de los componentes de formacién
necesarios para que el profesorado transforme sus modos de actuacién desde
una pedagogia tradicional a otra basada en competencias, han aparecido con
profusién en la literatura especializada esparola.

v En segundo lugar, los planes de formacién de este colectivo, desde la
perspectiva de formacién docente, se han consolidado también como ambito
profesional y de investigacién con un interés especial por los sistemas de
mentorizacién. En poco més de diez afios, se introdujeron como procesos de
innovacién las propuestas de programas de formacién para profesores noveles
universitarios, a otras mas recientes que priorizan la formacién en ejercicio, y
en las que se debe formar al profesorado que va a actuar como tutor o mentor
de los nuevos profesores. Estas aproximaciones incluyen, pues, médulos de
formacién cortos y especializados, tanto para el tutor como para el profesorado
novel, destindndose el mayor tiempo a la formacién mentorizada, que a su vez
estd sujeta a procesos de seguimiento y evaluacion.

v" La tercera linea hace referencia a la introduccién de las Nuevas Tecnologfas de
la Informacién y la Comunicacién (NNTTIC). Practicamente todas las
universidades han desarrollado programas especificos para formar al
profesorado en usos de plataformas y software especifico, asi como han
promovido planes de investigacién aplicada sobre los desarrollos de propuestas
realizadas por su profesorado para apoyar la existencia de recursos en red.
Actualmente las universidades apoyan proyectos de evaluacién acerca de los
recursos que se han ido desarrollando (ver Gonzalez Such et al,, 2011, 2012).

Ahondando en las lineas de trabajo senaladas anteriormente, cabe destacar que entre las
necesidades percibidas por el profesorado universitario como prioritarias para su
formacién como docentes se destacan, en estudios diferentes, las relativas a la gestién de
la funciéon docente (Alvarez Rojo et al, 2011; Murillo-Estepa ef al, 2004). La
burocratizacién de la funcién docente, la necesidad casi constante de acreditacién o de
distintas formas de rendicién de cuentas, junto con una metodologia didactica centrada
en el aprendizaje de los estudiantes (y no en la propia docencia) que exige un
seguimiento mas individualizado y una evaluacién mas multidimensional, dan a la
dimensién de gestzon de la funcién docente un protagonismo claro, quiza no buscado, de
forma que un desarrollo eficiente de la misma se convierte en prioridad absoluta.

Después, la priorizacién dada en las universidades al tema de la formacién docente
parece haber surtido efecto, de forma que las necesidades percibidas evolucionan con el
tiempo. As{, si en 2004 las necesidades que se pueden apreciar se centraban en la
organizacién de la clase, el uso formativo del feedback, el proceso de ensefianza-
aprendizaje y la elaboracién de materiales diddcticos (Murillo-Estepa et al, 2004), en
2011.

Los docentes universitarios perciben mayores necesidades de formacion en aquellas
competencias que lienen que ver con los elementos mds novedosos que incorporan los
planteamientos del EEES al contexto de la ensefianza universitaria. Especificamente,
donde el profesorado presenta mds carencias es en el dominio de competencias docentes que
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Jaciliten el desarrollo y la evaluacion de un proceso de ensefianza-aprendizaje centrado en el
alumnado y menos en los contenidos (desarrollo de competencias transversales, utilizacion de
metodologias para el aprendizaje auténomo, tutoria, evaluacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje (Alvarez Rojo et al., 2011:16).
En el Afio Académico de 1971-72 existian contratados en las Universidades espafiolas
algo mas de 25.000 profesores (Mayor, 2009) y en el afio académico de 2010-2011 hay
115.218 personas’, de las que 104.756 estan adscritas a universidades piblicas (centros
propios y adscritos -4.425-) y 10.462 a universidades privadas. El incremento de la
plantilla y la llegada de nuevos modelos hacen de los planes de formacién docente una
prioridad en muchas universidades, y también una linea clara de investigacién.

Ya en el afio 2000, en Barcelona, se celebra el Primer Congreso de Docencia
Universitaria, sefialando que (Mayor, 2007:64; citando a Gairin, 2003):

v “Las Universidades de prestigio reconocido lo son tanto por el nivel de su
tnvestigacion como por la calidad de la docencia que imparten.

v Los procesos de innovacion y cambio deben plantearse desde una perspectiva global
(considerando los problemas intrinsecos de la docencia y el contexto en el que se
desarrolla) y por tanto no podrd haber buena docencia sino hay buena formacion.

v El desarrollo e implantacion de propuestas formativas sélo serd posible en el
marco de una nueva cultura docente, que implique las tareas de ensefianza
aprendizaje y de manera colaborativa al profesorado, al alumnado y a las
autoridades” (p:63).

En la década del 2000 en las universidades espafiolas se consolidan los planes de
formacién docente, desarrolladas desde los Institutos de Ciencias de la Educacién
2 . . Lo
(ICEs)” o estructuras equivalentes, como veremos més adelante. En términos de
investigacién, recientemente el esfuerzo se centra en analizar las metodologias de
trabajo mas adecuadas para estos planes de formacién, en ocasiones poco sistematizados.

La formacion del profesorado universitario es el conjunto de actividades organizadas para

proporcionar al futuro docente los conocimientos, destrezas y disposiciones necesarias para

desemperiar su quehacer profesional; pero esta prdctica como tal no existe, sélo hay una fase

de formacion en su faceta investigadora bastante consolidada que son los estudios de

doctorado (Murillo-Estepa, 2004: 75).
Las publicaciones més recientes ponen de relieve la figura del mentor en este proceso de
formacién. Destacado como “tutor” en planes anteriores (Perales et al, 2002), la figura
del mentor se manifiesta como pilar fundamental del proceso de asesoramiento, y pieza
clave en la superacién de las dificultades que surgen en el desempefio de la profesién
(Leén y Lépez, 2009; Sanchez, 2008). De esta forma, asumiendo para el propio
profesorado en formacién el protagonismo que se otorga al alumnado en el EEES, y
adoptando los principios constructivistas que lo sustentan, se destaca la importancia de
que sea el profesor/a en formacién quien lidere su propio proceso, teniendo en la
practica una clave de referencia (con médulos basados en la formacién en alternancia) y

Datos del Informe miés reciente, relativo al curso 2012-2013. Disponible en http://www.mecd.gob.es/educacion-

mecd/areas-educacion/universidades/estadisticas-informes.htm] )

2 Organismos habituales en las universidades espafiolas, independientes de las facultades de Educacién (o Pedagogia o
Formacién del Profesorado), y dependientes de los Rectorados, cuyas funciones prioritarias se centraban en la
investigacién de procesos educativos relacionados con la educaciéon superior y la formacién del profesorado
(preferentemente universitario). En la Universitat de Valéncia, en los Estatutos de 1985 esta estructura fue sustituida por
el Servicio de Formacién Permanente, con el fin de incidir de una manera més clara en la formacién continua del
profesorado universitario.

56



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

en el mentor, el profesor senior, un referente muy significativo (Leén y Loépez, 2009;
Mayor, 2009; Sanchez, 2008).

Por dltimo, sefialar que un elemento clave en el que se puede observar el impacto de las
politicas en formacién de profesorado universitario es la observacién de la existencia de
un gran ndmero de recursos ya disponibles en red y desarrollados por profesorado
universitario. Lo caracteristico de estas aportaciones es que nho se circunscriben
precisamente a las dreas tradicionalmente pedagdgicas, sino que provienen de todos los
ambitos disciplinares. Obviamente, para su realizacién, el profesorado ha tenido que
pasar procesos de formacién en nuevas tecnologias, pero también, de manera formal o
informal, se ha acercado de forma decidida a su formacién pedagégica. Junto a los
recursos, cada vez es mds frecuente observar aportaciones en revistas educativas
realizadas por docentes universitarios de disciplinas no pedagdégicas, y que recorren
desde propuestas metodolégico-didécticas, aportaciones para la mejora de la evaluacién
de los aprendizajes de los estudiantes y experiencias de investigacién acerca de su propia
docencia.

La integracién de recursos audiovisuales en internet dentro de lo que se llama web 2.0
ha generado un nuevo espacio de investigaciéon evaluativa. Entre las utilidades a los que
destinan estos recursos se encuentran la transmisién de informacién, evaluacién del
aprendizaje, facilitador de aprendizaje, etc. (Bartolomé et al., 2007; Cabero, 1989, 2007).
Un ejemplo de su potencialidad la encontramos en el Mapa visual de la Web 2.0
(http://www.internality.com/web20/) en el que podemos comprobar distintos usos de
estos recursos, incluyendo los que tienen mayor auge: las redes sociales, tanto personales
como profesionales, o el término mds reciente de Web 3.0, utilizada para describir el uso
e interaccién de las personas en internet y los nuevos avances respecto a la web 2.0.
Como sefiala Marqués (2007):

“Con el término Web 2.0, subrayamos un cambio de paradigma sobre la concepcion de
Internet y sus funcionalidades, que ahora abandonan su marcada unidireccionalidad y se
orientan mds a facilitar la mdxima interaccion entre los usuarios y el desarrollo de redes
soctales (tecnologias sociales) donde puedan expresarse y opinar, buscar y recibir
iformacion de interés, colaborar y crear conocimiento (comocimiento social), compartir
contenidos”.

Asi, Cabero (2007) sefiala los incidentes criticos para que las TICs puedan alcanzar su

potencién mas alto en los procesos de ensefianza-aprendizaje, para que se conviertan en

elementos transformadores y dinamizadores de la Universidad y para mejorar su calidad.

