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PRESENTACION

LA EVALUACION, TEMA recurrente en los dltimos afos, en las politicas edu-
cativas, la investigacion y en los escenarios educativos de todos los niveles.
Explicada desde una amplia variedad de enfoques, cosificada a través de las
practicas y productos. Entendida como el todo, el fin para la elevar la cali-
dad. Adquiere formay significado a medida que que se aplica: se transforma;
como proceso comprensivo esta ausente o es inexistente en los diferentes
ambitos donde se lleva a cabo sin perfeccionamiento alguno que se puede
usar para fines que se ocultan, para controlar, como ejercicio de poder, para
calificar, perseguir, simular, cumplir. Es pues una tarea compleja.

El texto que aqui se presenta tiene como finalidad exponer experiencias
iberoamericanasy de Estados Unidos, en torno a la evaluacion. Los integran-
tes del equipo, durante nuestra trayectoria profesional, hemos sido evalua-
dos y también fungido como evaluadores en cualquiera de sus modalidades,
de objetos educativos diversos. Por lo que consideramos importante exponer
algunas propuestas y desafios en torno a las perspectivas, indicadores, pro-
cedimientos mas recurrentes en los procesos evaluativos de la ensefianza en
educacion superior. Nos proponemos responder las siguientes interrogantes
;Qué caracteristicas contextuales presentan las instituciones seleccionadas
en cada uno de los paises? ;Qué perspectiva de evaluacidn las caracteriza?
;Cudles objetos, criterios, procedimientos, instrumentos se proponen para
llevar a cabo los procesos evaluativos en la docencia? ;Qué nos diferencia o
asemeja en términos de evaluacion entre los cinco paises? ;Cuales son los
desafios para transitar a una evaluaciéon comprensiva que conduzca a la me-
jora de la docencia en instituciones iberoamericanas y de Estados Unidos?
Este panorama permite transitar por unidades de analisis producto de las
experiencias de los integrantes del equipo en cinco contextos: tres latinoa-
mericanos (Brasil, Venezuela y México; un europeo (Espaia) y el escenario



de Estados Unidos. Miradas a la evaluacion en la diversidad cultural nos lleva
a reflexionar sobre el tema para transitar por un sendero distinto, en el que
los viejos usos se apoderan de nuevos territorios. Convencidos de que no
sera facil mejorar la educacion si no cambian las concepciones, los procedi-
mientos y las acciones considerando los contextos culturales. De poco ser-
virad someter a evaluacion a los profesores si no la ligamos con la formacién
profesional, en la que las instituciones educativas cobren cada vez un papel
de transmitir un curriculum con valores y contenidos para formar personas
para crear sociedades desarrolladas.

Nuestra intencidn es presenter miradas en la concepcién y los procesos
fundamentales de la evaluacion, como practica realizada en contextos diver-
sos; con significado cultural. La calidad de la educacién y de la ensefianza
tienen mucho que ver con el tipo de cultura que en ella se desarrolla, que
cobra sentido educativo a través de las practicas, los cédigos que la traducen
en acciones evaluativas con efectos, a veces devastadores, en los evaluados.
Importante es, pues, rescatar en el discurso los elementos de la cultura, aten-
der, en la medida de nuestras posibilidades, a las peculiaridades de nuestro
medio, rastreando algunas tradiciones que son definitorias en la accién eva-
luativa. La calidad de la educacién recupera dichos elementos y porque quiza
impotentes o descreidos ante el cambio de profundidad, develamos las suti-
les estrategias que configuran la practica evaluativa en diferentes escenarios
educativos. Para los autores tocar estos temas tiene cierta trascendencia, por
laidea de control sobre lo educativo, la cultura que se transmite y las decisio-
nes que se toman con base en sus resultados.

Sobre estas reflexiones gira la obra que ofrecemos, tratando de entender
la realidad en siete capitulos:

El primer capitulo: La evaluacidn al centro: degradacion del sistema
educativo se presenta una revision de las politicas evaluativas y como éstas
han degradado el sistema educativo. Se plantea que la evaluacién entendida
como la aplicacién de los exdmenes estandarizados y descontextualizados
en los que predominan los aspectos normativos mas que el abordaje direc-
tamente académico afecta negativamente al personal docente y a las organi-
zaciones escolares.

En el segundo, Valeska Fortes, Monique Da Silva y Tereza Felix, en A ava-
liacao da Educac¢ao Superior no Brasil: entre sistemas, instituicoes e
exercicios de gesta democratica, analizan la manera como se ha estructu-



rado una evaluacién a gran escala de Educacion Superior en Brasil, especifi-
camente en la formacion de profesores.

En el Capitulo tercero: La evaluacion de profesores universitarios
en Espaiia: andlisis e interpretacion del Programa Docentia, Felipe Tri-
llo, recuerda la necesidad de diferenciar entre evaluacién y acreditacién;
ofrece una perspectiva tedrica que hace posible un andlisis critico de la eva-
luacién de profesores en Espafia. Adopta el concepto de cultura performativa
de Stephen Ball y otros autores, para explicar la vigente obsesién por los
resultados e interpretar que eso representa una forma intencional de inter-
vencion estatal y otros agentes para supeditar al sistema educativo y por
ende a los profesores a una légica mercantilista.

En el cuarto capitulo, James A. Gambrell y Juan A. Freire en su trabajo:
Una contextualizacion lingiiistica, racial y politica de la evaluaciéon de
los Programas de Magisterio en Estados Unidos, plantean el problema
de la inequidad racial e injusticia; sefialan las consecuencias de las reformas
educativas que han generado ain mas competiciéon y mas requisitos en los
examenes estandarizados como estrategia para recompensar a las escuelas
que emplean métodos de innovacion. Sin embargo, la mayoria de estos fondos
estan destinados a escuelas en comunidades ricas, blancas y angloparlantes.
Por lo que cuando los estudiantes lingliistica y culturalmente desatendidos
no se benefician, una vez mas.

En el quinto capitulo se expone la evaluacion de docentes adscritos a tres
instituciones de educacidn superior mexicanas; se presentan algunas nocio-
nes teoricas y se describen las tacticas evaluativas y uso de los resultados
de la evaluacion de docentes universitarios en México con base en resul-
tados obtenidos de una encuesta aplicada a 108 docentes sobre el tépico.

En el sexto capitulo, los autores Katty Ramirez de Velasquez; Mildred
Curiel Hernandez y Oscar Cabrera Venotb exponen los resultados de un tra-
bajo de investigacion acerca de la Construccion tedrica compleja acerca
de los indicadores de evaluacion del plan de formacién permanente del
docente del IUTPC de Venezuela; sefialan que la construccién de indicado-
res y actividades de evaluacién del deben construirse desde un pensamiento
complejo, para abarcar holisticamente cada variable y dimensién que inter-
vienen en el proceso, y poder aprender, construir y transformar de manera
conjunta el contexto donde se desarrollan, pero sobre todo, crear un espacio
que permita ademads de la practica y evaluacion de conocimientos, unir los



sentimientos de los actores de forma individual y grupal para el logro de su
desarrollo humano.

En el séptimo y ultimo capitulo: Hacia una propuesta de evaluacién
colectiva y participativa, Rivera describe avances para impulsar una pro-
puesta de evaluacion de la docencia, desde una perspectiva colectiva. Se pre-
tende que desde la reflexidn y trabajo colaborativo se defina el modelo para
llevar a cabo una evaluacién mas comprensiva de la practica docente. En el
documento se recupera propuestas construidas mediante un proceso colec-
tivo y participativo convocado por la Comisién de Docencia, recoge las apor-
taciones del profesorado de dos licenciaturas de la Universidad Pedagogica
Nacional (Ajusco- México).

La obra aqui expuesta pretende responde las interrogantes planteadas,
les invitamos a leer este volumen que tienen en sus manos con una mirada
mas alla de lo escrito, una mirada profunda hacia la construccién y decons-
truccién de la evaluacion en la diversidad cultural por un nuevo sendero que
nos conduzca a un evaluar distinto que tienda a la retroalimentacién y mejo-
ra de nuestro accionar educativo.

ALICIA RIVERA MORALES
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LA EVALUACION AL CENTRO: DEGRADACION DEL
SISTEMA EDUCATIVO

0OsCAR COMAS RODRIGUEZ!
ALICIA RIVERA MORALES?

Resumen

En este trabajo se presenta una revision de las politicas evaluativas y como
éstas han degradado el sistema educativo. Se plantea que la evaluacién en-
tendida como la aplicacion de los examenes estandarizados y descontextua-
lizados en los que predominan los aspectos normativos mas que el abordaje
directamente académico afecta negativamente al personal docente y a las
organizaciones escolares.

Introduccion

Las politicas gubernamentales en cuestion de educacion y reforma educativa
no son sustentables frente a las diversas condiciones que se observan en las
diferentes regiones del pais. El analisis de estas politicas asociadas con la re-
forma educativa involucra a toda la sociedad desde hace mas de medio siglo.
Las deficiencias educativas nacionales no son ni fueron parte de un proceso
de generacion espontanea de caracter univoco; las propuestas educativas
nacionales formaron parte de un devenir de intereses politicos, econémicos
y de organizaciones laborales que no coadyuvaron a la calidad del proceso
educativo, sino mas bien a la asociaciéon con objetivos sectoriales y grupos
interesados en acceder al poder politico y econémico.

1 Universidad Autonoma Metropolitana (México)
2 Universidad Pedagogica Nacional (México)
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La evaluacion entendida e insertada en las politicas gubernamentales
como un instrumento de diagnéstico cuyos datos, no orientan al estableci-
miento de un componente critico y que en todo se caso se apoya priorita-
riamente en la aplicacion de los examenes estandarizados y descontextuali-
zados en los que predominan los aspectos normativos mas que el abordaje
directamente académico. Todo ello afecta negativamente al personal docen-
te y alas organizaciones escolares en: la precariedad del ingreso del profeso-
rado, la inestabilidad laboral permanente (evaluacién periédica), enturbia el
clima laboral y presiona para favorecer el trabajo individual en detrimento
del trabajo colegiado, produce formas de interaccion cotidiana a partir de la
clasificacidn interna entre quienes pueden responder de diferente manera
ante las exigencias de la evaluacion por un lado, y por otro y al mismo tiem-
po, induce una clasificacion externa que etiqueta y establece una jerarquia,
como resultado del proceso de sometimiento a la evaluacidn. Es decir, la eva-
luacién se convierte en fin en si misma que, peligrosamentese, se aisla de sus
protagonistas.

La calificacién etiqueta en lugar de ayudar a superar los problemas e
incluir a los protagonistas del sistema educativo con el fin de promover el
desarrollo de una sociedad democratica y con compromiso ciudadano con la
innovacién y la mejora educativa en todos sus niveles, alejadndose de la pro-
puesta inicial que plantea al proceso de evaluaciéncomo un proceso perma-
nente que permite mejorar, paulatinamente la calidad académica y no me-
ramente como un corte o imagen fotografica de un momento en particular.

Ante ese panorama corresponde cuestionarnos si: los procesos de eva-
luacién en educacién superior, la adecuacion de planes y programas y el sis-
tema de recompensas econdémicas a los productos del trabajo académicos,
denominados en nuestro pais estimulos o becas, han actuado como parte
de una sinergia institucional que promueve la actualizacién de saberes, con-
tenidos, organizaciéon académica y compromiso de todos los actores de la
comunidad académica. En este documento se plantea que la evaluacion, vista
desde esta perspectiva y puesta al centro por las politicas, fomenta una de-
gradacion del sistema educativo y no una mejora en los procesos y practicas
educativas. En este sentido pareciera que en nuestro pais no vamos en la
misma direccién de lo que apuntan Martin y Sauvageot (2011), acerca del
panorama de la Educacién Superior en los albores del siglo XXI que muestra
una serie de caracteristicas y compromisos que hacen que la cuestion de la

18



garantia de la calidad, a través de la evaluacion sistematica, oportuna y criti-
ca alcance una importancia no presente en épocas anteriores.

Algunos referentes

La propuesta del gobierno federal de que estos beneficios econdmicos a los
salarios se convertirian en una palanca de cambio y en una multifunciona-
lidad académica con resultados de mayores productos académicos y mayor
numero de citas en revistas especializadas, no parece ser el resultado de un
beneficio significativo cuando observamos la no variaciéon de procesos que
afectan a la vida universitaria tales como desercién, permanencia, indices de
reprobacion, infraestructura, y equipamiento obsoletos, disminuciones pre-
supuestales, lentitud en la actualizacién de planes y programas y una pesada
burocracia preocupada mas por la rendicion de cuentas que por la mejora de
los procesos educativos, a pesar de la exhibicion institucional de indicadores
de evaluacion, los cuales no son apropiados ni reconocidos por la comunidad.