3. Macro-politicas educativas en materia de funcion
docente en el nivel de educacion superior?

El desarrollo de politicas de formacién docente del profesorado universitario en Espana
se vincula con el desarrollo legislativo y el papel dado a las Universidades por el Estado
en la formacién de ciudadanos.

La aprobacién de la Ley de Reforma Universitaria en 1983 supone el primer hito en este
recorrido en la Espafia democratica. El articulo 38° de la Ley de Reforma Universitaria

3 . . . .
En el desarrollo de este apartado tomamos como referente un trabajo previo, el publicado en 2010 en la
Revista Fuentes, n° 10.
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(LRU) se centra en la autonomia universitaria, un concepto clave de la gestién
universitaria, que recoge, entre las funciones a desarrollar por las universidades en
virtud de ese principio, la de la formacién del profesorado. Esto motivé una revisién en
cadena de los Institutos de Ciencias de la Educacién (los ICEs), ya existentes en la
mayor parte de las universidades espafiolas.

La aprobacién de los estatutos de las universidades, derivados de la entrada en vigor de
la LRU, fue un primer momento para concretar esa apuesta de las distintas
universidades por la evaluacién de la docencia y por la formacién docente de su
protesorado (Carrera, 2009; Jornet, 2009).

Un referente claro fue la publicacién en 1992 del informe colectivo La formacion del
profesorado universitario, realizada por el Ministerio de Educacién y Ciencia a través de la
Direccién General de Renovacién Pedagégica (MEC, 1992). En ese informe se propone
la creacién de Institutos Universitarios de Desarrollo Profesional e Investigacién
Educativa, cuyas funciones serfan las de impulsar experiencias didacticas, asesorar
proyectos, publicar informes, organizar iniciativas, crear grupos de reflexién didactica,
elaborar y difundir materiales de apoyo a la docencia.

Pese al esfuerzo realizado en estos afios, no habfa macro-politicas claras al respecto. La
autonomfa universitaria se tradujo en una atomizacién de las iniciativas, de forma que
casi diez afnos después volvia a ser necesario “apostar por dar relevancia a los Institutos
de Ciencias de la Educaciéon, o departamentos equivalentes dentro de las universidades,
para potenciar la dimensién docente en el desarrollo profesional del profesorado
universitario” (Garcfa-Valcarcel, 2001; Sanchez Nufez, 2001) (cif. Jornet et al., 2010: 42).

El siguiente elemento clave en el desarrollo de las politicas de formacién del profesorado
serd la aprobacién de la Ley Organica de Universidades (LOU) en 2001. Como
sefialamos en un trabajo anterior (Jornet et al., 2010: 43), la LOU sigue reconociendo
entre las funciones de las universidades, derivadas del principio de autonomfa
universitaria, la de la eleccién, formacién y promocién del personal docente e
investigador (art 2.2.e). Del mismo modo, establece en su articulo 31 que “la promocién
y la garantia de la calidad de las universidades espafiolas, en el ambito nacional e
internacional, es un fin esencial de la politica universitaria” e incluye entre sus objetivos
la mejora de la actividad docente e investigadora (art. 31.1.c). Sin embargo, establece en
el apartado siguiente que “los objetivos sefalados se cumpliran mediante la evaluacion,
certificacién y acreditacién de (...) las actividades docentes, investigadoras y de gestién
del profesorado universitario” (art. 31.2.c), extrayendo esta responsabilidad de las
universidades, dado que la acreditacién (necesaria para la promocién del profesorado) se
realiza fuera de la universidad. En el articulo 83, de la funcién docente, se establece que:
“La actividad y la dedicacién docente, asi como la formacién del personal docente de las
Universidades, seran criterios relevantes, atendida su oportuna evaluacién, para
determinar su eficiencia en el desarrollo de su actividad profesional” (art. 33.3).

Ello supuso un doble impulso de los planes de formacién docente, desde perspectivas no
siempre coherentes.

v' Por un lado, desde el principio de autonomfa universitaria, reconocido
nuevamente por la LOU, las universidades apostaron por estos planes de
formacién, como se ha destacado en el apartado anterior, dando respuesta
ademads a una necesidad evidente derivada de los grandes cambios que se han
acometido en las Universidades tanto en el disefio de titulos y en el
planteamiento de la docencia.
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v Por otro, la operativizacién de principios de acreditaciéon y certificacién
planteados en la LOU en la creacién de la ANECA en 2002, que impuso sus
propias normas. Asi, entre los criterios que utiliza reconoce de manera
explicita como mérito la participacién en procesos e iniciativas de formacién
docente, de forma que, devolviendo la responsabilidad al profesorado y
gestiondndola por un proceso de evaluacién externa y rendicién de cuentas, se
fuerza esa apuesta por la formacién docente por la que se estaba trabajando
desde la LRU.

En este contexto, la situacién actual de la formacién del profesorado viene marcada por
varios fenémenos:

v" La incorporacién al Espacio Europeo de Educacién Superior, que requiere una
actualizacién pedagégica del profesorado.

v" La percepcién del profesorado de esa necesidad de actualizacién didéctica.

v" La necesidad de pasar por procesos de acreditacién personal, en los que la
certificacién de esa formacién docente es requerida.

v La incorporacién de esa dimensién en los procesos de evaluacién del
profesorado en las universidades.

Este nuevo marco de referencia supone, de hecho, un desafio para los Institutos de
Ciencias de la Educacién o sus equivalentes. Su apuesta por el apoyo a la mejora de la
calidad de la docencia, claramente formulada desde los afios 80 y 90 del siglo anterior, se
encuentra ahora con un profesorado que necesita demostrar su implicacién en la
innovacién docente, y que ha motivado también a otros compafieros, que quizd no
deberan pasar por procesos de acreditacion, pero que, a partir de la experiencia de sus
colegas, y de los requerimientos impuestos por la participacién en el Espacio Europeo de
Educacién Superior, se acercan también a los ICEs como lugares de referencia.

4. El marco normativo bajo el cual se despliega la
evaluacion docente y la formacién de los docentes de
educacion superior

Las macro-politicas y el marco normativo estan estrechamente ligados en los ambitos de
la formacién y la evaluacién docente, y vinculados también al desarrollo politico de los
paises. En el caso de Espafa, con un periodo fundamental de transicién democritica
todavia reciente, esto es todavia méas evidente.

Asf, tanto las politicas de evaluacién de la docencia universitaria, como las politicas de
formacién docente han evolucionado desde la transicién en funcién del desarrollo
legislativo y/o normativo establecido para las universidades. Partiendo de un trabajo
anterior (Tejedor y Jornet, 2008), presentamos este desarrollo histérico siguiendo la
estructura de etapas que presentamos en la figura 1.

El primer momento clave en este proceso, como decfamos anteriormente, es la
publicacién en 1983 de la LRU, Ley de Reforma Universitaria, momento en que se puede
empezar a hablar de la aparicién de politicas institucionales acerca de la evaluacién de la
calidad de la docencia universitaria (Jornet et al., 2010; Tejedor y Jornet, 2008).

La LRU supuso la dinamizacién de la formacién docente en muchas universidades, y la
introduccién paulatina de sistemas de evaluacién del profesorado (entendida ésta
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Gnicamente como evaluacién de la docencia, en la mayor parte de los casos). Aunque en
muchos casos estas evaluaciones se introducen con una clara finalidad formativa, esto no
evité un fuerte rechazo por parte del profesorado, que se tradujo, entre otras cosas, en
una minimizacién de las consecuencias derivadas de esta evaluacién.

Tabla 1. Evaluacién de la docencia y el profesorado

EVALUACION DE LA FORMACION

EVALUACION DE LA DOCENCIA
PERMANENTE DEL PROFESORADO

Evaluaciones orientadas por las universidades La formacién del profesorado entra las
(1981-1989) funciones de la Universidad

Aprobacién de la LRU (1989) Dinamizacién de los ICEs

Aprobacién del Decreto de Retribuciones No afecta a la formacién docente
(1989)

Aparicién del Plan Nacional de Evaluacién de Pone de manifiesto la necesidad de formacién
Calidad de las Universidades (1992) de los docentes universitarios

Puesta en marcha del sistema de acreditacién

de profesores contratados y habilitacién

nacional de funcionarios a partir de la Ley Se inicia la acreditacién individual
Organica de Universidades -LOU- (2001)

Creacién de la Agencia Nacional para la Se introduce la formacién recibida como
Evaluaciéon de Calidad y Acreditacién criterio de calidad individual del profesorado
(ANECA) y de las agencias autonémicas de

evaluacién universitaria

Fuente: Tejedor y Jornet (2008:6).

No obstante, serd el Decreto de Retribuciones de 1989 el que acabe con este enfoque
formativo y de acompafiamiento de la evaluacién, al introducir un claro sesgo sumativo
en las evaluaciones al vincular los resultados a incrementos salariales.

Dado el momento en que se produce, caracterizado por una fuerte rervindicacion de mejora
y equiparacion salarial del profesorado universitario en relacion a otras figuras de la
Administracion Publica, podriamos decir que fue una medida de gobierno hdbil, que
desarticuld los movimientos colectivos al crear importantes diferencias salariales entre el
profesorado (Jornet et al., 2010: 37).
Por otro lado, el elemento central de esta discriminacién de “buenos profesionales” fue la
investigacion, de forma que se perdié la oportunidad iniciada para dinamizar la mejora
de la docencia.

Seran los Planes de Evaluacién quienes retomen la cuestion, primero desde el enfoque de
evaluacién institucional con los Planes Nacionales de Evaluacién de las Universidades (a
partir de 1992), y después con légica de acreditacién, vinculados a la LOU y a la
ANECA.