Por el contrario, y de acuerdo con Gil Antén (2014:431-32) los efectos
que produce la continuidad sin critica y la persistencia de politicas publicas
educacién superior, afecta relaciones académicas e institucionales a partir
de consolidar un escenario de contenidos invariantes que obstruyen la vi-
sion critica y la dindmica propositiva y formalizando a mediano y largo pla-
zo la continuidad matizada por los elementos y factores que coadyuvan a la
subordinacién y a la dependencia.

La afirmacidén de continuidad sin critica con base en la perseveranciade
las politicas publicas parece contrastar con los esfuerzos realizados desde
1970 para incorporar los procesos de evaluacién como una parte no sélo
instrumental y fundamentalmente sustantiva para apoyar el cambio, el ana-
lisis y la critica ante la exhibicién de las cifras aportadas por los indicadores.

En un breve recorrido histérico de las acciones para incorporar la eva-
luacién a la educacién superior mexicana, se remontan a 1970 en una reu-
nion de la ANUIES en Hermosillo, Sonora, se present6 el “Diagndstico preli-
minar de la Educacién Superior en México”. Al afio siguiente en Villahermosa,
Tabasco se analizaron las disfuncionalidades de la educacion superior y se
discutié sobre las estrategias para corregirla. En 1976 la SEP publico6 el libro
de “Educacién Superior en México”, donde se present6 un diagndstico mas
sobre este nivel educativo, enriquecido en los afios siguientes por la ANUIES,
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afios mas tarde la CONPES, disefié la CONAEVA, (1989), organismo no guber-
namental que surge sin la necesidad de un marco juridico en la legislaciéon
de educacion superior,( Inga y Velasquez, 2005) y que elaboré una estrate-
gia nacional para la creacion del Sistema Nacional de Evaluacién compuesto
por tres lineas generales que se relacionaban entre si: la autoevaluacién que
llevarian a cabo las instituciones; la evaluacion del sistema en general a car-
go de especialistas y diferentes instancias y la evaluacion de los programas
académicos y funciones de las instituciones mediante el mecanismo de pares
calificados de la comunidad académica. Posteriormente en 1994, la CONPES
cre6 el CENEVAL cuyo objetivo fue contribuir a mejorar la calidad de la
educacién media superior y superior, evaluando los aprendizajes logrados
(ANUIES, 1984: 16). En la misma década, el CONACYT estableci6 el padron
de posgrados de excelencia ligando al programa a los investigadores que
fueron reconocidos en el SNI fundado en 1984. En la actualidad el gobierno
federal reconoce a la evaluacién como el medio fundamental para lograr la
mejora, el aseguramiento de la calidad educativa (Rubio, 2006a: 226-230).

A pesar de los casi 50 afios trascurridos entre el primer anteceden-
te y la actualidad, las dificultades que ha enfrentado la evaluacidn, no s6lo
para cumplir sus objetivos sino también para colaborar en la mejora de los
procesos educativos en educacién superior y las metas que significaron un
compromiso con el cambio y la actualizacién permanente ain no se han re-
suelto en su totalidad y quiza sean éstas las principales integrantes causales,
para preguntarnos: ;dénde quedaron las acciones y las metas derivadas del
analisis de los indicadores?;qué uso se le otorgaron a los resultados de la
evaluacion que lejos de propiciar la mejora de la educacién superior se ha
degradado el sistema educativo?. Porter Galetar (2007) indica que “en la uni-
versidad de papel” la autoevaluacién institucional como proceso no fue ne-
cesariamente un inductor del cambio en las universidades sino mas bien una
estrategia pragmatica que permitié a las universidades atender una politica
institucional que no promovia el seguimiento de los resultados ni la adecua-
cion de los indicadores, entonces todos estos ejercicios de autoevaluacién
fueron parte de las respuestas institucionales a las politicas del Estado y no
parte de las respuestas que la universidad debia ofrecer a una sociedad que
cada dia absorbia y aplicaba, por un lado, el cambio tecnolégico y por el otro,
demandaba de las universidades una innovacién pedagégica en las formas
de ensefiar disciplinas y establecer compromisos sociales (Porter, 2007).
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El hecho de posicionar a las universidades dentro de la politica de Es-
tado volvié a replantear el problema entre compromisos institucionales de-
rivados de la dependencia estatal del subsidio y compromisos con la inno-
vacion, como consecuencia el caracter reproductor de la educacién no ha
podido incorporar ni rescatar las nuevas visiones educativas apoyadas en el
cambio e innovacion de procesos del ensefiar y el aprender.

Las dimensiones de las nuevas politicas educativas y la adopcion de las
mismas por las universidades que hasta aqui hemos resefiado, nos permiten
delinear procesos y los rasgos principales que atravesaron a la universidad y
reorientaron el derrotero pedagdgico universitario. Entre los procesos mas
significativos podemos sefialar la dependencia absoluta del subsidio federal,
la falta de renovacion de plazas, las dificultades jubilatorias para un retiro
digno de los miembros de las comunidades académicas, el exceso de norma-
tiva para regular las propuestas de cambio, modificacidn y actualizacién de
planes y programas, y finalmente el énfasis puesto en la organizacion interna
de todos los procesos que permiten mantener el funcionamiento de la uni-
versidad dia tras dia pero sin visién de futuro. En cuanto a la reorientacidn,
el auspicio del reconocimiento econémico a los productos del trabajo aca-
démico asi como la jerarquizacién y prioridad de algunas actividades sobre
otras han dejado como resultado que aquello que no tiene estimulo econoé-
mico ahora no se hace y aquellas que se llevan a cabo sin beneficio, ahora
debilitadas en virtud de que los espacios de didlogo con los estudiantes, la
atencidn extra clase a sus problemas de formacién, el seguimiento constante
a sus proyectos de investigacién asi como la incorporacién de estudiantes
a proyectos de investigacion que les ayudarian a ampliar su formacién, en
la actualidad ya son tareas no reconocidas por los programas de estimulo
econdmico al trabajo académico y es asi como estas tareas de mayor sigse
debilita ante la formalidad de reproducir planes y programas y mantener los
resultados del presente.

A continuacion, enlistamos las dificultades histdricas parcialmente sub-
sanadas por los procesos de evaluacion:

e Quizas el mas grave es la dificultad para obtener informacion confia-
ble y suficiente para valorar los factores que intervienen en el proceso
educativo. (ANUIES, 1984: 18-20).

e La dificultad de un marco conceptual preciso que permita describir,
cuantificar y cualificar el quehacer educativo. (ANUIES, 1984: 18-20).
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e Las caracteristicas particulares de cada instituciéon y sus distintos
grados de desarrollo no permiten una homogeneizaciéon amplia de
nivel nacional. (ANUIES, 1984: 18-20).

e Las estructuras académico administrativas en las instituciones y sus
dependencias tienen una escasa formacién disciplinar sobre proce-
sos de evaluacion y planificaciéon que permita tener y formar personal
especializado capaz de entender y analizar con solvencia el escenario
de la administracidn, el escenario de la gestiéon y el escenario acadé-
mico.

e Durante los afios relatados se han producido documentos de eva-
luacién de cardcter mayoritariamente diagnostico, pero no se ha
encontrado un énfasis en el seguimiento de los procesos en la retro-
alimentacion para la mejora en el establecimiento de metas con tem-
poralidades definidas, en el andlisis de las tendencias, en la necesidad
de las adecuaciones continuas, en la apropiacién comunitaria del pro-
ceso evaluativo, sus indicadores y sus resultados.

En todas las dimensiones que participan en la evaluacién es imprescin-
dible subrayar la importancia de procesar y utilizar toda la informacién para
lograr una transformacidn institucional que responda al imperativo ético de
incidir sobre las nuevas realidades mediante el cultivo plural, riguroso y perti-
nente de las capacidades de la investigacion cientifica y creacién en los distin-
tos campos del conocimiento (Landinelli, 2009: 223).

Otro factor que ha contribuido a la continuidad sin critica se puede aso-
ciar con las politicas del estado mexicano que se han enfocado a partir de los
estimulos a promover dentro de una institucién académica la reorganizaciéon
y el desarrollo de funcionalidades del sujeto a partir de la revisién de vi-
vencias cotidianas, reconocimiento de micro regulaciones y orientacion del
trabajo individual en un escenario de busqueda de satisfactores dobles: uno
el personal y otro secundario, el organizacional.

Estas politicas han convertido a la institucién en una suma de normas
organizativas donde los actores con base en razones practicas y econémi-
cas las convierten en estrategias activas que coadyuvan a la plusvalia de sus
trabajos. Finalmente, de manera continua y dia con dia la organizacion de la
nueva practica educativa y su reconocimiento econémico induce un cambio
en la institucion que se ha construido a partir de diversos bloques de bene-
ficios individuales.
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Lastray Comas (2014) sefialaron que los cimientos que marcaron el pro-
grama de estimulos deben ser parte de una discusion oscilante que abarque
no solamente el recorrido de fines de la década de los 80 hasta la actualidad
sino también un raro péndulo que pueda penetrar con base en el analisis de
los resultados y la reflexion en el espacio de un futuro en el cual la sociedad
recibe y resiente los efectos del desarrollo cientifico y tecnoldgico y de los
problemas sociales de injusticia y corrupcion no resueltos, la universidad
se mantiene en un avance tan pausado que cada dia se separa mas de los
procesos de inclusién y compromiso con la hibridacién de saberes y formas
alternativas de educacion.

Este énfasis puesto en los beneficios individuales a partir de productos
académicos que pueden ser asociados a puntos para obtener un estimulo
economico ha ido demeritando, porque no se obtienen los mismos beneficios
econdmicos, el trabajo permanente de actualizacion de planes y programas,
asf como la revisién continua de los procesos de ensefianza aprendizaje.

Al respecto, en Francia en 1988, una comisién a cargo de Pierre Bour-
dieu y Francois Gros entre otros, se discutieron y revisaron los saberes en-
sefiados con el propdsito de reforzar su coherencia y su unidad (Bourdieu,
1988:86-93). Como resultado de esta discusion se propusieron los siguien-
tes principios:

1. Losprogramas deben ser sometidos a una revision periddica tratando
de introducir en ellos los conocimientos exigidos por los progresos de la
ciencia y los cambios de la sociedad (en primer lugar, de los cuales se
encuentra la unificaciéon europea), y todo agregado debera ser com-
pensado mediante supresiones.

2. La educacion debe privilegiar todas las ensefianzas que ofrezcan mo-
dos de pensar dotados de una validez y de una aplicabilidad general con
respecto a las ensefianzas que proponen saberes susceptibles de ser
aprendidos de manera también eficaz (y a veces mas agradablemen-
te) por otras vias. Hay que velar en particular porque la ensefianza no
deje subsistir lagunas inadmisibles, que son perjudiciales para el éxi-
to del conjunto de la empresa pedagogica; sobre todo en materia de
modos de pensar o de saber-hacer fundamentales que, al considerar-
se como enseflados por todo el mundo, acaban por no ser ensefiados
por nadie.
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Abiertos, flexibles, revisables, los programas son unh marco y no una hor-
ca: deben ser cada vez menos constrictivos a medida que nos eleva-
mos en la jerarquia de los érdenes de la ensefianza; su elaboracién
y su condicionamiento practico debe solicitar la colaboracién de los
profesores. Deben ser progresivos —conexion vertical— y coheren-
tes- conexion horizontal- tanto al interior de una misma especialidad
como a nivel del conjunto del saber ensefiado (a nivel de cada clase).
El examen critico de los contenidos actualmente exigidos debe siempre
conciliar dos variables: su exigibilidad y su transmisibilidad. Por un
lado, el dominio de un saber o de un modo de pensar es mas o menos
indispensable por razones cientificas o sociales, en un nivel determi-
nado (en tal o cual clase); por otro lado, su transmisién es mas o me-
nos dificil, en ese nivel del curso, dadas las capacidades de asimilacién
de los alumnos y la formacion de los maestros correspondientes.

Con el deseo de mejorar el rendimiento de la transmision del saber
diversificando las formas de la comunicacion pedagégica y apegandose
ala cantidad de saberes realmente asimilados mas que a la cantidad de
saberes tedricamente propuestos, se distinguira, tanto entre las espe-
cialidades como en el seno de cada una de ellas, lo que es obligatorio,
opcional o facultativo y, al lado de los cursos, se introduciran otras for-
mas de enseflanza, trabajos dirigidos y ensefianza colectiva, reuniendo
profesores de dos o mds especialidades y pudiendo, con este fin, introdu-
cir la forma de encuestas o de observaciones sobre el terreno.

La preocupacién por reforzar la coherencia de las ensefianzas debe
conducir a favorecer las ensefianzas dadas en comun por profesores
de diferentes especialidades y también para repensar las divisiones en
"disciplinas”, sometiendo a examen ciertos reagrupamientos heredados
de la historia y operando, siempre de manera progresiva, ciertos acer-
camientos impuestos por la evolucion de la ciencia.

La busqueda de la coherencia debera derivarse de una bisqueda del
equilibrio y de la integracién entre las diferentes especialidades y, en
consecuencia, entre las diferentes formas de excelencia. Serd impor-
tante en particular, conciliar el universalismo inherente al pensamiento
cientifico y al relativismo que ensefian las ciencias histdricas, atentas a
la pluralidad de los modos de vida y de las tradiciones culturales (Bour-
dieu, 1988: 86).Estos principios validos en Francia, es posible detec-
tar algunas evidencias en varios de los programas de estudio de las
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universidades mexicanas: las fronteras disciplinarias pierden rigidez,
se difuminan y se mitigan las diferencias y se buscan las interrela-
ciones uando se trata de explicar la causalidad de fen6menos multi-
direccionales y complejos, algunos previsibles y otros emergentes o
inesperados, entre ciencias basicas e ingenierias, ciencias biologicas
y de la salud y ciencias sociales y humanidades.

Por ello, como sefiala Boyer (1997), necesitamos de académicos que no
sélo exploren diestramente las fronteras del conocimiento, sino que también
integren ideas que conecten pensamiento a la accién... y comprendan que la
vida moderna requiere atender dos escenarios principales: 1) acceder a mas
informacién y depurar contenidos y 2) mayor participacion en la propuesta
y compromiso con los cambios (Boyer, 1997:107).

La légica del cambio y de la innovacién demandan que todas las practi-
cas educativas conjuguen en su accionar aspectos tales como: una normati-
va dindmica que permita atender on time y con oportunidad el cambio, un
abandono de los espacios de confort de la vida académica que apoyados en
una definitividad y certidumbre laboral actian como elementos retardato-
rios del cambio y la actualizacién de planes, programas, politicas y normas
institucionales, sin olvidar la voz de los alumnos que proponen practicas
innovadoras, as{ como una atencién a las capacidades disciplinares que re-
quiere el mundo del trabajo para un profesional universitario. Ademas de
lo anterior es importante reconocer la incorporacién de nuevas tecnologias
para el espacio aulico y el uso de redes tanto especializadas como de conte-
nido general.

Frente a este panorama de reorganizaciones internas derivadas del
proceso de evaluacion Ferndndez Lamarra (2006) sefiala, la “cultura de la
evaluacion” se va incorporando lentamente y de manera desigual en las ins-
tituciones de educacién superior, donde predomina una tendencia hacia la
“burocratizaciéon” de los procesos de evaluacién y acreditacién, con carac-
teristicas s6lo normativas y procedimentales formales, sefialandose una ex-
cesiva ambigiiedad e imprecisiones en las concepciones y definiciones de
calidad utilizada.

Pensar que una sola acciéon econémica puede abarcar los campos sefia-
lados y procesos de la vida universitaria es creer que los indicadores por si
mismos resuelven los problemas de la educacién superior. Lo que nos lleva a
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sostener que la evaluacion al centro, tal como esta planteada en las politicas
educativas, s6lo conduce a degradar el sistema educativo.

Ante esta situacién como universitarios tenemos la responsabilidad y el
interés de profundizar en acercamientos teéricos y metodolégicos a la edu-
cacion como derecho humano, que promueve la ciudadania activa, el trabajo
colaborativo, el respeto y el enriquecimiento de las expresiones culturales
de los y las mexicanas y la convivencia. Abrir espacios de didlogo poniendo
sobre la mesa ideas para construir un Proyecto educativo mas democrati-
co e incluyente que incorpore la heterogeneidad educativa que caracteriza a
nuestro pais, vinculado a un proyecto de nacién mas libre, justa y educada.
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A AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL:
ENTRE SISTEMAS, INSTITUICOES E EXERCICIOS DE
GESTAO DEMOCRATICA

VALESKA FORTES DE OLIVIERA!
MONIQUE SILVA?
GLADES TEREZA FELIX?

Resumen

Nesta escrita apresentaremos o desenvolvimento que a Educag¢do Superior
brasileira incentivado pelo Programa de Apoio a Planos de Reestruturagao e
Expansao das Universidades Federais (REUNI) e de que forma o pais estrutu-
rou a avaliacdo em larga escala do Ensino Superior a partir Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). Ainda, exporemos o caso da
avaliacdo num centro de formacao de professores de uma instituicao publica
do sul do pais e como a sua Comissdo de Avalia¢io Institucional trabalha em
prol da qualidade da educagao superior por meio do paradigma da avaliagao
participativa do exercicio da autonomia da comunidade académica.

Introducao

Nesta escrita apresentaremos o contexto do Ensino Superior no Brasil, seu
desenvolvimento nos ultimos anos com o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacido e Expansio das Universidades Federais (REUNI), e de que
forma o pais estruturou a avaliagdo em larga escala do ensino superior a par-
tir do Sistema nacional de avaliacdo da educacdo Superior (SINAES). Ainda,

1 Universidade Federal de Santa Maria (Brasil)
2 Instituto Federal Farroupilha (Brasil)
3 Universidade Federal de Santa Maria (Brasil)

29



exporemos o caso da avaliagdo de um Centro de formacdo de professores de
uma instituicao federal de ensino superior publica do sul do pais que desen-
volveu um sistema modelo de Avaliagao Institucional, objetivando comple-
mentar os instrumentos propostos pelo Ministério da Educacao-MEC, indo,
portanto, além dos mesmos, no momento em que dialoga com toda a comu-
nidade académica e propde ag¢des locais.

Nosso intuito é discutir o quao importante sdo os processos de avaliacdo
para a melhoria da qualidade da educacdo e de que forma a participacao
pode desenvolver a autonomia dos individuos frente a instituicao. Isso por-
que, no momento em que é dado espaco, e voz, aqueles que vivenciam coti-
dianamente os espacos da Universidade-professores, alunos e técnicos-os
problemas podem ser vistos de forma mais clara, as solucdes surgem de
varias perspectivas.

Acreditamos também na transformacao do sentimento de pertenca ao
espago da instituicdo, que o torna um lugar de forma¢cdo humana-sendo que
esta precede a formacao académica. Nas palavras de Cunha (2008).

A dimensao humana é que pode transformar o espaco em lugar. O lugar
se constitui quando atribuimos sentido aos espagos, ou seja, reconhecemos a
sua legitimidade para localizar acdes, expectativas, esperancas e possibilida-
des. Quando se diz “esse é o lugar de”, extrapolamos a condi¢do de espaco e
atribuimos um sentido cultural, subjetivo e muito préprio ao exercicio de tal
localizacdao. Minha gaveta pessoal de pertences é um espaco; porém, quando
coloco minhas coisas e reconheco a propriedade dessa organizacdo, defino
um lugar.

Pensar a Universidade como um lugar de formag¢do humana, de apren-
dizagens politico- sociais esta diretamente ligado a ideia de avaliacdo insti-
tucional, pois ela pode ser o dispositivo de tal perspectiva. Quando viven-
ciamos um lugar, possuimos, incondicionalmente, sentimentos, opinides e
afetos sobre ele, neste sentido, a tarefa da avaliacdo esta em ouvir e trabalhar
com todo este contetdo vivo, considerando que os lugares sao preenchidos
por simbolos e significacdes imaginarias sociais.

0 artigo se traduz num esforgo de resgate da importancia e da necessi-
dade da existéncia e consolidacdo de processos de avaliacdo autondmicos,
antecipativos, reativos e complementares aos SINAES no interior das IES.
Esta organizado em quatro partes, a saber: a medida da expansao da edu-
cacdo superior no Brasil; a trajetéria do SINAES; o caso do Centro de Edu-
cacdo e apontamentos finais.
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A medida da Expansao da Educac¢ao Superior no Brasil

Desde a criagdo dos primeiros cursos superiores e das universidades no sé-
culo XIX até os anos de 1960, poucos esfor¢os foram empreendidos pelos
sucessivos governos no sentido de dar acesso ao ensino superior para a po-
pulacdo brasileira; conforme dados do INEP (2004,) em 1960 a taxa de esco-
larizagao bruta no ensino superior era de 1%.

Pode se considerar que ocorreu uma discreta expansao nas matriculas
entre os anos de 1960 e 2000, pois segundo o MEC/INEP (2005), neste pe-
riodo estas passaram de 93.000 para 3.479.913 em 2002, o que corresponde
a soma geral das matriculas no setor publico e privado. Em 1960, o setor
privado atendia 44% das matriculas e em 2002 essa participagdo cresceu
para 70%.

Percebe-se que a expansao até entdo verificada favoreceu o incremento
de matriculas no setor privado, mesmo apdés a criacdo de novas legislacdes
no contexto da educacao, como a Lei 5540/68 que tratou da reforma univer-
sitaria de 1968 durante o governo militar, contexto em que as institui¢cdes
privadas foram beneficiadas pela politica econémica objetivando, intencio-
nalmente, a expansao das vagas nesta esfera. Ja na década de 90 com a apro-
vacao da Lei 9394/96 que trata das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
se redefiniu nova configuragdo da estrutura do sistema educacional no Bra-
sil, o qual é formado, atualmente, por dois niveis escolares: Educagdo basica
(educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e a Educacao supe-
rior (BRASIL, 1996).

Estudos comparados da Organizacdo para Cooperacao e desenvolvimen-
to Economico (OCDE/UNESCO/UIS, 2000) sobre o acesso ao ensino superior
entre alguns paises da América Latina apontam que no Brasil, em 1999, ape-
nas 36,9% das matriculas eram em IES publicas e 63,1% em IES privadas. Na
argentina 85,2% eram em I[ES publicas e 14,8% em IES privadas, no Uruguai
88,4% eram em IES publicas e 11,6% em IES privadas em contraposicao,
na Australia, Canada e Grécia 100% das matriculas eram em IES publicas,
enquanto que no Reino Unido 100% das matriculas eram em IES privadas
dependentes do governo, portanto enquanto a média das matriculas no se-
tor privado dos paises da OCDE era de 10,4%, no Brasil a participagdo deste
setor é de 63.1%.
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Frente a tal situacao, podemos resgatar que no artigo 205 da Constituicdo
Federal de 1988 ficou registrado que a educacdo é direito de todos e dever
do Estado e da familia, tanto quanto no artigo 4, V, da LDBEN de 1996 onde
consta que o acesso a educagdo deve ser aos niveis mais elevados do ensino,
as pesquisa e da criagdo artistica, conforme a capacidade de cada um”.

Na udltima década, podemos dizer que surgiram politicas publicas ali-
cercadas a ideia de reducdo das desigualdades educacionais entre os niveis
escolares, pois conforme dados do INEP (2008) a taxa de atendimento da
educacao brasileira teve uma grande melhoria, especialmente no ensino fun-
damental (95% de matriculas) e no ensino médio (48% de matriculas), en-
quanto que o ensino superior permaneceu estagnado em 13% de matriculas
distribuidas entre os setores publicos e privadas.

Portanto, o Brasil que passou por uma longa fase de estagnacao do cres-
cimento e manutencdo da Educagdo Superior, nos ultimos anos, também
procurou implantar politicas publicas de avaliagdo, especialmente por meio
do Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educagao Superior (SINAES) objetivan-
do um diagndstico claro da situacao da educacgdo superior com vistas a ex-
pandir a oferta e melhorar a qualidade da educagao tanto na esfera publica
quanto privada, visando diminuir o déficit social no pais.

No sentido de ofertar o acesso e a permanéncia de todos os cidadados a
educacao superior nas modalidades presencial e a distancia, politicas edu-
cacionais procuraram associar dois movimentos: a expansdo do ensino su-
perior por meio do aumento quantitativo de vagas nas IES ja existentes e; a
interiorizacdo através da transformacdo, desmembramento e ou criacao de
novas universidades, universidades multicampi, de campus fora da sede e de
polos de apoio presencial as IES publicas.

Portanto, foi durante o primeiro governo Lula da Silva que se instituiu,
sem precedentes até entdo, a mais importante politica de expansao do en-
sino superior no Brasil, através do Decreto n? 6.096 de 24 de abril de 2007
foi criado o Programa de Apoio a Plano de Reestruturagdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI, 2007).