Desde una légica de Evaluacién Institucional, y dando un papel prioritario a los procesos
de evaluacién interna en las universidades, este Programa tuvo efectos positivos que se
tradujeron en:

v Mayor profesionalizacién del hecho de la evaluacién de la calidad de la
docencia y de la universidad en general.

v Institucionalizacién de procesos.

v Arraigo de una cultura de calidad que reconocfa en la evaluacién un
instrumento fundamental.
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V" Ser base para posteriores desarrollos que se han ido cristalizando en la Agencia
Nacional de Calidad y Evaluacién.

Aunque la evaluacién de la docencia no era un objetivo prioritario, consiguié de hecho,
introducir la deseada cultura de la evaluacién en las Universidades. La LOU dio un paso
més, externalizando esta cultura de la evaluacién, y llevandola a Agencias Externas (de
caracter nacional, como la ANECA4, o a nivel autonémico o regional), pero declarando
al mismo tiempo el principio de autonomia universitaria, en un ejercicio a veces dificil de
compatibilidad entre ambas dimensiones.

La creacién de la Agencia Nacional para la Evaluacién de la Calidad y la Acreditacién
(ANECA), desarrollada en el marco de politicas encaminadas a la consolidacién del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES):

Constituye un cambio profundo en buena parte de los usos evaluativos de las universidades y
de su personal. (...). Su mision es contribuir a la mejora de la calidad del sistema de
educacion superior, mediante la evaluacion, certificacion y acreditacion de ensefianzas,
profesorado e instituciones (Tejedor y Jornet, 2008: 11).
Entre sus funciones, destaca su intencién de potenciar la mejora de la actividad docente,
investigadora y de gestién de las universidades. De hecho, estructura un conjunto de
programas que representan lo que podriamos denominar una politica activa de calidad
universitaria, integrando:

v' La acreditacién de profesorado (para las diversas figuras contractuales y
tuncionariales),

v" La evaluacion de ensefianzas e instituciones, y

v" La evaluacién de servicios.

En cuanto a la evaluacién de la docencia, destaca que la acreditacién de figuras de
protfesorado (contratado y funcionarial) se orienta con una mayor solidez, basada en un
planteamiento mds profesional que las anteriormente realizadas (Jornet et al, 2010).
Paralelamente, hay que destacar que en los baremos usuales para la acreditacién del
profesorado se presentan de forma decidida aspectos que representan evidencias respecto
a la implicaciéon del profesorado en su funcién docente, que anteriormente no se
contemplaban. Asf, la investigacién acerca de la propia actividad docente, con
independencia del drea de especializacién original del profesorado, el desarrollo de
materiales, su participacién en proyectos y/o grupos de innovacién, etc. constituyen
epigrafes que pueden resultar decisivos para la acreditacién del profesorado.

Desde nuestro punto de vista, aunque sean procesos que se estdn iniciando y que por
ello, deberan ir progresivamente ajustandose para que se produzcan con mayor calidad,
marcan una direccién claramente diferenciada respecto a etapas anteriores, en el sentido
de que pueden considerarse en la préactica un instrumento regulador de carécter
pragmatico de una concepcién politica de calidad de la docencia en la universidad. Como
contrapunto, se puede sefalar la burocratizacién del proceso de acceso y promocién a la
docencia universitaria, y la externalizacién de objetivos y prioridades: cuando un
investigador novel decide optar por el contexto universitario para desarrollarse
profesionalmente, los componentes clave para su desarrollo profesional y su promocién,

+La ANECA, a su vez, esté acreditada por la ENQA, que es la asociacién europea de calidad de la Educacién
Superior, y estd coordinando este tipo de procesos de evaluacién, con el fin de ir promoviendo su
homogeneizacién en la Unién Europea (pdgina web: www.aneca.es).
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estan sefalados en los criterios que utilizan para la acreditacién para las diversas figuras
universitarias. Los objetivos personales/profesionales de cada docente tienen menos que
ver con sus propias prioridades, y méds con los baremos, ahora ya publicos, que van a
condicionar su futura acreditacién.

En cuanto a la evaluacién de la docencia de los profesores universitarios en ejercicio, el
Programa Docentia, también desarrollado por la ANECA, se ha constituido como el
marco de funcionamiento de los sistemas internos de evaluacién docente planteados por
las Universidades. El Programa Docentia delinea la funcién docente en todas sus facetas,
desde la planificacién, la programacién, o la metodologia, hasta la integraciéon/
participacién del profesorado universitario en equipos docentes:

El modelo DOCENTIA de evaluacion de profesores universitarios propuesto por la
ANECA empieza a aplicarse en las universidades para favorecer a sus profesores, por
tratarse de un modelo homologado que serd reconocido en los procesos de acreditacion de la
propia ANECA. (...) Se observan cuatro dimensiones como objeto de evaluacion de la
actividad docente: 1. Planificacion de la docencia; 2. Desarrollo de la docencia; 3.
Resultados; y 4. Mejora e innovacion. Estas cuatro dimensiones tienen como transversalidad
el tipo de vinculacion laboral con la universidad y las condiciones de trabajo del profesor.
(Tejedor y Jornet, 2008: 16).
La integracién en el modelo de dimensiones consideradas clave para la calidad de la
docencia obliga a todas las universidades a considerarlas prioritarias. De esta forma, el
establecimiento de politicas se configura desde el marco regulado por una Agencia
externa de calidad, concretando principios que estaban vagamente formulados en la ley
de referencia, la LOU. El control que ejerce ANECA a este respecto lleva a que los
sistemas de evaluacién de la docencia que utilizan en cada universidad, deban ser
previamente aprobados —u homologados- por la agencia, de manera que si una
universidad no tiene homologados sus sistemas de evaluacién de la docencia, su
profesorado, en el momento de acreditarse comprobard que, aunque tenga buenas
evaluaciones de du docencia realizadas por su universidad, éstas no le serdn tenidas en
cuenta y, con ello, corre el riesgo de no acreditarse. Este hecho ha llevado a que sea el
protfesorado de cada universidad el que reclame ser evaluado precisamente con sistemas
homologados por la ANECA. La consecuencia, entendemos que es positiva, pues aporta
equidad a los procesos que se desarrollan a través de las diversas universidades
espafiolas.

5. Conclusiones

Quizas sea prematuro realizar un balance acerca de las aportaciones que ha ido teniendo
la integracién del EEES en la vida universitaria. Sin embargo, con el camino recorrido,
se advierte que se han introducido elementos claros de mejora respecto a:

la necesidad de formar al profesorado universitario para mejorar la calidad de la
docencia,

v El incremento e interés del profesorado universitario por la innovacién en los
procesos de ensefianza-aprendizaje, su participacién en los mismos, desde una
gran diversidad de disciplinas (desde las ciencias experimentales, las
tecnolégicas —ingenierfas—, las sociales y juridicas, las de la salud y las
humanidades),

v El desarrollo de materiales y recursos didécticos por parte del profesorado
universitario de las diversas areas académicas, y
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v La mejora de la cultura y procesos de evaluacién del profesorado universitario.

Sin duda, queda mucho camino por recorrer, pero estimamos que respecto a los ambitos
tratados en este trabajo la evolucién en Espaiia ha sido rdpida y positiva.
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Este articulo describe las caracteristicas de la evaluacién de la docencia en dos
universidades publicas Latinoamericanas de Cuba y del Sureste de México. De
antemano se reconoce que la docencia es una actividad compleja que al igual que la
manera en la que ésta se evaliia existen factores contextuales imprescindibles de
considerar, de tal forma que se cuenten con distintos referentes que fortalezcan y
amplien la concepcién de lo que significa evaluacién de la docencia.

El anélisis de los sistemas de evaluacién indica que ésta se realiza en diferentes
momentos y con diferentes propésitos. Los autores enfatizan las diferencias y
fortalezas de los dos sistemas de evaluacién y hacen recomendaciones para su
mejora. Es importante examinar con mayor detenimiento los procesos de la
evaluacién y el uso de los resultados en instituciones de educaciéon superior en
América Latina, as{ como su validez y consecuencias. Aun cuando la evaluacién
formal de la docencia presenta avances importantes, todavia se encuentra en una
etapa incipiente después de mas de 30 afios de esfuerzos continuos, por lo que vale
la pena continuar trabajando en su consolidacion.

Palabras clave: Evaluacion, Ensenanza universitaria, Latinoamérica.

This article describes the characteristics of the evaluation of college teaching in
two universities from Cuba and Southern Mexico. Because teaching is a complex
activity, its evaluation needs to give special attention to contextual factors, and
different sources of evidence that provide us with a deeper and broad conception
about the meaning of evaluation results.

The analysis of both evaluation systems indicates that the evaluation of teaching
takes place in different moments and has different purposes. The authors stress the
differences and strengths of the two evaluation systems and make
recommendations for its improvement. In addition, they stress the need for
examining more deeply the evaluation processes and the use of evaluation results
in Latin American higher education institutions, as well as its validity and
consequences. It is important to examine more closely the processes of evaluation
and use of results in institutions of higher education in Latin America and its
validity and implications. Although formal evaluation of teaching has significant
advances, is still in an incipient stage after more than 30 years of continuous
efforts, so it is worth continuing to work on its improvement.
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1. Introduccion

Este articulo presenta como tema central la evaluacién de la docencia, en dos
universidades, una en México y la otra en Cuba. El énfasis en este tipo de evaluacién se
ha incrementado en América Latina desde hace poco mdas de tres décadas, con el
argumento de que una docencia de calidad es uno de los motores para lograr una mejor
sociedad.

Asimismo, el interés por la evaluacién docente se ha incrementado debido a que se
considera que ésta es un indicador de la calidad del sistema educativo y de las
instituciones en particular. Esto también se debe a las presiones actuales de rendiciéon de
cuentas.

Aunque en muchos casos la evaluacién se desarrolla de forma incipiente, ésta ha ido
adquiriendo un papel predominante. A su vez, se ha incrementado la preocupacién por
la forma en que se realiza la evaluacién y por el uso que pueda darse a sus resultados, asi
como por sus consecuencias para los diferentes involucrados.

Consideramos que si se trata de evaluar la calidad de la docencia, deberemos partir de los
conceptos centrales de evaluaciéon y calidad. Hablar de evaluacién, entonces implica
hablar de méritos. Esto es esencial, ya que més alld de la corriente tedrica y de sus
consecuentes alcances metodolégicos, evaluar implica emitir un juicio para determinar el
valor de un objeto (Scriven, 1991).

Como afirman Stake y Schwandt (2006), los estudios evaluativos son primeramente
estudios para juzgar la calidad; término cuya amplitud es tal que abarca los conceptos de
mérito, valor y significado. A partir de esta idea, podria decirse que hablar de evaluacién
es también hablar de bisqueda de la calidad, asumiendo que la calidad es perceptible y
susceptible de representacion.

Ahora bien, en esa bisqueda de la calidad uno de los primeros pasos es distinguir si ésta
se encuentra presente o ausente en el evaluand, lo cual puede hacerse a través de
diferentes maneras, ya sea comparando con estandares, recopilando la informacién de los
participantes interesados, describiendo el desarrollo del evaluand, etc.

De cualquier manera, el evaluador es ciertamente més que un verificador de listas de
cotejo, su trabajo es sumamente complejo ya que reducir la evaluacién a una simple
verificacién serfa perpetuar la idea de que evaluacién es sinénimo de auditorfa y no un
proceso méas complejo que implica una valoracién. Como afirma Stake (1999), el trabajo
del evaluador es doblemente dificil ya que la calidad mas que inherente al objeto esta en
la experiencia de la persona. Un ejemplo que utiliza este autor para ilustrar esto, es el
ejemplo de la sopa: la sopa en sf misma puede o no ser buena. No podemos asumir que es
de calidad per se; hablaremos de ésta (calidad) al momento de que uno o varios de los
comensales la pruebe y pueda decirnos algo al respecto de ella. Esto también puede
aplicarse a la calidad de la docencia, hasta que no entremos en contacto con ella no
podemos apreciar su calidad.

En relacién con la evaluacién docente, algunos autores ven la evaluacién como una
verificacién de conductas o rasgos, mientras que otros la ven como la determinacién del
mérito o valor que solo puede apreciarse al estar en contacto con ella. Este es
precisamente uno de los puntos de discusién entre los diferentes evaluadores.
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Otro punto de discusién se refiere a la dificultad de evaluar la docencia. Arce (2010),
sefala que ademas de la dificultad de definir la calidad docente, es necesario considerar el
problema de expectativas, ya que las personas que llevan a cabo la evaluacién esperan
del docente el desarrollo de los individuos, familias y sociedad en general. EI problema
con estas expectativas es que no siempre consideran que el desarrollo de los estudiantes,
sus familias y la sociedad dependen no solo del trabajo docente, sino de mudltiples
factores.

Ademis se espera que la evaluaciéon docente sirva para mejorar la practica. Esto es, que
sirva como base para desarrollar tanto a los docentes como a las instituciones y
estudiantes.

Sin embargo, la evaluacién de la docencia es una tarea ardua cuyas dimensiones
multiples complejizan su valoracién (Elizalde y Reyes, 2008; Stake, Contreras y Arbesu,
2012). Cabe sefalar que desde los afios treinta existen estudios acerca de qué tan efectiva
es la docencia universitaria y justamente es en este tipo de instituciones, donde la
evaluaciéon docente se presenta con mayor frecuencia, ya que no existe un sistema de
evaluacién formal del docente en el nivel de educacién bésica (Garcia, 2000).

Cabe considerar como sefialan Garcia-Cabrero y Rueda (2012) que la docencia:

Es una actividad compleja y predefinida que se realiza en organizaciones que regulan y
condicionan esta prictica. Es también un proceso indeterminado, porque a pesar de la
definicion de tareas, no todo puede preverse antes de ser realizado, es multidimensional, con
varios actores involucrados (p. 19).
En ese sentido existen posturas generalmente encontradas. Por un lado, estudios como
los de Arce (2010) sefialan que la evaluacién de la docencia que se enfoca exclusivamente
en recopilar opiniones de los estudiantes es parcial y subjetiva ya que la percepcién de
los alumnos puede estar influida por diversos factores como las caracteristicas del
profesor, el efecto de su produccién en investigacién, género, edad, experiencia, la
calificacién final que asigna, etc. Asimismo, se cuestiona el papel evaluador que se otorga
al alumno con relacién al desempefio docente, ya que a partir de las investigaciones se ha
determinado que existen variables que influyen en los resultados de la evaluacién
docente realizada por los alumnos.

Por otro lado investigadores como Marsh (1987) indican que la literatura en esta 4rea
indica que las evaluaciones docentes basadas en opiniones de estudiantes han reportado
que estos puntajes poseen conflabilidad. De acuerdo con este autor, que ha realizado
revisiones de la literatura en el 4&rea, reporta que estas evaluaciones son
“multidimensionales, estables y relativamente validas en contra de una variedad de
indicadores de ensefanza efectiva” (Marsh, 1987: 255).

Desde nuestra postura, tomar como Unica fuente de informacién la opinién externada
por los alumnos, aunque valiosa, puede conducir a una visién limitada de la calidad del
desemperio docente y llevar a la toma de decisiones no fundamentadas debidamente, asf
como resultar en una reduccién simplista de los conceptos de evaluacién y calidad.

Asimismo, es importante tomar en cuenta que los estudiantes como fuente de
informacién presentan limitaciones porque son susceptibles de verse afectados por varios
factores en su apreciacién de la calidad docente. Como afirma Pédramo (2008), los
factores emotivos pueden conducir a una evaluacién mucho més positiva de la docencia,
como ejemplos que motivan esta conducta el autor enfatiza: un trato de iguales,
sonreirles, ser amistoso, accesible en tareas y horarios de atencién, reunirse dentro y
fuera de clase, etc. Aunque demostrar una actitud favorable y abierta es una habilidad
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docente apreciada, cuando ésta influye en la evaluacién, puede llevar a que no se tomen
en cuenta o se descuiden otros aspectos importantes del desempeino docente que
contribuyen al aprendizaje de los estudiantes.

La evaluacién de la docencia basada tinicamente en opiniones de estudiantes puede verse
afectado por otros factores externos al docente. Por ejemplo, en el estudio de Younmans
y Jee (2007), los investigadores realizaron un experimento al entregar un chocolate a un
grupo seleccionado de estudiantes justo antes de evaluar al profesor, cuidando minimizar
el efecto de variables extrafias. Los resultados de este estudio indican que un simple
estimulo como fue el entregar un chocolate a los estudiantes antes de que éstos evaltien
al docente puede resultar en una evaluacién mads positiva estadisticamente hablando en
los resultados de la evaluacién del profesor.

Por su parte Cisneros-Cohernour, Jorquera y Aguilar (2012), han sefnalado la existencia
de problemas en relacién con la validez de los procesos instrumentos e interpretacién de
los resultados de la evaluacién. Dichos problemas estan principalmente con la validez de
constructo que miden los instrumentos y debido a que no incluyen otros elementos que
son importantes para el desarrollo de los estudiantes en el contexto en el que se
desarrolla la ensenanza.

La identificacién de factores intervinientes puede ayudar a adoptar conductas que
favorezcan mejores puntajes en las evaluaciones. Sin embargo, es conveniente atender a
estas mejoras con un afdn de desarrollo personal en primer lugar del grupo de alumnos y
de la docente participantes y, en segundo, para sensibilizar a la institucién donde se
realiza el estudio acerca de la importancia de desarrollar este tipo de reflexiones.

2. Metodologia

El estudio fue exploratorio de tipo descriptivo. La recogida de datos involucré andlisis
documental y entrevistas con administradores del sistema de evaluacién docente de las
dos universidades participantes en el estudio. Las entrevistas se centraron en el sistema
de evaluacién y sus caracteristicas, asi como su implementacién, los usuarios de la
evaluacién, las personas designadas como responsables de la evaluacién y sus
responsabilidades, las fuentes de informacién y metodologias que se utilizan y el uso de
los resultados para la toma de decisiones. La metodologfa fue consistente con la del
estudio diagnéstico de evaluacién de la docencia universitaria de Rueda y colaboradores
(Rueda, 2011).

2.1. Evaluacién de Ia docencia en una universidad de México

La evaluacién de la docencia que se realiza en esta universidad se lleva a cabo con
diferentes propdsitos y en diferentes momentos. La evaluacién docente es parte de los
procesos de seleccién, promocién y premiacién del desempeiio del personal académico
(Braskamp y Ory, 1994).

Cuando se trata de procesos de seleccién, los docentes elaboran un portafolio con
evidencias de su desempeiio y productividad. Asimismo, son evaluados por un comité
integrado por académicos de su area de especialidad, quienes otorgan un puntaje a la
calidad de su produccién. Asimismo, los docentes deben elaborar el andlisis critico del
programa de un curso en su area de especialidad, ser evaluados en su desempefio durante
la imparticién de una sesién de clases, asi como durante una entrevista por un jurado de
su drea de especialidad.
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Cuando se trata de procesos de promocién, el proceso también es realizado por un
comité integrado por académicos de su drea de especialidad, quienes otorgan un puntaje
a la calidad de su produccién docente, incluyendo tanto la imparticién de clases, como la
produccién de materiales para la docencia (material didéctico, libros de texto, etc.).