O referido decreto foi motivado pelo Plano de Desenvolvimento da Edu-
cacdo (PDE, 2007), que tinha a finalidade de melhorar a educacao em todas
as etapas e duplicar, especialmente, a oferta de vagas no ensino superior pu-
blico; assim, por conta deste esforco o REUNI apresentou-se com objetivos,
metas e diretrizes bastante desafiadoras frente a conjuntura.
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Planejado, exclusivamente, para abranger as instituicdes federais de
ensino superior (IFES), sua criacdo teve como justificativa as consideracoes
exposta no item 4.3.1 do antigo Plano Nacional de Educac¢do (PNE) instituido
pela Lei 10.172/2001 que tratou da meta de expansdo da oferta do ensino
superior. Disso compreende-se que a parceria entre o MEC e as IFES era fun-
damental para atingir o objetivo deste PNE proposto para o decénio 2001-
2010, que determinou a necessidade do provimento da oferta de educacdo
superior para 30% dos jovens na faixa etaria de 18 a 24 anos, até o final do
PNE. (BRASIL, 2001).

Entre 2007 e 2012, houve um crescimento quantitativo de vagas nos
cursos de graduacao nas IFES, sob pena de ndo haver repasse de recursos
financeiros para a continuidade e manutencdo dos cursos existentes, as IFES
que ndo aderissem ao referido programa de expansao, o que foi consolidado
através da criacdo de novas universidades, novos cursos, aumento das vagas
em cursos ja existentes e ampliacdo das universidades.

Uma breve revisao na legislacdo aponta que o principal objetivo do REUNI
é criar condi¢des para a ampliacdo do acesso e permanéncia na educagao su-
perior, no nivel de graduacdo, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica
e de recursos humanos existentes nas universidades federais (BRASIL, 2007).

Como meta global, o programa definiu a elevacao gradual da taxa de con-
clusao média dos cursos de graduagdo presenciais para noventa por cento
(90%) e darelagdo alunos de graduagao em cursos presenciais por professor
para dezoito (18), ao final de cinco anos, a contar do inicio de cada plano
(BRASIL, 2007).

Nas diretrizes do REUNI ficaram estabelecidos seis pontos especificos a
perseguir:

[ redugdo das taxas de evasdo, ocupacao de vagas ociosas e aumento de
vagas de ingresso, especialmente no periodo noturno;

II ampliacdo da mobilidade estudantil, com a implantacdo de regimes
curriculares e sistemas de titulos que possibilitem a construgao de
itinerarios formativos, mediante o aproveitamento de créditos e a cir-
culacdo de estudantes entre instituicdes, cursos e programas de edu-
cagao superior;
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Il revisdo da estrutura académica, com reorganizacao dos cursos de
graduacdo e atualizacdo de metodologias de ensino-aprendizagem,
buscando a constante eleva¢do da qualidade;

IV diversificacdo das modalidades de graduacdo, preferencialmente ndo
voltadas a profissionaliza¢do precoce e especializadas;

V ampliacdo de politicas de inclusao e assisténcia estudantil; e

VI articulacdo da graduagdo com a poés-graduacdo e da educagdo supe-
rior com a educacgao basica.

Frente a tal contexto, um fato que deve ser levando em conta é que o
Programa REUNI é parte integrante do projeto maior denominado Plano de
Aceleracao do Crescimento (PAC), o qual preconiza para a préxima década a
limitacdo da folha de pagamento ao estabelecer que o gasto com pessoal nas
universidades publicas nao poderia exceder além de 1,5% ao ano, contudo
mesmo assim, o REUNI assumiu, de modo contraditério a meta de ampliar o
acesso e a permanéncia no ensino superior.

Sob o signo e o0 6nus da expansao, passado quase uma década da implan-
tacdo do REUN], avalia-se que a proposta trouxe grandes impactos para as
IFES, especialmente no quesito recursos financeiros versus expansdo, sem
nenhuma relacdo com a qualidade da oferta, além da necessidade de ampla
revisdo, em cada instituicao, da adequacgao desta prioridade no Plano de des-
envolvimento Institucional (PDI), bem como no Projeto Pedagogico Institu-
cional (PPI) talvez, por isso sugiram as inimeras manifestacdes contrarias
ao REUNI advindas da comunidade universitaria, nas entidades cientificas,
nos docentes e estudantes.

Em relacdo aos impactos, sabemos que as decisdes tomadas pelas [FES
levaram em conta as demandas locais, regionais ou nacionais, influéncias
externas, propostas de grupos de docentes e ou de um docente especifico,
dentre outras, contudo o fator mais importante de ser analisado é se na
formulacdo da proposta foram ponderadas as necessidades minimas para
o funcionamento dos novos cursos com qualidade, como a existéncia de in-
fraestrutura adequada, corpo docente e técnico-administrativos qualificados
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no quadro de pessoal capazes de assumirem em horario integral as incum-
béncias exigidas pelo Projeto pedagégico do novo curso.

Para Faria (2010) é essencial ter clareza nas a¢gdes que sdo colocadas em
pratica, portanto, o mais importante é identificar fatores que podem influen-
ciar na implementacdo da politica e consequentemente no seu resultado.

Na sequéncia passamos a tratar do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Superior (SINAES) e sua a sua contribuicdo para a corre¢do dos
rumos da elaboracdo e consolidacdo da politica de expansao materializada
no escopo do REUNI.

0 sistema Nacional de avaliacao da educag¢do Superior no
contexto do REUNI

Ainda nos anos de 1990 as universidades publicas brasileiras apontaram
a avaliacdo como um caminho para sua sobrevivéncia. Alinhadas com esta
ideia em nivel nacional, o tema tornou-se um assunto de Estado, que passa a
assumir centralidade na agenda de reformas da educagdo superior.

Um resgate mais atento sobre a pratica da avaliacao da Educacdo Supe-
rior no pais nos permite reconhecer que tivemos, até entdo, quatro ciclos
avaliativos; ou seja, o primeiro iniciou-se em 1983, estendendo-se até 1992,
denominado de construcdo da agenda, e caracterizou-se pelo espaco de
constituicdo do rol de problemas que chamaram a ateng¢ao dos governos da
época.

0 segundo ciclo, foi denominado de formulacao da politica (1993-1995),
caracterizou-se pelo espaco politico de trocas, conflitos e poder. Foi a fase em
que se elaboraram concretamente as alternativas ou propostas de avaliagdo,
pois em 1993 a Associacdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢cdes Federais
de Ensino Superior (ANDIFES) criou um grupo de especialistas para discu-
tir a tematica da avaliagdo, quando surgiu o Programa de Avaliagdo Institu-
cional das Universidades Brasileiras (PAIUB, 1993), esse programa definiu
parametros e indicadores de avaliacdo.

O terceiro ciclo da avaliacdo, denominado de Consolidagao ou implemen-
tacdo da proposta governamental (1995-2003), ocorreu no primeiro man-
dato do Presidente FHC e se apresentou como uma proposta de avaliagdo,
totalmente, diferente das anteriores, pois foi quando novos mecanismos de
avaliacdo regulatoria foram efetivados pelo MEC, sendo o Exame Nacional de
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Cursos (ENC), antigo provao, o mais importante, pois exigiu que todos os es-
tudantes em final de curso de graduacao deveriam prestar o referido exame
objetivando o controle e a supervisdo do nivel de qualidade dos cursos por
meio da aprendizagem dos estudantes.

Assim, iniciou-se a crescente ampliacdo do poder regulatério do Estado
sobre o ensino superior brasileiro legitimado pela LDBEN 9394 /96 e conso-
lidado na velocidade da edi¢do de Decretos, Portarias, resolucdes e medidas
provisérias.

O quarto ciclo (2003/atual), denominado de Construcdo da avaliacdo
emancipatoria, traz em seu bojo a proposta de comprometimento com a ava-
liacdo da educacgdo superior, numa perspectiva formativa. Foi na primeira
gestao de Lula da Silva que se montou uma Comissao Especial da Avaliagao do
Ensino Superior (CEA), com a presenca de docentes e especialistas na area,
representantes das universidades brasileiras do MEC/INEP/CAPES/SESu, e
representante da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), visando analisar o
cenario e formular critérios e estratégias para a reformulacdo dos processos
e politicas de avaliacdo da Educagdo Superior; assim surgiu o Sistema Nacio-
nal de Avaliacdo da Educacgdo Superior criado pela Lei n. 10.861/94.

Encontramos no artigo 19 desta lei a definicdo de suas finalidades:

[..] 2 melhoria da qualidade da educacdo superior; a orientagao da ex-
pansao de sua oferta, o aumento permanente da sua eficacia institu-
cional e efetividade académica e social, e, especialmente, a promogao
do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais
das instituicdes de educacao superior, por meio da valoriza¢do de sua
missdo publica, da promogdo dos valores democraticos, do respeito a
diferenca e a diversidade, da afirmacdo da autonomia e da identidade
institucional (SINAES, 2004, p.133).

Também, ficou estipulado através do SINAES que a avaliagdo do ensino
superior compreende:

— credenciamento e a renovacdo do credenciamento das IES, tendo por
base a autoavaliagdo da mesma (cada IES devera ter uma Comissao
Interna de Avaliacao Institucional que devera funcionar de forma au-
tonoma em relacao aos 6rgaos de gestdo universitaria);
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— a autorizagdo, o reconhecimento e a renovag¢do do reconhecimento
dos cursos de graduacao;

— o0 ENADE - Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes,

— Aplicado periodicamente, através de procedimentos amostrais ao
final do primeiro e do dltimo ano da graduacgdo, tendo por base as
diretrizes curriculares dos cursos de graduacao, habilidades para o
ajustamento as exigéncias da evolugao do conhecimento.

Em relacdo a expansao do ensino superior um ponto importante, foi o
eixo da flexibilidade, pois com a diminui¢do de varios requisitos burocraticos
para a autorizacdo de funcionamento de cursos, deu autonomia as IES para
a criacao de novos cursos, além de conferir as credenciadas a capacidade de
emissdo de diplomas, favorecendo o fim do registro das profissées no MEC.

Na visdo de Cury (2005, p. 783) ndo existem duvidas de que as exigén-
cias ficaram suaves para a autoriza¢do de cursos, deixando para o eixo da
avaliacdo uma analise ex post da atuacao da IES. Isso pressupde a afirmacao
de um sistema nacional de avaliacdo e a negacdo de um sistema nacional de
educacao.

Para Cunha (2005, p. 801) isso legitimou um mercado de ensino des-
regulado em qualidade e quantidade para o ensino superior, uma vez que o
esforco e a expansdo da oferta atrairam as IES privadas, que muitas vezes,
por ndo conseguirem preencher suas vagas na graduagdo, procuram cooptar
para estes cursos os candidatos nao selecionados em universidades publicas.

Neste cenario o Ministério da Educacao, juntamente com o Instituto Na-
cional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira-INEP fortalece
um Sistema Nacional de Avaliacao ao invés de um sistema nacional de edu-
cac¢do. O SINAES tem como objetivo assegurar processo nacional de avaliacdo
das IES, pensando na melhoria da qualidade da educagao superior, além de
orientar a expansdo da oferta da mesma e identificar o mérito e o valor das
IES nas dimensdes de ensino, pesquisa e extensao. De forma mais abrangen-
te, o SINAES prevé também a promocao da responsabilidade social do ensino
superior, respeitando a identidade institucional e a autonomia.

No ambito da avaliacao das IES, o SINAES considera cinco eixos que
abrangem 10 dimensdes: Eixo 1: Planejamento e avalia¢ao institucional con-
sidera a dimensao planejamento e avaliagcdo (8). Eixo 2: Desenvolvimento
institucional contempla as dimensdes: missdo e PDI (1) e Responsabilidade
social (3). Eixo 3: Politicas académicas, abrange as dimensdes Politicas para
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0 ensino, a pesquisa e a extensao (2); Comunicacdo com a sociedade (4) e
Politicas de atendimento aos discentes (9). Eixo 4: Politicas de gestao, com-
preende as dimensdes Politicas de pessoal (5), Organizacdo e gestdo da ins-
tituicdo (6) e Sustentabilidade financeira (10). Eixo 5: Infraestrutura fisica
contempla Infraestrutura fisica (7).