En el caso de la evaluacién para el otorgamiento de estimulos académicos, la evaluacién
también se basa en la productividad académica y es realizada por un comité integrado
por académicos de su drea de especialidad. Solamente, que en este caso, se toma en
cuenta la calidad de su produccién docente y se ha establecido como requisito el que los
profesores obtengan una evaluacién positiva de su préactica docente.

En relaciéon con la prictica docente, esta se realiza tradicionalmente por medio de
cuestionarios que son aplicados a los estudiantes para obtener la informacién de sus
cursos al final de cada semestre. De acuerdo con los administradores, responsables de la
evaluacion, ésta es mas un mecanismo de control que es requerido por agencias externas
de acreditacién. Los administradores agregaron que desean que los resultados de la
evaluacién debieran tomarse en cuenta para la implementacién de acciones que conlleven
a una mejora en la calidad docente y por ende en la calidad educativa.

Los administradores del sistema de evaluacién indicaron que serfa ideal definir un perfil
ideal del docente universitario que sirviera como referente para recolectar datos sobre el
trabajo de los profesores en el aula, analizarlo e interpretarlo, con la finalidad de
diagnosticar y retroalimentar al docente.

Por otra parte, agregaron que aun cuando el discurso institucional se enfatiza la
importancia de la evaluacién, en los diferentes campus que integran la universidad dicho
proceso no es homogéneo. El primer programa de evaluacién docente se realizé en 1976
y a partir de entonces, de manera gradual, las diferentes facultades comenzaron a
incorporar procesos de evaluacién docente pero de manera independiente.

De manera general, de los 5 campus que integran la universidad, sélo en el de Arte y
Disefio no se realiza ningtn tipo de evaluacién. En los otros 4, esto varfa entre cada una
de las facultades.

Por ejemplo, en la Facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia, desde 1998 se realiza
una evaluacién en la que participan los propios profesores, es decir, se autoevalian y
adicionalmente se cuenta con la opinién de los estudiantes en los cuestionarios de
evaluacién docente. La evaluacion se realiza con el objetivo de realimentar el desempernio
docente, especificamente las estrategias de ensefanza aprendizaje, asi como para detectar
posibles necesidades de capacitacién del profesorado.

En otro campus, el de Ciencias de la Salud, el 50% de las facultades que la integran
llevan a cabo algin tipo de evaluacién docente, las otras no. Este campus esta integrado
por las facultades: Enfermeria, Quimica, Odontologia y Medicina, pero tinicamente las
dos ultimas realizan este tipo de evaluacién. En el caso de Odontologfa, la evaluacién
sirve para la planeacién y oferta de préximos cursos. En el proceso de evaluacién
participan otros profesores, integrantes del cuerpo académico al que esté adscrito el
profesor a evaluar, la secretarfa académica y/o el posgrado, dependiendo de la asignatura
que imparta el profesor.

En el caso de la facultad de Medicina, la evaluacién se realiza desde 1990 y participan
todos los docentes. El fin de la evaluacién docente en esta facultad es reprogramar
cursos y al igual que en la facultad de Medicina Veterinaria, la evaluacién sirve para la
deteccién de necesidades de capacitacion.
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Por otra parte, en el caso del campus de Ciencias Sociales, el mas grande de la
universidad, integrado por las dependencias de: Antropologia, Educacién, Economfa,
Derecho, Psicologia y Contaduria, este es el tnico de toda la universidad en el que el
100% de las dependencias que lo integran realizan evaluacién docente. Las finalidades de
la evaluacién varfan, pero todas comparten el de realimentar al profesor sobre su
desemperio. Adicionalmente en la Facultad de Contaduria los resultados sirven para
decidir si se recontratard para un segundo periodo al profesor, mientras que en la
Facultad de Educacién sirve también para la deteccién de necesidades de actualizacién y
para cumplir con politicas externas como las de la Asociaciéon Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES), que es una asociacién que integra a
casl todas las universidades de México.

En el campus de Ciencias Exactas, integrado por las facultades de Ingenierfa Quimica,
Ingenierfa y Matemadticas, solo en las dos ultimas se realiza algin tipo de evaluacién
docente. En la facultad de Ingenierfa, los resultados de la evaluacién se utilizan para
realimentar a los docentes sobre su desempefio y para promover el redisefio
instruccional. En el caso de la facultad de Matematicas, la evaluaciéon se lleva a cabo
Gnicamente con fines de reprogramacién de cursos.

Ante este panorama puede inferirse que aunque la mayorfa de las dependencias que
integran los cinco campus de la universidad realizan algtn tipo de evaluacién, ésta se
gufa por diversas metodologias pues de antemano, se fundamenta en concepciones
tedricas distintas, las cuales no se clarifican a ciencia cierta.

Asf pues, la propia institucién ha reconocido que se requiere la participacién activa y
cooperativa de los diversos actores para que trabajen articuladamente para lograr
estructurar una evaluacién integra, que sea aceptada por los docentes y autoridades
académicas, considerando sus implicaciones en la mejora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

2.2. Evaluacién de Ia docencia en una universidad de Cuba

La universidad Cubana en la que se realizé esta parte del estudio, comenzé como una
escuela de educacién superior confesional catélica, fundada en los afos ochenta.
Recientemente adquirié la categoria de universidad para la imparticién de doce carreras
en diferentes areas de la ciencia. Asi pues, la universidad alberga las facultades de
Contabilidad y Finanzas, de Ingenieros Agrénomos, de Cultura Fisica y Deportes,
Ciencias Agropecuarias, Humanidades e Ingenierfa. Asimismo, la integran los
Departamentos de Sociales y el de Preparacién para la Defensa.

El sistema de evaluacién de la docencia nace en 1962 con la resolucién ministerial y en
aquel momento tnicamente tenfa fines de jerarquizacién escalafonaria de los profesores
mediante la evaluacién de la docencia. La evaluacién y el sistema que le da soporte no se
concibe como un sistema punitivo de la actividad profesoral para poder identificar las
caracteristicas que hacen a un buen profesor y de ahi generar politicas puablicas.

Antes bien, la evaluacién tiene como fin impulsar el desarrollo profesional, la autonomfa
y colaboracién entre los profesores. En la evaluacién se consideran caracteristicas
personales de los docentes, asi como el cumplimiento de las normas éticas y morales en
la conducta pedagdgica profesional.

De acuerdo con uno de los administradores de la universidad, para realizar la evaluacién
docente, la universidad se apega estrictamente a los lineamientos del Ministerio de
Educacién. De antemano, se cuenta con una Comisién de Evaluacién que integra el
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rector, docentes reconocidos por su trayectoria y miembros del sindicato de profesores.
Adicionalmente se solicita a los profesores que emitan sus comentarios al respecto de su
propio desemperio, a manera de autoevaluacién. De esta manera se intenta realizar una
evaluacién que da la oportunidad al profesor de explicar sus avances y retos en su propia
docencia. Si los resultados de la evaluacién no son favorables al profesor, éste puede
recurrir al rector para que se realice nuevamente una revisién de su caso.

Como indica uno de los funcionarios del Ministerio de Educacién de Cuba (Rodriguez,
2003), la evaluacién se realiza en tres momentos: diagndstica, durante el periodo de un
afio y al final de éste. A manera de diagnéstico empleando como datos la experiencia del
docente, asf como los logros y dificultades que el profesor enfrenté en cursos pasados, a
partir de esto el directivo hace sugerencias acerca de las herramientas que el docente
podria incluir para mejorar su desemperio.

Un segundo momento es a través de visitas de seguimiento en clases muestra del
profesor en las que ademds se toman en cuenta las evaluaciones parciales y final de los
estudiantes asi como de los objetivos del curso. En esta fase, el directivo trabaja
directamente con el profesor para mejorar su trabajo docente.

Finalmente, al término del afio escolar se elabora un plan de mejoramiento propuesto
por el docente y aprobado por el directivo, quien debe proporcionar todo el apoyo que el
profesor requiera para hacer que cada vez obtenga evaluaciones més satisfactorias de su
desemperio.

Como se indicé anteriormente, la evaluacién se realiza con el propésito de permitir una
mayor interaccién entre el rector (directivo) y el docente a fin de que se puedan tomar
las medidas necesarias para el mejoramiento del desempefo docente, se proporcione
capacitacion y contribuya al desarrollo académico. Se espera que el proceso redunde en
el mejoramiento de la calidad de la ensefianza y por tanto en beneficio de los estudiantes.

Una de las deficiencias iniciales del sistema de evaluacién era que los métodos y
procedimientos estaban alejados de la realidad practica; durante mucho tiempo se emple6
el método de “escogencia forzada” en la cual el evaluador tenfa cinco frases descriptivas
al respecto del desempefio individual del profesor (considerando ambos extremos, el
positivo y el negativo) para que el evaluador escogiera forzosamente la que mas
caracterizara el desempeno del profesor.

No obstante, este sistema es unicamente descriptivo y comparativo por lo que
actualmente se estd trabajando en el disefio de ejemplos de técnicas e instrumentos
especificos para su implementacién.

En cuanto al proceso de evaluacién, en todos los casos, al interior de las escuelas se
integran comisiones que siempre encabeza el director de la escuela. Para las
observaciones de las clases participan, los directores de las escuelas, los subdirectores
docentes, los jefes de ciclos o de departamentos, los inspectores y metoddélogos (asesores)
municipales, provinciales y nacionales.

Durante el proceso se emplean 6 fuentes de informacién para la evaluacién docente:
observaciéon de clases, la encuesta de opiniones profesionales, pruebas objetivas
estandarizadas y tests de desarrollo humano, portafolio, ejercicios de rendimiento
profesional y la autoevaluacién

Se llevan a cabo ponderaciones para cada una de las fuentes y dichas ponderaciones son
el resultado de un analisis de la importancia didactica que se le concede a cada indicador,
asi como de un andlisis estadistico.
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En relacién con los usuarios de los resultados de la evaluacién, son principalmente dos:
el profesor y el director. Para el profesor, los resultados le permiten reflexionar sobre su
propio proceso de ensefianza, analizando a profundidad su labor docente.

Los directivos de las escuelas, los municipios, las provincias y de la nacién, pueden usar
los resultados para disefiar el trabajo metodolégico que se realiza con los docentes sobre
bases cientificas y, consecuentemente, elevar su efectividad.

En general, los resultados de la evaluacién sirven para tres grandes fines. Para
contribuir al desarrollo profesional de los docentes, mediante el diagndstico de su grado
de preparacién con el de su ejecucién profesional. A partir de ahi derivar el plan de
capacitaciéon. También los resultados sirven para relacionar el desempefio demostrado
con su salario.

3. Conclusion

En este trabajo examinamos el proceso de evaluacién docente en dos universidades, una
de México y otra de Cuba. Estas dos instituciones tienen caracteristicas diferentes en
cuanto a su tamano y estructura, asi como en cuanto a las caracteristicas de sus sistemas
de evaluacién docente. Puede observarse que la manera de llevar a cabo la evaluaciéon se
ve influida en gran medida por la complejidad en tamafio y estructura de cada
universidad, aunque los administradores de ambas instituciones declararon que realizan
la evaluacién de la docencia como un medio para mejorar la calidad del desempefio de
sus profesores.

En el caso de la universidad mexicana, debido a la autonomia de las facultades no existe
en estos momentos un sistema institucional de evaluacién. Esto se refleja en la existencia
de diversas metodologias y conceptos de evaluaciéon. Se observa también que quienes
realizan la evaluacién tienen un alto grado de formacién en el 4rea de contenido y no en
aspectos pedagdgicos de la docencia y que, en general, carecen de formacién en el drea de
evaluacién de la docencia y su investigaciéon. Asimismo, los instrumentos utilizados para
realizar la evaluacién no han sido sometidos a procesos de validacion. Como la
evaluaciéon es utilizada para proporcionar informacién a agencias externas, sus
resultados se utilizan para cumplir con estas necesidades de informacién y para rendir
cuentas. Los resultados de la evaluaciéon se proporcionan a los profesores con la
intencién de que estos los utilicen para mejorar su desempefio. Serfa recomendable que
la institucién también llevara a cabo una evaluacién para el mejoramiento de la docencia
y que considerara las condiciones contextuales en las cudles esta se realizas.

Asimismo, serfa recomendable que las autoridades valoran la posibilidad de implementar
un sistema institucional de evaluacién de la practica docente. Esto debe considerar las
ventajas y desventajas de tal sistema.

En el caso de la Universidad Cubana, se reconoce que existen grandes avances en
materia de evaluacién, principalmente por el estricto apego a los lineamientos de su
Ministerio. La evaluacién es principalmente formativa, aunque también se relaciona con
el salario del profesor y se lleva a cabo con multiples metodologias y en ella intervienen
principalmente los docentes y el director.

Sin embargo, no se incluye la evaluacién por parte de los estudiantes, es decir, al
respecto de sus opiniones, por lo que no puede decirse que el proceso es realmente
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democrético. Dado que los estudiantes constituyen uno de los principales actores en el
proceso ensefianza-aprendizaje, serfa ideal incluirlos como parte del proceso de
evaluacién pero centrando ésta en los aspectos que la literatura recomienda como los
adecuados para ser evaluados por los alumnos (Braskamp y Ory, 1994).

Finalmente, consideramos que es necesario realizar més investigacién sobre la
evaluacién de la docencia en las instituciones de educacién superior Latinoamericanas
para comprender con mayor profundidad los aspectos evaluados, la forma en que se
interpretan los resultados y utilizan los informes de evaluacién, asi como y las
consecuencias que resultan de ésta. Es también importante continuar mejorando los
esfuerzos de evaluacién a lo largo de América Latina, pues esto puede contribuir al
mejoramiento de la docencia.
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1. Introduccion

Desde hace una década, tres sistemas nacionales que pretenden la mejora de la educacién
bésica en México se encuentra en proceso de configuracién. Dos son sistemas
relacionados con la formacién de profesores: el Sistema Nacional de Formacién,
Actualizacién, Capacitacién y Superaciéon Profesional de maestros y el Sistema Nacional
de Formacién Continua y Superacién Profesional de maestros en servicio y un sistema
relacionado con la evaluacién: el Sistema Nacional de Evaluacién Educativa.

La formacién de profesores y la evaluacién docente son temas que cominmente estan
asociados en el discurso politico educativo. Ambos se consideran centrales para
contribuir a la mejora de la educacién. Se sostiene, por ejemplo, que una de las causas de
los bajos resultados de las evaluaciones del aprendizaje nacionales o internacionales a
gran escala es la falta de preparacién de los profesores (Programa Sectorial de
Educacién, 2008).

Al ser denominados como sistemas, se da por sentado que existe una integracién de
programas, procesos, funciones, actividades, tareas, recursos humanos, financieros y
materiales en una estructura que garantice el logro de objetivos (Gémez, 1997). Cada
sistema en particular intenta garantizar la calidad del servicio y, por tanto, llegar al fin
tltimo de mejora del sistema educativo en general.

Configurar estos sistemas no es tarea ficil dada la cantidad de alumnos y maestros de
este pafs. De acuerdo con datos del INEE, existen 25,666,451 alumnos en el sistema
educativo escolarizado, que son atendidos por 1,175,535 docentes en 226,374 escuelas de
educacién basica (INEE, 2011). Para darse una idea de la dimensién del sistema
educativo, tiene cuatro veces mas estudiantes y mas del doble de maestros que el sistema
educativo espafiol (INEE, 2011). El sistema educativo no sé6lo es complejo por cuestiones
de cardcter cuantitativo y operativo, también lo es por las diferentes dimensiones que lo
caracterizan: niveles, modalidades, control, sostenimiento y caracteristicas variadas de
las regiones de las entidades federativas (Lépez, Morales y Silva, 2005). Esto en su
conjunto muestra una gran diversidad de poblacién estudiantil, de maestros y de
contextos socioculturales.

Para completar el panorama, las instituciones que tienen como funcién la evaluacién de
actores del sistema y la formacién de los profesores tanto inicial como en servicio son
multiples, diferentes y con trayectorias e historias distintas, por lo que configurar estos
sistemas es una tarea compleja.

La evaluacién y la formacién del profesorado, en su dimensién de instrumentos de
politica educativa del Estado Mexicano, han seguido caminos distintos. El objetivo de
este articulo es presentar brevemente el recorrido que han seguido estos sistemas en la
politica educativa mexicana y revisar los puntos de articulacién que tienen en la
evaluaciéon del docente en el contexto del Servicio Profesional Docente vigente
constitucionalmente en México. Si bien su definicién por separado abona a la posibilidad
de crear instancias integrales y eficientes, en este texto se plantea que su configuracién
tendria que hacerse desde una perspectiva coherente que integre ambos sistemas para
mejorar la calidad de la ensefianza.
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2. Sistemas Nacionales de Formacion

En el marco del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Bésica
(ANMEB), la federacién traspasé a las autoridades educativas estatales el servicio de
formacién de profesores. En este marco, el ANMEB planteé la creaciéon de un sistema de
formacién en los siguientes términos (SEP, 1992):

En virtud de que, en los términos de este Acuerdo Nacional, todos los establecimientos
dedicados a la_formacion magisterial pasan a ser de jurisdiccion estatal, los gobiernos de las
entidades federativas asumirdn la responsabilidad de integrar un sistema, por cada estado,
para la formacion del maestro. En uso de sus atribuciones en materia de normatividad, el
Gobierno Federal expedird los lineamientos conducentes. De este modo, en cada entidad
federativa se establecerd un sistema estatal para la formacion del maestro que articule
esfuerzos y experiencias en los dmbitos de formacion inicial, actualizacion, capacitacion,
superacion e investigacion (p. 12).
A partir de este planteamiento, un afio después, la Ley General de Educacién establece
en el articulo 12, fraccién VI que es una funcién exclusiva de la autoridad educativa
federal el regular un sistema nacional de formacién, actualizacién, capacitaciéon y
superacién profesional para maestros de educacién basica. En el articulo 20 se
puntualiza, por otra parte, que las autoridades educativas, en sus respectivos dmbitos de
competencia, son las que constituirdn dicho sistema. Este sistema incluye la formacién
inicial asf como la formacién continua y posgrados. La ley plantea que las autoridades
educativas locales pueden suscribir convenios de colaboracién con instituciones de
educacién superior nacionales o del extranjero para ampliar las opciones de formacién,

actualizacién y superaciéon docente.

Dieciséis afios después, en mayo de 2008 la Secretaria de Educacién Publica (SEP) y el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) firmaron la “Alianza por la
Calidad de la Educaciéon” (ACE). En este documento se acuerda, en el apartado de
profesionalizacién de los profesores, la creacién del Sistema Nacional de Formacién
Continua y Superacién Profesional de Maestros en Servicio.