Para a avaliacdo externa dos cursos de graduacdo sao consideradas trés
dimensodes

Organizacao Didatico-Pedagogica; Perfil do Corpo Docente; Instalacdes
fisicas (INEP, 2015), cada uma composta de aproximadamente quinze insu-
mos avaliativos. A avaliacdo dos estudantes se da através do Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (ENADE), que é organizado por ciclos e apli-
cado periodicamente (trienal) aos alunos de todos os cursos de graduacao,
ao final do primeiro e do dltimo ano de curso. Além disso, o SINAES prevé
também, que cada IES constitua uma Comissdo Propria de Avaliagdo - CPA,
comissdo esta que tera como atribuicdo a conducdo dos processos de ava-
liacdo internos da instituicao e sistematizacdo dos mesmos.

Contudo, na busca pela educacdo superior de qualidade a Comissdo Na-
cional de Avaliacao da Educacdo Superior - CONAES trabalha através do SI-
NAES e seus quatro formatos avaliativos: Avaliacao da Instituicdo; Avaliacdo
dos Cursos; Avaliacdo dos Estudantes (ENADE); e Autoavaliacdo. Toda esta
avaliacdo é traduzida em niimeros que corroboram com a manutencao e ex-
pansao da educacao superior no momento em que sdo apresentados os da-
dos que mensuram o crescimento e a qualidade da mesma.

A seguir apresentamos uma experiéncia, bem sucedida, de avaliacdo in-
terna: autoavaliacdo que acontece num centro de formacao de professores
de uma IES publica, que visa complementar o SINAES.

Caso da avaliacao no Centro de Educagao

O Centro de Educacdo (CE) é uma unidade de formacdo de professores de
uma instituicao publica e promove autoavaliacdo desde 1987, tornando-se
assim um expoente nesta pratica dentro da instituicdo, mesmo quando ainda
ndo havia politicas de normatizacdo e incentivo de tal pratica. Quase uma
década depois, quando a educagao superior, a nivel nacional, ja havia con-
solidado a necessidade da avaliacdo institucional, o CE ativa a sua Comissao
de Avaliacdo Institucional do Centro de Educagdo (CAICE), que possui a atri-

38



buicdo de tratar a avaliacdo como pratica regulamentada e ativa dento da
unidade.

Em 1999, em assembleias gerais de estudo, reflexdo e aprofundamento
da tematica, foi sistematizada e aprovada a Carta de Principios e Diretrizes
para Avaliacdo Institucional no CE. Até meados de 2012, de modo perma-
nente, acumulou-se precioso patrimdnio em torno da racionalidade e da
subjetividade das praticas da comunidade do Centro de Educacao, captado
por meio de instrumentos avaliativos variados, como questionarios in loco e
on-line, pesquisa de opinido e assembleias (CAICE, 2015).

Por este contexto apontamos o centro de Educacdo como exemplo de
pioneirismo em avaliagdo institucional, pois acreditamos que o caminho
para a autonomia e antecipagao passa pelo processo consciente de avaliacao
e autoavaliacao. Em prol disso, a CAICE trabalha visando consolidar um pro-
cesso de avaliacdo préprio, independente de roteiros e prazos governamen-
tais, o que da outra perspectiva a acao, que rompe com a légica de que s6 se
“organiza a casa quando o MEC vira visitar”, que promove a autonomia da
comunidade académica e a reflexdo sobre a responsabilidade e a pertenca a
este lugar.

A CAICE é composta por um grupo de docentes, discentes e técnicos ad-
ministrativos, todos representantes eleitos por seus pares para participarem
da organizacao da avaliacdo dos cinco cursos presenciais de graduagdo que
atualmente funcionam no Centro; a saber, Pedagogia (diurno e noturno),
Educacao Especial (diurno e noturno) e Programa Especial de Graduacdo
(PEG) Formacao de Professores para a Educagao Profissional, além dois cur-
sos de especializacdo, Gestdo Educacional e Docéncia da Educacdo Infantil;
dois mestrados profissionais, Ensino de Histéria em Rede Nacional (PRO-
FHIS) e Tecnologias Educacionais em Rede (MPTER); e um Programa de
Pé6s-graduacao em Educagdo (PPGE)- Mestrado e Doutorado. (CAICE, 2015)

Foi a partir do Evento “Ciclo de debates sobre Avaliacdo Institucional”
(2013), que ocorreram nove reunides; duas de carater geral, com toda a co-
munidade e sete especificas por segmento e curso, realizados em diferentes
espacos e tempos, quando se conseguiu atingir mais da metade da comuni-
dade.

As reunides trataram dos resultados da autoavaliacdo realizada em 2012
pela instituicdo, conduzidas pelo didlogo e revelaram os anseios e as expec-
tativas da comunidade pela implementacao de um processo de acompanha-
mento periddico da qualidade do Projeto politico-pedagégico do Centro. Isso
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ficou evidenciado, especialmente, por meio de uma enquete que abrangeu
trés questoes: “1) Vocé quer avaliagcdo no CE?”; “2) Por qué?”; e “3) Como?”.

Na época, participaram dos eventos 598 membros (54,3%) da comuni-
dade num total de 1.100, dentre estes respondentes, 99,7% opinaram afir-
mativamente sobre a necessidade de haver avaliacdo no CE.

Frente ao questionamento provocado e a participa¢do ativa da comuni-
dade a CAICE sentiu- se, responsavel em propor e construir, coletivamente,
uma contraposicdo ao instituido, por meio da avaliacdo com inovacao pe-
dagoégica cujo tema colocasse centralidade no Projeto Politico- pedagégica
do Centro (2012). Lucarelli (2000, p. 63) ao tratar da inovacdo no ensino
considera que “fazemos a inovacdo, em associagdo a praticas de ensino que
alterem, de algum modo, o sistema unidirecional de relagées que caracteri-
zam o ensino tradicional”.

Essa condicao se consubstanciou por meio da elaboracdo do projeto de
avaliacdo denominado Proposta Experimental de Avaliagdo do PPP do Cen-
tro de Educacdo (CAICE, 2014) sendo constituindo num projeto integrado
por 10 subprojetos que preconizam avaliar os: 1- Estudantes, 2- Docentes,
3- Gestores, 4- Servidores técnico-administrativos, 5- Estagios académicos,
6- Institui¢cdes conveniadas (estagios), 7- Pesquisa, 8- Extensao, 9- Egressos,
10- Prestadores de servicos privados (limpeza, portaria, lancheria, reprogra-
fia e vigilancia).

Os instrumentos, necessariamente nao serdo aplicados, nesta ordem,
mas conforme a necessidade sinalizada pelo coletivo corroborada pela ne-
cessidade, além da referida relacao (complementaridade) que possa ter um
com o outro.

Constitui-se num projeto de pesquisa e eventos com uma abrangéncia de
4 anos (2014 a 2017) e prevé a aplicacdo de diferentes ferramentas avaliati-
vas baseadas em indicadores institucionais especificos, portanto, propde-se
a ser um processo continuado dentro de um Ciclo até completar a avaliacao
da totalidade da unidade.

A proposta foi sedimenta a partir das a¢des tedrico-metodoldgicas do
paradigma da Avaliacdo Institucional Participativa (AIP) com base em Leite,
(2005) e Barber (1998), com vistas ao equilibrio entre os pilares da regu-
lacdo e da emancipagdo (Sousa Santos, 2004).

Nesse contexto é importante identificarmos algumas caracteristicas da
teoria e da pratica da AIP, cujos pressupostos emergem da democracia forte,
segundo Barber, (1998).
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a) Avaliacao participativa exige sensibilizacdo e pactuacdo ou nego-
ciacdo politica;

b) Avaliagdo participativa constitui um instrumento epistemolégico
para o pensamento e a acdo politica no espaco publico;

c) Avaliacdo participativa envolve a criagdo de uma comunidade do bem
publico;

d) Avaliacdo participativa se exerce através da cogestdo e do autogover-
no de diferentes atores;

e) Avaliacdo participativa institui autonomias dos sujeitos, dos coletivos
e da instituicao;

f) Avaliacao participativa nutre-se da autocritica, autovigilancia e auto-
legislagdo permanentes

g) Avaliacao participativa exige seu tempo proéprio.

A importancia desta abordagem esta na perspectiva reativa e indepen-
dente, cujo compromisso é procurar a qualidade, fazendo com que a unidade
e a instituicdo, numa atitude diagnostica, olhem para si mesmas e a partir de
praticas de avaliacdo reflexivas, promovam melhorias na educagao superior.

O carater publico e social da universidade produz a exigéncia ética da
avaliacdo. Daf ha que derivar um conceito de avaliacao identificada com a
responsabilidade social da universidade. Fundada nesses conceitos e tendo
essas finalidades a avaliacdo devera emergir de um processo construido so-
cialmente (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 64).

Pode se considerar esta iniciativa como uma avaliacdo 3602, que até en-
tdo, avancou 1802, uma vez que ja aplicamos quatro vezes a avaliacdo docen-
te pelo discente e uma vez cada um dos demais indicadores, para completar
o ciclo avaliativo, os préximos passos estao a indicar a revisao e a reaplicacdo
de cada instrumento, mais uma vez, enquanto a avaliacdo docente pelo dis-
cente ocorre a cada semestre.

O feedback destas avaliagdes sdo publicados nas paginas dos cursos, no
site da CAICE e da instituicdo, nas reunides com docentes por departamen-
tos didaticos e especificas com os demais segmentos, visitas as salas de aula
para devolutiva e debate dos resultados, bem como exposto através de uma
assembleia anual proposta pela CAICE e aberta a toda comunidade. Outro
ponto importante de ser mencionado é que a CAICE possui financiamento
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captado pelos projetos para desenvolver suas atividades de avaliagdo e tam-
bém atender parte das demandas dos segmentos apontadas nas avaliagdes.

Um destaque importante sao os resultados das avaliagdes docentes pelo
discente, esta avalicdo que é pedagdgica da voz aos estudantes para que ex-
ponham sua opinido sobre cada um dos componentes curriculares de seus
cursos no tocante ao planejamento da disciplina, questées metodolégicas,
uso de tecnologias, postura docente, conhecimento da documentagdo que
rege o curso, disponibilidade para estudo, implicacdo dos docentes com a
formacao, pontualidade, dinamismo, infraestrutura e organizacao das disci-
plinas, estagios e demais atividades que envolvem a vida académica.

Em nivel individual, e segundo relato de alguns docentes, a avaliacdo
tem possibilitado ampla reflexdo e revisao nas posturas e praticas pedagégi-
cas. Em nivel coletivo, mudancas de atitudes foram percebidas como a valo-
rizagcdo do planejamento coletivo e subsidios pontuais aos gestores para as
reformas curriculares.

Apontamentos finais

Acreditamos que a experiéncia do Centro de Educacao frente as exigén-
cias de avali¢cdo apresentadas pelo SINAES merece ser compartilhada através
deste texto porque o Centro de Educagdo atua como expoente neste assunto
devido a criagao da CAICE e todo o seu trabalho desenvolvido. Isso porque,
além de mensurar as questdes relativas ao espaco- fisico, desempenho dos
estudantes, titulacdo dos docentes, entre outros insumos apontados pelos
6rgaos no MEC, o CE ouve sua comunidade e da retorno a ela como poucos
espacos fazem.

Damos valor a esta pratica, pois coloca a falar sobre a instituicdo aquelas
pessoas que a vivenciam cotidianamente e isso, por mais que parece simples,
ou 6bvio, ndo é o corriqueiro.

A gestao democratica é a grande vivéncia deste contexto, onde se apre-
senta autonomia financeira, pedagdgica e administrativa para a comunidade
académica. Nas palavras de Castoriadis (1987, p.306) um bom juiz ndo é, ne-
cessariamente, apenas um bom especialista, e sim um usuario “o soldado (e
ndo o ferreiro) quanto a espada, o cavaleiro (e ndo o seleiro) quanto a sela”.
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E, neste sentido, o vivenciado no CE é um exemplo de autonomia admi-
nistrativa e gestao democratica no momento em que adota a concep¢ao de
que a avaliacdo serve para promover crescimento da instituicdo, da autono-
mia da comunidade, do trabalho consciente e coletivo em prol da educacao
de qualidade, indo além da simples verificacdo do cumprimento das normas.

Desse modo enquanto as caracteristicas das avalicdes do SINAES dao
énfase nos resultados, foco no desempenho dos estudantes e predominio
dos dados quantitativos o que tem servido, apropriadamente, para apontar
os caminhos da expansdo; na contramdo disso, o Centro de Educacdo tem
vivenciado processos de avaliacdo de natureza participativa, autbnomos,
reativos e antecipativos que garantem muito mais a reflexdo, a mudanca e a
consequente melhoria da qualidade efetiva dos espagos académicos.

E é neste sentido que o CE é visto como um espaco (CUNHA, 2008) que
extrapolou sua condigdo inicial e transformou-se, efetivamente, em lugar de
formacdo humana e académica, com base no processo de avaliacao.
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LA EVALUACION DE PROFESORES
UNIVERSITARIOS EN ESPANA: ANALISIS E
INTERPRETACION DEL PROGRAMA DOCENTIA

FELIPE TRILLO ALONSO!

ESTE CAPITULO RECOGE parte de las reflexiones sobre la evaluacién de pro-
fesores. El texto esta organizado en cuatro apartados. El primero, muy senci-
llo, recuerda la necesidad de diferenciar entre evaluacion y acreditacion. El
segundo ofrece una perspectiva tedrica que hace posible un analisis critico
de la evaluacién de profesores en Espafia. En esa direccidn, se adopta el con-
cepto de cultura performativa de Stephen Ball y otros autores, para explicar
la vigente obsesion por los resultados e interpretar que eso representa una
forma intencional de intervencion estatal y otros agentes para supeditar al
sistema educativo y por ende a los profesores a una légica mercantilista. En
el tercero se analiza el denominado Programa Docentia, que evalda la capa-
cidad docente de los profesores, y que puede ser considerado como un buen
ejemplo de las medidas adoptadas para la garantia de la calidad educativa
en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES); el principal leitmotiv o
la gran coartada de todo esto. Al respecto la pregunta que se plantea es: ;en
qué grado muestra caracteristicas propias de la cultura performativa? Por
ultimo, en el cuarto apartado, se presentan algunas reflexiones finales.

1 Universidad de Santiago de Compostela (Espaiia)
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Evaluacion educativa versus acreditacion: Evaluar para
comprender y mejorar o para seleccionar y sancionar

Esta es una idea antigua, o mejor, ya clasica (por imperecedera), pero que
es necesario recordar permanentemente dado que persiste el problema que
denuncia y afronta.

La Acreditacién es una pseudoevaluacion orientada al control y al ren-
dimiento de cuentas, que sirve para premiar o reprobar, y que supone una
amenaza para el profesorado mediante el abuso de decisiones administra-
tivas de promocion profesional, de revision salarial, y de dotacién o no de
determinados medios (Santos Guerra, 1993; Trillo y Méndez, 2010).

Representa una funcién implicita (oculta) de seleccidn, control y gestion
productivista del sistema, que impone cierta homogeneizacion de la practica
al reforzar mediante los indicadores que utiliza, unas determinadas deman-
das a los profesores, que se ven impelidos a adoptarlas en detrimento de su
autonomia (Angulo Rasco, 1993; Gimeno Sacristan, 1993).

La evaluacidn, concebida desde una perspectiva netamente educativa, es
una préactica orientada al perfeccionamiento docente que sirve para ayudar
a mejorar y que, en tanto responde a una intencién formativa, incrementa la
autonomia de los profesores (Santos Guerra, 1993; Trillo y Méndez, 2010).

Por lo mismo, contribuye a la mejora de la calidad educativa al detectar
necesidades, dotar recursos y desarrollar programas de perfeccionamiento
docente; al promover la reflexion de los profesores sobre su propia practica;
y al procurar alternativas de mejora, de manera colaborativa en el centro y de
forma contextualizada en la comunidad educativa (Gimeno, 1993; Holly, 1989).

Siendo asi, la hipotesis que manejo respecto a la practica hegemonica
de la evaluacién de profesores universitarios en Espafia es que se encuentra
mucho mas cerca de la acreditacion que de la evaluacion.

El contexto de la evaluacion de los profesores universitarios

Nada ocurre en el vacio. El asunto que abordamos no es una abstraccion. Se
materializa en unas coordenadas socio histéricas determinadas. Para com-
prenderlo, importa describir lo que sucede, pero interesa mas interpretar lo
que subyace. En esa direccion, este trabajo, como su matriz, Escudero y Trillo
(2015), adopta una perspectiva interpretativa que, empleando un angular
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sociopolitico, se ocupa en desvelar y cuestionar cémo y por qué la evaluaciéon
de los profesores universitarios, lejos de ser un asunto reductible a politicas
sectoriales y a cuestiones organizativas y pedagogicas, responde en reali-
dad a una forma intencional de intervencion estatal, y de otras fuerzas po-
derosas, sobre el sistema educativo en su conjunto y sobre el profesorado en
particular, determinando cuales son las prioridades y los contenidos que lo
definen, asi como las estrategias y las formas de gestion para su evaluacion.

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)

El EEES es el contexto en el que se sitda el tema que abordamos. Conviene
saber que se ha ido configurando a través de una serie de hitos bien reco-
nocidos en la Unién Europea (UE), desde la Declaracion de Bolonia en 1999
hasta la declaracién de Viena-Budapest en 2010, y que en la actualidad for-
ma parte del Marco Estratégico: Formacion y Educacién 2020, asi como Eu-
ropa 2020, que se planted en la Agenda de Lisboa 2000.

Es, no hay duda al respecto, una iniciativa jerarquica para la reforma?
de la educacion superior, que se desarrolla de una manera vertical desde los
respectivos gobiernos de los estados hasta los rectores quienes, finalmente,
la trasladan a sus universidades.

Naturalmente, se trata de una iniciativa compleja, sometida a muchas
controversias politicas, econémicas y culturales, y por ello objeto también
de valoraciones muy diversas (como ejemplo, véase: Novoa y Lawn, 2005;
Novoa, 2010).

A grandes rasgos, es posible identificar tres grandes iniciativas en la
construccién del EEES que, por si fuera poco, se desarrollan de manera dis-
par y muy poco transparente en los paises miembros: en primer lugar, la re-
forma de las titulaciones universitarias, segtn la cual se establecen medidas

2 Se impone precisar que hablamos de “reforma educativa”; es decir, de iniciativas disefiadas y dirigidas
por instancias politicas (gobiernos, organismos internacionales), generalmente planteadas a nivel “ma-
cro”, con formato y rango de Ley, que jerarquicamente se presentan o incluso imponen para ser asumidas
por centros y docentes en sus aulas (Bolivar, 2002; Bolivar y Rodriguez, 2002; Gairin, 2010; Rivas, 2000).
No se habla por tanto de “cambio educativo”, es decir, de algtn tipo de modificacién de la realidad esco-
lar que puede observarse comparando la situacién de inicio con la de finalizacion del proceso (Guarro,
2005). Tampoco se habla de innovacién educativa, es decir, de cambios que afectan a las dimensiones mas
cualitativas de la educacion, lo que implica un cambio profundo en las concepciones de los directamente
involucrados (Diaz Barriga, 2010). Menos aun, se habla de mejora educativa, que es netamente un térmi-
no mas valorativo que descriptivo. Lo que nos llevaria a la cuestion de la calidad educativa y a la necesidad
de definirla y evaluarla.
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centralizadas para definir su perfil, articularlas en términos de competen-
cias y regular su duracidn y extensién; en segundo lugar, las propuestas de
innovacién de la metodologia docente, que apuestan por un modelo de ense-
flanza por competencias centrado en el estudiante y promotor de un apren-
dizaje autbnomo, ademas de privilegiar el trabajo mediante las tecnologias
de la informacién y la comunicacién (TIC); y en tercer lugar, las medidas
adoptadas para la garantia de la calidad educativa, que generan y extienden
multiples procesos y agencias de evaluacién o acreditacién para, segin se
declara, asegurar que el producto generado por las universidades (cualquier
titulado por cualquiera de las universidades de cualquier pais miembro) sa-
tisface determinadas exigencias de calidad para su libre distribucién y des-
empeio por la UE.

Es en esta ultima dimensién donde se sitila con mayor claridad el tema
que abordamos.

Por lo que respecta a Espafia, conviene saber que no particip6 en las
primeras fases de construccidn del EEES, y que no fue hasta el 2003 cuando,
mediante un Real Decreto, el gobierno espafiol tom6 sus primeras decisio-
nes oficiales a nivel de todo el Estado para la adaptacién de las universida-
des nacionales al Proceso de Bolonia. Sobre el contexto de surgimiento y la
orientacion ideolégica y politica que se le dio al proceso en Espafia, pueden
consultarse diversos analisis tanto oficiales (ANECA, 2012) como particu-
lares (Trillo, 2005; Zabalza, 2008; Infante, 2010; Ferreiro, 2010; Escudero,
2012a, 2012b; Bautista, 2012; Catedra UNESCO, 2013), entre otros muchos.

Esto si, una vez que Espafia se incorpor6 al EEES se hizo con extrema
diligencia y dedicacién especialmente en la dimension del control de la cali-
dad; es mas, segin mi percepcién mas personal yo diria que incluso se hizo
con la “fe ciega del recién converso”. Asi, se reemplazaron todos los proce-
dimientos preexistentes para la evaluacion de los profesores y se desplazd
la responsabilidad, o tal vez seria mejor decir el control de esa evaluacidn,
del Consejo de universidades a una Agencia de evaluacion externa, supues-
tamente independiente del gobierno, que ya existia desde 2002, pero que
hasta ese momento carecia del enorme poder que adquiri6é enseguida y que
actualmente mantiene (De Miguel y Apodaca, 2009), me refiero a la Agen-
cia Nacional para la Evaluacién de la Calidad, mas conocida por su apécrifo:
ANECA3.

3 ANECA es actualmente un Organismo Auténomo, adscrito al Ministerio de Educacién, Cultura y Depor-
te, que ha sido creado por el articulo 8 de la Ley 15/2014, de 16 de septiembre, de racionalizacién del
Sector Publico y otras medidas de reforma administrativa, procedente de la conversién de la Fundacién
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La ideologia dominante

De acuerdo con la perspectiva sociopolitica adoptada, el tema de la evalua-
cién de los profesores hay que comprenderlo en el contexto mas amplio de
los cambios educativos dominantes, que obedecen, en esencia, al intento de
las fuerzas econdmicas, politicas e ideoldgicas mas poderosas por definirlos,
regularlos y controlarlos.

En este sentido, son muchos los autores (Apple, 2002; Willianson, 2013;
Popkewitz, 2014; Ozga, 2014; Ozga y Lawn, 2014) que desvelan y critican
como el orden econdmico hegemodnico -netamente neoliberal- determina los
contenidos y las formas de gobierno actuales, que van dirigidas a racionali-
zar, disciplinar y someter los sistemas escolares a la horma mercantil.

Asilo entiende Ball (206, 2010) para quien la actual “epidemia de refor-
mas”, como expresamente lo califica, estd representando un ataque frontal,
por erosion y desgaste contra las finalidades y el sentido social, cultural y hu-
mano que fundaron el proyecto moderno de escuela y educacién. Con idén-
tico sentido, Willianson (2013) ha denunciado que se estan desplazando los
referentes sociales, politicos y culturales historicos sobre la educacién-cuyo
sentido y funcidn intrinseca se pone al servicio de las personas y la socie-
dad conforme a valores y aspiraciones educativas ligadas a la democracia, la
igualdad, la justicia y la equidad -, hacia otros que se presentan y proponen
como mas modernos e innovadores: la prevalencia del valor instrumental de
la educacién para la innovacion, la productividad competitiva y la economia.

La conclusidn es que el pensamiento hegemonico en la actualidad abo-
ga por una concepcién netamente economicista (también muy utilitarista,
pragmatista, funcionalista, conductista y mecanicista) de la educacion, con-
sistente en preparar sujetos auténomos, creativos, funcionales y rentables
que estén en condiciones de ser trabajadores cognitivos y productivos en la
expansiva economia del conocimiento. En suma, que "la educacién importa
porque permite a los trabajadores ser mas productivos y alcanzar mayores
ingresos” (Robeyns, 2006).

Por supuesto, todo esto no es algo que ha surgido espontidneamente ni
por azar. Ha sido, por el contrario, intencionalmente ideado, planificado y

Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion en organismo publico. Su estatuto ha sido
aprobado mediante el Real Decreto 1112/2015, de 11 de diciembre.

Como fundacioén estatal, fue creada por Acuerdo del Consejo de Ministros el 19 de Julio de 2002 en cum-
plimiento de los establecido en la Ley Orgénica de Universidades (6/2001 de 21 de Diciembre, LOU), que
tiene como objetivo “contribuir a la mejora de la calidad del sistema de educacién superior mediante la
evaluacion, certificacion y acreditacion de ensefianzas, profesorado e instituciones.”
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urgido por las fuerzas econémicas y politicas mas poderosas cuyos porta-
voces mas visibles e influyentes son el Banco Mundial, el Fondo Monetario
Internacional o la OCDE. Concretamente esta ultima comenzé (OECD, 2001)
poniendo de manifiesto la existencia de sistemas educativos burocraticos
y gobernados por el mercado a principios de siglo y, mas recientemente
(OECD, 2012), ya aboga por una efectiva reforma basada en una “fuerte eco-
nomia y gestion del conocimiento”, dando por sentado que reducir a mini-
mos la intervencion estatal, liberalizar las politicas y establecer la rendicién
de cuentas por resultados es la estrategia clave para la modernizacién de
la educacidn. Por supuesto, no deberia escaparsenos que esos “resultados”
tienen que ver con lograr que la educacion superior sirva (sin cuestionarlos)
a los intereses corporativos, econémicos y lucrativos del mundo del trabajo
(Barnette, 2001).