El Sistema Nacional de Formacién Continua y Superacién Profesional de Maestros de
Educacién Basica en Servicio (SNFCSP) se conformé a fines de ese afio, fecha en la que
se publicaron las Reglas de Operacién del Sistema Nacional en el Diario Oficial de la
Federacién (DOF, 2008). E1 SNFCSP se define como (SEP, 2008a):

Un conjunto de instituciones, organismos, servicios, productos y relaciones, articulados y
regulados por la Secretaria de Educacion Piblica, a través de la Subsecretaria de
Educacion Bdsica bajo la direccion de las autoridades educativas estatales con un alto
grado de adaptabilidad a las necesidades y condiciones locales, que impulsa la
profesionalizacion de los maestros en activo como una via para mejorar la calidad y
equidad de los servicios de Educacion bdsica en el pais (p. 37).
Este Sistema tuvo un objetivo importante: comprometer a las instituciones del sistema
de educacién superior a participar en la formacién de profesores de educacién bésica. El
SNECSP propone que las Instituciones de Educacién Superior (IES), los centros e
Institutos de investigacién, ademds de las escuelas normales y la Universidad
Pedagégica Nacional participen en la formacién de los profesores de educacién basica de
diversas maneras. Se considera importante que participen en el disefio y desarrollo de
programas de formacién continua (cursos y diplomados) hasta posgrados (especialidades,
maestrias y doctorados). Se espera también que las IES faciliten su infraestructura fisica
y tecnolégica para la imparticién de estos programas, realicen actividades de
acompafamiento a las entidades federativas en la implementacién de programas, disefio
y desarrollo de proyectos de investigacién e innovacién en el campo de la formacién
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continua y participen en la evaluacién de programas, procesos y certificacién de las
competencias profesionales de los maestros de educacién basica (SEP, 2008Db).

El sistema tiene como estrategia una “gestién ordenada, regulada, articulada y efectiva”
de la formacién continua y la superacién profesional (SEP, 2008b); se espera pongan al
servicio de la formacién continua y la superacién profesional de los maestros de
educacién bésica el conocimiento cientifico generado en las IES, y se cuente con
suficiente personal para atender a los maestros mexicanos rompiendo la endogamia
propia de su formacién.

El sistema comprende la conformacién de un Consejo Nacional y 82 Consejos Estatales
que ponen en operacién el SNFCSP y los respectivos 32 Sistemas Estatales. En dichos
Consejos participan IES, institutos de investigacién educativa, UPN y escuelas
normales.

Para cerrar este primer apartado, se concluye que en México existen dos sistemas
nacionales de formacién. El primero se encuentra en el articulo 20 de la Ley General de
Educacién, estd relacionado con el traspaso del servicio a las entidades federativas e
incluye a la formacién inicial y en servicio. Este tipo de sistema nacional, de acuerdo con
Avalos, implica la reestructuracién de coordinaciones centrales y la organizacién
descentralizada de la oferta (Avalos, 2007). El segundo, que opera la Direccién General
de Formacién Continua de la SEP, se encarga de la formacién en servicio en sus
acepciones de actualizacién, capacitacién y superacién y a partir de la incorporacién de
las IES en esta tarea.

3. Sistema Nacional de Evaluacion Educativa

El planteamiento del Sistema Nacional de Evaluacién Educativa fue un proyecto que
empez6 a desarrollar el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE), 1a
SEP y las areas de planeacién y evaluacién de las entidades federativas a mediados de la
década pasada (Martinez, 2012). Su impulsor, el Lic. Felipe Martinez Rizo, trabajé en
éste de 2002 a 2008 y logré un acuerdo inicial con las entidades federativas que se
concreté en un proyecto general presentado a la SEP para su valoracién. En este
documento se identifican cuatro subsistemas: subsistema de evaluacién de alumnos, de
evaluacién de maestros, de evaluacién de escuelas y de indicadores (Martinez, 2007).

Martinez y Blanco identifican las siguientes ventajas de un sistema nacional de
evaluacién (Martinez y Blanco, 2010):

Promover la integracion de los diversos esfuerzos de evaluacion existentes en un auténtico
sistema nacional de evaluacion educativa, reduciendo el niimero de pruebas y evitando
duplicidades innecesarias, no como una nueva estructura, sino como una red de instancias
con una normatividad bdsica comiin y mecanismos eficientes de coordinacion y control de
calidad (p. 22).
La propuesta fue incluida como una meta del Programa Sectorial de Educacién 2007-
2012. Se le conceptualizé como un “insumo de los procesos de toma de decisién en el
sistema educativo y la escuela, cuyos resultados se difundan ampliamente entre la
sociedad en general” (Programa Sectorial de Educacién, 2008: 77). Posteriormente, el
planteamiento se retomé en la Alianza por la Calidad de la Educaciéon (SEP-SNTE,
2008). En la Alianza se planteé el compromiso de articular el Sistema Nacional de
Evaluacién, conjuntando las instancias, procesos y procedimientos existentes.
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En diciembre de 2012, a inicios del presente sexenio, la creacién del Sistema se incluyé

”

como el compromiso 8 del documento “Pacto por México™ y se caracterizé como un
“sistema de evaluacién integral, equitativo y comprehensivo, adecuado a las necesidades
y contextos regionales del pais” (Gobierno Federal, 2012, p. 5). El Sistema Nacional de
Evaluacién Educativa fue incluido en la reciente reforma del articulo Tercero
Constitucional? que fue aprobada en febrero de 2013 (DOF, 2013). A partir de esta fecha
el Sistema Nacional de Evaluacién Educativa tiene rango constitucional pero atn no ha

sido definido.

Para cerrar este apartado se puede afirmar que los sistemas relacionados con la
formacién y evaluacién docente han tenido trayectorias distintas y tienen una
fundamentacién juridica diferente. Ademads, ambos casos no estan definidos en la norma
juridica que les da vida.

4, La confluencia de los sistemas nacionales de
formacion y el Sistema Nacional de Evaluacién
Educativa

La reforma del articulo tercero constitucional, en el articulo transitorio 5° fraccién II,
crea un servicio profesional docente, estructura en la cual relaciona la evaluacién con la
formacién. El texto de la reforma lo plantea en los siguientes términos (DOF, 2013):

II. El uso de la evaluacion del desempeiio docente para dar mayor pertinencia y capacidades
al sistema nacional de formacion, actualizacion, capacitacion y superacion profesional para
maestros, en el marco de la creacion de un servicio profesional docente. (p. 4).

El servicio profesional docente es un tipo de servicio civil de carrera destinado a los
profesores de educacién bésica. “El servicio civil de carrera se puede conceptualizar como
el sistema o conjunto de lineamientos, normas o disposiciones juridico-legales que
orientan o regulan la administracién y el desarrollo de personal (ingreso, permanencia,
capacitacién, ascenso y retiro del servicio publico” (Ortiz, 2003: 17). El servicio
profesional de carrera tiene los siguientes componentes (Ortiz, 2003):

Un esquema de definicion, objetivos, etapasy proceso.

Un sistema de captacion, induccion, contratacion e ingreso.

Un sistema permanente de adiestramiento, capacitacion y actualizacion.
Un sistema de evaluacion continua.

Un sistema de niveles de ascensos, de méritos y escalafonario.

Un sistema de participacion (derechos y obligaciones).

Un organismo responsable de su aplicacion.

Un organismo externo de certificacion. (p.18)

SN NN N NENEN

En este caso, la Constitucién indica que el servicio profesional docente estd relacionado
con cuatro etapas centrales de la vida laboral del docente: ingreso, promocién
o

reconocimiento y permanencia de los maestros. La fraccién III del articulo 3
constitucional plantea que (DOF, 2013):

La ley reglamentaria fijard los criterios, los términos y condiciones de la evaluacion
obligatoria para el ingreso, la promocion, el reconocimiento y la permanencia en el servicio

! Pacto por México http://pactopormexico.org

2 Este articulo constitucional es el que estd dedicado a la educacién en México.
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profesional con pleno respeto a los derechos constitucionales de los trabajadores de la
educacion. (...) (p. 1).
Desde nuestra perspectiva, estos cuatro momentos del servicio civil son puntos de
convergencia de la evaluacién de la docencia y de la formacién de profesores. De estos
cuatro programas de evaluacién de la docencia, los programas relativos al ingreso,
promocién y reconocimiento ya existen en México. A continuacién se explica como
opera cada uno de estos programas.

4.1. Ingreso

El examen de ingreso a la carrera docente se empezé a aplicar como uno de los
compromisos de la Alianza por la Calidad de la Educacién (ACE) firmada en 2008 (SEP-
SNTE, 2008). El examen de ingreso es una evaluacién de alto impacto en tanto que la
obtencién de una plaza docente depende de su resultado. Es un examen normativo de 80
reactivos y estd bdsicamente relacionado con el dominio de contenidos disciplinares y
didacticos. El nimero de sustentantes en la convocatoria 2012-2013 fue de 134 704
profesores de educacién basica (SEP, 2013). La ACE también estableci6 definir un
mecanismo para la seleccién de directivos, sin embargo, este compromiso no se cumplio.
La Reforma Constitucional de 2013 incluye el concurso para la seleccién de directores y
supervisores.

4.2. Promocién

La carrera docente es una carrera escalar que tiene tres niveles o escalones generales:
profesor, directivo, supervisor. La pirdmide laboral tiene una base muy ancha y pocas
opciones de subir de nivel. Para aproximadamente un millén de plazas docentes, existen
alrededor de 200, 000 escuelas, es decir, plazas de director (INEE, 2011). La promocién
del profesorado en la escala vertical (movilidad) estd regida por el Escalaféon. El
reglamento fue aprobado en 1973 y a la fecha no ha sido modificado (DOF, 1973). El
escalafén estd asociado al nimero de plazas disponibles con los que cuenta el sistema
educativo. En Escalafén, se evaltian aspectos como: conocimiento, antigiiedad, actividad
sindical y créditos escalafonarios. El factor conocimiento se define como “preparacién y
mejoramiento profesional que se acredita por titulos, diplomas y certificados
legalizados”. Curiosamente, para ascender al siguiente nivel de la escala, no se requiere
una formacién especializada. Este factor se puede cubrir con la acreditacién de cursos en
tematicas diversas y no necesariamente relacionadas con la gestién escolar.