La cultura performativa y la obsesion por los resultados.

Con frecuencia escucho decir que interpretaciones como la anteriormen-
te desarrollada no son mas que una mera especulacion, un juicio de inten-
ciones dificilmente comprobables. El andlisis de Stephen Ball (2002, 2003,
2006, 2010), del que ya hicimos una elaborada sintesis (Escudero y Trillo,
2015) y que ahora resumo, es una muestra fehaciente del modo c6mo se ver-
tebra la ideologia dominante en nuestro entorno mas inmediato; algo que se
hara todavia mucho mas evidente cuando en el siguiente apartado aporte los
resultados de nuestro andlisis del Programa Docentia.

Es cierto que el concepto de performatividad (Ball, 2002, 2003, 2010)
no tiene una traduccién directa en lengua castellana, pero se asocia a tér-
minos como resultados, desempefios, exhibiciones publicas, performances.
La performatividad supone la adopcién de un discurso normativo que aun
considerando formalmente los contextos confiere un valor prevalente a las
actuaciones (desempeios) y, sobre todo, a los logros (resultados, rendimien-
tos) de los sujetos (estudiantes, docentes u otros), asi como de las institucio-
nes escolares y sus proyectos. Consecuentemente, si eso y sélo eso es lo que
importa, se hace evidente que los estdndares, las competencias y los indica-
dores se constituyen en poderosos resortes para determinar y requerir per-
formances a profesores y centros, asi como para crear sistemas de rendicién
de cuentas que vigilen y sancionen sus realizaciones.
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Siendo asi, lo que resulta obvio en ese proceso es que al privilegiar los
desempefios (performances), lo que se enfatiza es lo externo, lo observable,
medible y cuantificable. De lo que se deriva que los resultados (rendimien-
tos), asf como los modos de hacer estandarizados que han de ser fielmente
seguidos cumplimentando procedimientos o protocolos, terminan por im-
portar mas que los significados; y ello hasta tal punto que podria decirse
que es el imperio del como respecto al qué y, sobre todo, al para qué. Buen
ejemplo de lo que digo lo encontramos en la actual fiebre por tasar, indexar
y cuantificar todo lo que vale: de tal modo que las organizaciones y las per-
sonas son reducidas a datos, a indicadores, a méritos reglados y selectivos, a
comparaciones y ranking, sometidos al imperio de lo util, practico, efectivo y
rentable (Ball, 2003; Ferreiro, 2010).

Silo anterior lo asociamos a lo que la OCDE (2012) califica como el nue-
vo escenario de la “economia y gestion del conocimiento”, lo que también se
aprecia es que se esta construyendo y legitimando un espacio de juego y de
poder ocupado ahora por Agencias nacionales e internacionales que se auto-
definen como independientes: en Espaiia, la ya mencionada ANECA y, en Eu-
ropa, The European Association for Quality Assurance in Higher Education
(ENQA) entre otras®. Es en esas organizaciones, ademas, donde encontramos
que se erige una nueva “clase de expertos tecndcratas” (Ozga, 2014) cuyo
papel actual va, ahora, mas alla de su funcién de “informar politica”, asumien-
do uno mucho mas influyente, encaminado a “formar politicas basadas en
evidencia”. De tal modo que estos nuevos inspectores se consolidan de hecho
como los protagonistas por excelencia en el disefio y la aplicacion de los me-
canismos de regulacion, vigilancia y sancion®.

Fuera como fuese, sin duda cuentan con un poder efectivo para fijar des-
empefios, indicadores y procedimientos de inspeccién, asi como para tomar
decisiones consistentes en la emision de juicios con consecuencias para los
paises y los poderes publicos, las instituciones, los profesionales y el alum-
nado (evaluaciones externas y estandarizadas que deciden sobre su presen-
te y su destino). Los Informes Pisa son un buen ejemplo de ello. En todo
caso, agrade o no ese proceder, no hay que ignorar que tales practicas de
evaluacidn se “justifican” por algo “tan democratico” como el derecho de la

4 El papel e influencia de estas Agencias es clave. En Espafia, ANECA regula el sistema de evaluacion; es
ella la que fija los criterios, el sistema de juicio y los procedimientos. Algunas Comunidades Auténomas
(CCAA) han creado, en concierto con ella, sus propias Agencias de Calidad.

5 ¢Cuales son sus méritos? ;Como se reclutan? ;De donde salen?, son preguntas que me vengo haciendo
hace tiempo.
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ciudadania a estar mejor informada, para asi hacer posible la “libre” eleccién
de servicios y proveedores (OCDE, 2012).

Como puede apreciarse, la 16gica mercantil se impone. Con el agravante
de que “la generalizacion de todas las formas de conducta a un régimen em-
presarial (prevalencia de una légica de oferta-demanda), puede servir por
si sola para disminuir o atin destruir la capacidad de una organizacién para
perseguir sus propdsitos, ya que se ve forzada a redefinir su identidad y con
ello su verdadero proyecto” (Ball, 2002, p.13).

Respecto a cudl es el modus operandi de la performatividad, Stephen
Ball lo explica claramente en el conjunto de las obras que referencio. Hay dos
conceptos clave en ese proceso.

En primer lugar, el de “desregulacion y re-regulaciéon”. Mediante éste,
dice Ball (2010), se establece un modelo de gobierno paradéjico con un
“descontrol bien controlado”: hay, si, descentralizacién de tareas y de res-
ponsabilidades, pero también la recentralizacién de objetivos, la estandari-
zacidon de modos de hacer y la sancién de resultados. Como consecuencia, la
presunta autonomia de las organizaciones no es tal, sometidas como estan a
criterios, estdndares e indicadores de productividad y excelencia; de las que
al final depende su acreditacién.

En este contexto, la profesionalidad docente, una vez que fue sometida
a sospecha y denostada por el discurso neoliberal, es reducida al seguimien-
to de directrices externas y a evaluaciones de resultados contables, fijados
por las Agencias y sus expertos. Esto, hasta tal punto que podria decirse que
no solo se quiere gobernar a las organizaciones educativas, sino también el
alma, la vida y las practicas de quienes en ellas trabajan, los docentes.

En segundo lugar, el concepto de “fabricaciones”: tratado expresamente
por Ball (2002; 2010), asi como otros analistas que se ocupan del mismo
tema (ver por ejemplo el nimero monografico de la revista Sisyphus. Journal
of Education, 2013), se refieren con ello al tipo de respuestas que tanto las
organizaciones como los sujetos elaboran para responder a ese estado de
regulaciéon y control. Sus expresiones son multiples. Algunas consisten en la
adopcidn de rituales bien sonantes, por ejemplo, a la hora de narrar pronun-
ciamientos grandilocuentes sobre si mismos, declarar méritos individuales,
formular grandes finalidades y principios en consonancia con directrices
superiores, etc. Otras, en la aplicacién y el suministro de rutinas (formas de
gestién micro), utilizadas para cumplimentar los procedimientos estable-
cidos y requeridos, las guias reguladoras, dejando la constancia debida de
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las tareas llevadas a cabo, la descripcién cuidadosa de las condiciones y re-
cursos con que se cuenta, asi como la satisfaccidn de criterios relativos a la
constitucion “participativa” de comisiones y, desde luego, el establecimien-
to de los propios mecanismos para dirigir y supervisar qué sera tomado en
consideraciéon y de qué manera se ira garantizando la calidad en los procesos
sucesivos de implementacion de lo acordado y comprometido.

Asf las cosas, se impone recapitular: Encontramos, por una parte, la ten-
siéon que indudablemente genera la contradicciéon de conceder autonomia
bajo fuertes esquemas de sobrerregulacion y control. Tenemos, por otra, la
enorme fatiga que provocan los excesos de una burocracia tan estéril como
extenuante al imponer la necesidad de cubrir numerosos y farragosos expe-
dientes. Como consecuencia indeseable de todo eso podriamos encontrarnos
con el hecho de que se estan cultivando identidades organizativas y docentes
simuladas, calculadoras, mas atentas a lo que han de mostrar y vender ha-
cia fuera, que a su propio desarrollo institucional y profesional mediante la
busqueda del sentido y la coherencia de la ensefianza y el aprendizaje uni-
versitario.

Analisis y valoracion del Programa Docentia®

Tomando como referente cuanto se acaba de explicar, las preguntas explo-
ratorias que serdn empleadas para llevar a cabo el andlisis del Programa
Docentia, pueden enunciarse en estos términos: ;En qué grado muestra ca-
racteristicas propias de la cultura performativa descrita? ;Qué “re-regulacio-
nes” prevalecen? ;En qué grado las respuestas de los centros y los docentes
pueden ser valoradas como auténticas o como meras “fabricaciones” (simu-
lacros)?

Hay que decir que la metodologia aplicada para explorar esos interro-
gantes ha consistido en un andlisis ideoldgico del discurso (Faircloug, 2008;
Keller, 2010; Pini, 2010). También, que los textos seleccionados son los do-
cumentos y guias oficiales dispuestas por ANECA, como marco regulador de
las tareas que han de ser llevadas a cabo por las instancias y los sujetos (pro-
fesores) afectados por el Programa Docentia.

6 Abundando en lo que dije en la primera nota al pie, es de rigor indicar que este apartado se corresponde
plenamente con lo que fue mi conferencia en Villahermosa y, por lo mismo, reproduce casi totalmente y
en su literalidad la parte que me correspondié desarrollar mas directamente en el articulo que publiqué
con el Profesor Juan Manuel Escudero Mufioz (véase: Escudero y Trillo, 2015).
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El Programa Docentia: ;qué aseguramiento de la calidad
docente?

Docentia es la denominacién comtinmente empleada para referirse al Pro-
grama de Apoyo a la Evaluacion de la Actividad Docente del Profesorado Uni-
versitario desarrollado por la ANECA. Concebido a finales del afio 2006 se
dio a conocer a las diversas Agencias Auton6émicas en febrero de 2007. Su
objetivo declarado es “apoyar a las universidades en el disefio de mecanismo
propios para gestionar la calidad de la actividad docente del profesorado uni-
versitario y favorecer su desarrollo y reconocimiento” (http://www.aneca.es/
Programas/DOCENTIA). Su legitimidad deviene del organismo que lo pro-
pone, ANECA.

La concepcion y el desarrollo del Programa.

No hay un dnico documento susceptible de analisis al que podamos acudir
para resumir lo esencial del Docentia. En su pagina web se presentan ocho
diferentes que se complementan, con un contenido extenso y por veces den-
so en el que también abundan las reiteraciones. Encontramos ahi el Modelo
y las Orientaciones para la elaboracion del disefio, y diversas aportaciones
sobre las Herramientas para la evaluacidn, la constitucion de las Comisiones,
las Directrices para el seguimiento, la Guia para la valoraciéon de la implan-
tacion, y el Proceso y la Guia de certificacién. Todo, en conjunto, bastante
prolijo.

En una primera y rapida visién cabe decir lo siguiente sobre el Docentia:
Como objetivo general sirve el declarado al inicio. El marco de las relaciones
entre las universidades y ANECA se define asi: “En el actual ordenamiento
del sistema universitario espaniol la garantia de la capacitacién y competencia
del profesorado descansa en las universidades. Del mismo modo, son las admi-
nistraciones publicas las que, a través de las agencias de evaluacion aseguran
el cumplimiento de unos estdndares bdsicos...” (Ver: http://www.aneca.es ).
Desde esa perspectiva, se autotitula como un proceso de evaluacion interno
en el que participan agentes externos. Su sentido ultimo va mas alla de si
mismo porque, dice: “la evaluacién de la actividad docente se entiende en este
Programa como parte de un sistema, desarrollado por una institucion, para
garantizar la calidad de los planes de estudio que imparte”; de ahf, la intrinse-
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ca relaciéon del Docentia con otros programas como el PEP, Academia y Veri-
fica. Ala postre, la idea basica que lo alienta es asegurar que las instituciones
disponen “de medios para garantizar que el profesorado estd cualificado y es
competente para ese trabajo”; tanto el de nueva contratacién como el experi-
mentado. Por fin, los efectos de este programa se hacen sentir directamente
sobre la politica de profesorado de las universidades en aspectos tales como
la formacién y desarrollo (por la via de la reflexién del profesor), la promo-
cion personal y profesional o los incentivos econdmicos (complementos re-
tributivos al profesorado).