4.8. Reconocimiento

El reconocimiento al trabajo docente estd considerado en el articulo 21 de la Ley
General de Educacién (DOF, 2012):

Articulo 21. Las autoridades educativas establecerdn mecanismos que propicien la
permanencia de los maestros frente a grupo, con la posibilidad para éstos de ir obteniendo
mejores condiciones y mayor reconocimiento social.

Las autoridades  educativas otorgardn reconocimientos, distinciones, —estimulos y
recompensas a los educadores que se destaquen en el ejercicio de su profesion vy, en general,
realizardn actividades que propicien mayor aprecio social por la labor desempeiiada por el
magisterio. Ademds, establecerdn mecanismos de estimulo a la labor docente con base en la
evaluacion (Pdrrafo reformado DOF 28-01-2011). (p.10).
En México existen dos programas de reconocimiento que son programas de pago al
mérito: Carrera Magisterial (que inicié en 1993) y Evaluacién de la Calidad Docente
(que inicié en 2011). Carrera Magisterial es un programa voluntario de promocién
horizontal que permite que los maestros perciban un mayor ingreso sin dejar el aula.
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Una descripcién mas detallada de Carrera Magisterial puede verse en Luna, Cordero,
Lépez y Castro (2012). En el ciclo escolar 2009-2010, Carrera Magisterial evalué a 399,
252 profesores de educacién bdsica, es decir, 30.9% (SEP, 2011). La evaluacién a la
calidad docente es un programa que otorga un estimulo adicional a los maestros y
escuelas que incrementen sus resultados de un afio a otro en el examen censal que se
aplica a los estudiantes mexicanos (Examen Nacional de Logro Académico en Centros
Escolares, ENLACE). Hasta donde se sabe, el tiinico de los programas de reconocimiento
docente que ha sido estudiado es Carrera Magisterial (Santibafiez et al., 2006).

4.4. Permanencia

Como se ha visto, los programas de evaluacién del profesorado que ya existen en México
estdn relacionados con el ingreso a la plaza, la promocién y el reconocimiento del
profesorado de educacién bésica. En la reforma constitucional, la novedad ha sido el
concepto de permanencia, tema que ha despertado la inconformidad de los profesores de
diversas entidades federativas. La Constitucién no precisa cémo se definird la
permanencia del profesorado en su plaza. Pueden existir diversas interpretaciones. La
que maneja el gremio magisterial sostiene que esto significa que el maestro puede perder
su plaza si no acredita un examen. Otra posible interpretacién es que se modifique la
estructura actual de la carrera docente y que el examen de ingreso no determine la
obtencién de la plaza, sino unicamente la posibilidad de tener un interinato. Por esta
razén, el concurso por la plaza definitiva, es decir la permanencia, serd motivo de un
proceso posterior. Este asunto se dirimird seguramente en el campo de las leyes
secundarias.

En términos de valorar la permanencia, serfa necesario tener elementos sobre la calidad
del trabajo docente en el espacio del aula en tanto existe consenso en que la esencia y la
calidad de la docencia se demuestra en este espacio (Schleicher, 2013). Si se va a tomar
una decisiéon sobre la permanencia del profesor en el aula, serfa justo que el juicio
estuviera relacionado con la valoracién del desempefio docente. Pero evaluar la practica
docente es una tarea compleja, sobre todo cuando no se tiene claridad en c6mo definir lo
que es una buena docencia y qué caracteristicas tiene en la préctica.

En este sentido, México ha dado algunos pasos. En el informe de la OCDE (2010) sobre
el sistema educativo mexicano, se hacen ocho recomendaciones a ser consideradas en la
politica de nuestro pafs en la materia. Estas recomendaciones se centran en fortalecer la
seleccién, preparacion, desarrollo y evaluacién de una fuerza profesional docente de
manera que existan mecanismos que aseguren la calidad del profesional desde la
formacién inicial hasta los procesos de formacién continua. En este documento la
primera recomendacién es producir e implementar un conjunto coherente de estdndares
docentes basados en un marco que defina la buena ensefianza en nuestro pafs, marco y
estdndares que se espera sean revisados y discutidos por los maestros.

La Subsecretarfa de Educaciéon Bésica trabajé en la definicién de estandares de
desempeifio docente (SEP, 2010a) y de estdndares de gestiéon (SEP, 2010b). El Programa
Evaluacién Universal, instrumentado el dltimo afio de la gestién presidencial anterior,
tiene como objetivo hacer un diagnéstico integral de competencias profesionales y de
aprovechamiento escolar. En este programa plante6é evaluar cuatro componentes:
Aprovechamiento Escolar, Preparacién Profesional, Desempefio Profesional y
Formacién Continua. El componente Desempeiio Escolar se define como “la valoracién
de la practica docente en el aula a través de los estdndares de desempefio docente y
gestion escolar que establezca la SEP” (SEP-SNTE, 2011). En la edicién 2012 del
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programa, el componente Desempefio Profesional no fue considerado en tanto que los
estandares ain no estaban definidos.

5. Reflexiones finales

Establecer el servicio profesional docente presenta retos de tipo: legal, laboral, operativo,
financiero, técnico y ético. El logro de esta meta conlleva interrelacionar de manera
coherente el proceso de formacién del profesorado, tanto inicial como en servicio y los
programas de evaluacién de la docencia. De ahi que se considere que la definicién
particular de ambos sistemas y su analisis integral son fundamentales. Con este fin, se
sugieren algunos temas de reflexién como cierre de este trabajo:

v En su estado actual, no se observa una estructura interna clara tanto de los
sistemas de formacién como del sistema de evaluacién. Por un lado, en el caso de
formacién, existen dos instrumentos normativos que tienen alcances distintos.
Por otro, el Sistema Nacional de Evaluacién Educativa no ha sido definido. Se
requiere un conjunto ordenado de elementos que precisen el objeto, los
propésitos y las caracteristicas de cada sistema, asi como los multiples
programas que los componen. Asimismo, se considera importante que estos
sistemas sean revisados en una légica articuladora e integral a fin de definir sus
propésitos, elementos, relaciones, instrumentos, dimensiones de andlisis,
consecuencias e impactos. El servicio profesional docente es una oportunidad
para que estos sistemas se analicen desde un enfoque integral.

v El problema al que se enfrenta la formacién de profesores y la evaluacién de la
docencia es el mismo: no se puede mejorar y/o evaluar lo que no se ha definido.
No existe un acuerdo en México sobre lo que es una buena docencia, es decir no
hay un marco de referencia que operacionalice lo que es un buen maestro. Por lo
que antes de que se discuta la permanencia del mismo en el aula, es necesario
que los maestros participen en el proceso de definicién de una buena docencia y
tengan un rol de liderazgo en este proceso de definicién de dimensiones de la
docencia y caracterfsticas, tal como lo hacen otras profesiones. De ahi que se
propone que se revisen las experiencias internacionales en la materia para
realizar esta tarea. Desde nuestra perspectiva, el caso de Chile deberia ser
estudiado a fondo ya que se considera paradigmdtico (Manzi, Gonzalez y Sun,
2012). Sélo de esta forma el proceso de definicién de instrumentos puede ser una
base para el apoyo profesional, el desarrollo de la carrera docente, las propuestas
formativas y la evaluacién.

v Finalmente, tal como sostuvo Schleicher en su presentacién en la Cumbre
Internacional sobre la Profesién Docente en marzo de 2013, la efectividad de las
evaluaciones depende criticamente del conocimiento y habilidades que tengan
los evaluadores para evaluar a los maestros y por la posibilidad de que los
maestros puedan usar los resultados para la mejora (Schleicher, 2013). En este
sentido es necesario reconocer a la evaluacién como una actividad profesional
que demanda una formacién especializada por parte de los evaluadores para
asegurar los estandares de validez que requieren los procesos de evaluacién; asi
como lograr la confianza y credibilidad por parte del profesorado, autoridades
educativas y la sociedad en general respecto al uso de los resultados.
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Este articulo examina los sistemas de evaluacién para el otorgamiento de estimulos
al desempefio docente en dos universidades ptblicas mexicanas: una en el estado de
Yucatdn y otra en el estado de Campeche. La recogida de datos involucré analisis
documental y entrevistas a docentes y administradores, asf como un analisis de las
principales barreras para la evaluacién con base en el trabajo de Stake, Contreras y
Arbest (2012). Los resultados permitieron identificar fortalezas y debilidades de del
sistema de evaluacién, asi como recomendaciones para su mejora. Se requiere
realizar evaluacién del sistema con base en los estandares de evaluacién de personal
docente y sobre su validez acorde al contexto.

Palabras clave: Evaluacién de académicos, Educacién Superior, Ensefianza
universitaria, Sistemas de mérito, Estudios internacionales.

This article examines the evaluation systems of two public Mexican universities
used for granting merit pay to their faculties, one in the state of Yucatan and the
other in the state of Campeche. Data collection involved document analysis,
interviews with faculty members and administrators, as well as an analysis of the
main barriers for the evaluation, based on Stake, Contreras and Arbesi’s work
(2012) The findings stress the strengths and limitations of the two evaluation
systems as well as recommendations for it