Una lectura méas detenida llama nuestra atencion sobre los siguientes
aspectos declarados en el Modelo del Programa Docentia; a saber: Que pre-
senta un definicidn de la actividad docente, entendida como “el conjunto de
actuaciones, que se realizan dentro y fuera del aula, destinadas a favorecer
el aprendizaje de los estudiantes con relacion a los objetivos y competencias
definidas en un plan de estudios y en un contexto institucional determinado”;
lo que implica que se ocupa tanto de la labor docente desarrollada en el aula
como fuera de ella. Que presenta también una definicion de evaluacién de la
actividad docente, que concibe como “la valoracion sistemdtica de la actua-
cion del profesorado considerando su rol profesional y su contribucion para
conseguir los objetivos de la titulacion en la que estd implicado, en funcién del
contexto institucional en que ésta se desarrolla” Que las dimensiones a eva-
luar son la planificacidn, el desarrollo y los resultados de la ensefianza. Que
las fuentes y los procedimientos de evaluacion, al objeto de evitar sesgos,
asegurar la validez mediante el contraste de pareceres y dar voz a los eva-
luados, son el auto-informe del profesor; el informe de los responsables aca-
démicos y la encuesta a los estudiantes. Que todos ellos se pronuncian sobre
casi los mismos aspectos en los que se concretan las diversas dimensiones
mencionadas. Asi, en la dimensidn de planificacién se atiende a la eleccién
de asignatura, al programa de la misma y a la coordinacién docente; en la
dimensién de desarrollo se consideran las actividades de ensefianza-apren-
dizaje y los procedimientos de evaluacidn; y en la dimensién de resultados
se examinan los logros por los estudiantes de los objetivos formativos y las
iniciativas de revisiéon y mejora de la actividad docente por los profesores.
Por fin, que todo ello se hace conforme a los siguientes criterios de evalua-
cion de la actividad docente: adecuacion, que implica que responde a los re-
querimientos establecidos por la Universidad y el Centro; satisfaccién, que
conlleva generar una opinion favorable de los demas agentes implicados en
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el proceso, en especial de estudiantes, colegas y responsables académicos;
eficiencia, que estima el logro en los estudiantes de los objetivos previstos;
orientacién a la innovacién docente, entendida como una reflexion del profe-
sor sobre su propia practica que favorezca su aprendizaje.

Por ultimo, un analisis algo mas pormenorizado tanto de los anteriores
como de los demas documentos mencionados pone de manifiesto lo siguien-
te: En primer lugar, la existencia de hasta cuatro comisiones distintas para
afrontar este Programa, con la consiguiente exigencia de proceder a su confi-
guracion mediante la seleccidn y preparacion de sus miembros; a saber, una
Comision de evaluacién encargada por la ANECA (o agencia auton6émica) de
verificar y reconocer los procedimientos elaborados por cada universidad,
un Comité de evaluacion nombrado por cada universidad para valorar al pro-
fesorado, y también nombrados por la ANECA (o agencia autonémica) una
Comision de seguimiento para realizar el seguimiento del Programa en cada
universidad, ademas de un Comité de certificacion para certificar los resulta-
dos de la evaluacion docente. En segundo lugar, que como puede observarse
el objeto de evaluacion varia segin las comisiones, una se ocupa de evaluar
a los profesores, otra de evaluar el disefio para evaluar a los profesores, otra
de evaluar el proceso mientras se lleva a cabo, y otra de evaluar el informe
final. En tercer lugar, que cada una de ellas cuenta con Guias especificas para
orientar y facilitar su trabajo, en las que se proporcionan frases que iden-
tifican actividades docentes concretas mediante las que se especifican los
diversos aspectos que configuran las dimensiones antes sefialadas, asi como
expresiones valorativas para pronunciarse acerca de los mismos. Por ultimo,
que sin salirse del guidn que todo eso representa, cada universidad elabo-
ra su propio modelo, procedimiento, guia y herramientas, especificando en
algunos casos hasta el detalle las actividades docentes susceptibles de ser
evaluadas y la consiguiente cuantificacién que merezcan.

El Programa Docentia y 1a evaluacion del profesorado, contexto e
historia.

El propio documento que presenta el Modelo del Programa Docentia hace
una breve descripcion del estado de la evaluacion del profesorado universi-
tario en Espafa desde la década de los ochenta. Advierte que esa actividad
no habia alcanzado la sistematicidad y el rigor que algunos demandaban, ni
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siquiera pese a la promulgacion de la Ley Organica 6/2001 de Universidades
en la que se hacia mencién expresa a la obligatoriedad de la evaluacién de las
actividades docentes. Quienes vivimos ese tiempo universitario recordamos
que, en efecto, se hacian algunas cosas al respecto, pero con una dedicacién
muy desigual entre universidades, y eso pese a que casi todo se reducia a
elaborar y depurar cuestionarios para recabar las percepciones de los estu-
diantes sobre el quehacer de sus profesores. Si a eso afladimos la opacidad
de los resultados, la carencia absoluta de consecuencias, y las discrepancias
sobre la validez misma del proceso, se comprendera la desafeccién de es-
tudiantes, profesores y responsables académicos respecto a este tema. Asi
las cosas, se llevaba a cabo esa tarea de una manera un tanto ritual, carente
en gran medida de un modelo global de evaluacion del profesor, con escasa
o nula vinculacién con las acciones formativas del profesorado propuestas
por las universidades, y con escasa o nula repercusion en los concursos de
promocion del profesorado.

Sorprendentemente, esa cierta desidia en la practica contrasta con la
eclosion de una extensa e intensa literatura sobre la evaluacion del profe-
sorado durante todo ese tiempo (entre otros: Ahumada, 1994; Alvarez Rojo,
Garcia Jiménez, Gil Flores, 1999; Apodaca, 1998; De Miguel, 1991, 1998; Es-
cudero Escorza, 1991; Farland, Gullickson, 1998; Grad, 1998; Mateo, 2000;
Millman, Darling-Hammond, 1997; Rodriguez Espinar, 1998; Vidal, 1999;
Villa, Morales, 1993; Wilson, 1992), en la que sin duda hunde sus raices el
Programa Docentia, siquiera a nivel del discurso tedrico que explicita.

Segun esto, podriamos decir que Docentia llega a la universidad en un
tiempo en el que, para la mayoria y por diversas razones, la evaluacion del
profesorado no goza de buena reputacién: porque no sirve para nada, dicen
sobre todo los estudiantes; porque esta mal planteada, dicen los escasos pro-
fesores informados por la literatura antes citada; porque carece de rigory de
poder, sostienen sobre todo algunos responsables académicos que echan de
menos una pauta de actuacidon univoca e imperativa; porque supone una mo-
lestia o0 quizads una amenaza, sostienen los demas poco informados. El resur-
gir del tema con el Programa Docentia, en consecuencia, se recibe de manera
muy dispar, pero no con indiferencia, y las reacciones van desde el escepti-
cismo hasta la hostilidad pasando por el consentimiento y, en un menor gra-
do, la complicidad. Entusiasmo, ninguno. Sélo el axioma de la incorporacién
al EEES le proporciona alguna credibilidad (Pozo et al,, 2011).
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Un analisis cauteloso de las preguntas exploratorias planteadas

Comienzo por la valoracién de conjunto para, a continuacion, justificarla si-
guiendo el orden de las preguntas generales planteadas. Asi, sobre el Progra-
ma Docentia se puede decir sin ambages que es posible calificarlo como una
tecnologia performativa de control. Veamos los argumentos:

Una fuerte regulacion desde arriba del disefio de los planes de
evaluacion de la actividad docente que deben desarrollar las
universidades

Pese a la declaracidn inicial del Docentia de servir para “apoyar” a las uni-
versidades, lo que en realidad acontece es que impone en la practica una
manera casi Unica de proceder. La inquietud por no obtener la certificacidn,
necesaria por obligada, deja escaso margen de autonomia de las universi-
dades. No ha sido objeto de andlisis en esta ocasion, pero si se revisan las
propuestas de actuacién de las universidades se puede apreciar que lo que
se hace es reproducir el modelo de ANECA en gran medida. Lo que Docentia
dice en la “Guia para el Desarrollo de la Evaluacién Externa del Disefio” no
deja lugar a dudas: “.. recibidos los disefios de evaluacién de las universidades
en las condiciones fijadas por la convocatoria, la Comision de evaluacién pro-
cederd a valorar los disefios de manera colegiada... Si cumplido el plazo no se
hubiesen solventado las condiciones propuestas en el informe de evaluacion, el
disefio no serd certificado” (2008, p.6).

Segun esto, se hace evidente que la competencia de las universidades
de garantizar la capacitacion de su profesorado es una tarea que tiene que
ser tutelada por las administraciones publicas a través de las agencias de
evaluacidén. Segin esto, se pone de manifiesto una clara desconfianza de la
Administracion respecto a la Universidad a la que, segiin el ordenamiento
actual, hay que ponerle un tutor que vigile todas sus realizaciones. De este
modo, ademas, una de las cuestiones mas sensibles en el &mbito de la eva-
luacién como lo es la determinacion de Quién evalda, se resuelve jerarqui-
camente otorgandole esa prerrogativa a una Agencia que, recién llegada en
2002, viene para evaluar, mas autocratica que democraticamente, a institu-
ciones publicas muchas de ellas seculares. Ante lo cual, no pocos consideran
que esa tutela de la Administracion vulnera el principio, consagrado en la
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Constitucion espafola, de la Autonomia Universitaria, y en todo caso cercena
su potencialidad de erigirse en contrapunto del pensamiento oficial.

Un afan bastante irrelevante e inefectivo por reclamar datos
y determinados indicadores, que se revelan como “respuestas
fabricadas”

Asf es, respuestas mas orientadas a conseguir la certificacidén que se solicita,
que como garantia de que lo que se presenta responde no s6lo a la realidad
de los hechos sino también a lo que éstos pueden tener de mas “auténtico”.
La ambigiiedad (quizas calculada) del Programa Docentia genera nota-
bles imprecisiones en su desarrollo. El hecho de que llegado el caso quepa
imputarlas a las universidades por una inadecuada interpretacién del Do-
centia, es una evidencia mas del sometimiento de aquéllas a una cultura de
evaluacion difusa en la que siempre pueden ser cogidas en falta. Es cierto
que si consideramos las dimensiones que se evalian, Docentia no establece
el peso especifico (puntuacién ponderada) que deben tener tanto la planifi-
cacion como el desarrollo o los resultados; tampoco determina todas las ac-
tividades docentes que cabe incluir bajo esos tres epigrafes; eso queda para
las universidades. Pero, si observamos lo que se aplica de hecho, concluir
que todo se reduce a aspectos burocraticos es mas que probable. Veamos:

a) A nivel de planificacion, todo puede quedar en una mera relaciéon de
asignaturas impartidas, guias docentes presentadas, objetivos decla-
rados, condiciones de tiempo y espacio genéricas, recursos generales,
pero sin justificar argumentadamente los criterios didacticos emplea-
dos para su adopcién.

b) A nivel de desarrollo puede acontecer otro tanto, aspectos como el
porcentaje de asistencia al aula de los estudiantes, o la asistencia del
profesor a los 6rganos colegiados, el cumplimiento por éste del ho-
rario y de las fechas establecidas, su utilizacion de las TIC para fa-
cilitar materiales y mantener una comunicacién con los estudiantes,
o incluso la lengua vehicular utilizada en el aula (en el caso de las
universidades pertenecientes a comunidades bilinglies), son el tipo
de datos medibles que centran la atencidén; que poco dicen respecto
de la adecuada y razonable seleccion de contenidos, del interés de las
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tareas, del favorable clima de aula, de la coherencia y justicia en la
evaluacidn.

c) Finalmente, a nivel de resultados es evidente que el nimero de estu-
diante matriculados, las tasas de éxito, las convocatorias de evalua-
cién que precisan, sus declaraciones de satisfaccion junto con las de
los profesores sobre apenas unos descriptores generales, o en otro
orden la asistencia de los profesores a cursos de formacion, son datos
que no proporcionan una informacién relevante sobre la calidad de
los procesos de aprendizaje desarrollados por los estudiantes (no ex-
plican si la han comprendido o solo reproducido de memoria) y tam-
poco aclaran los procedimientos de evaluacion utilizados (;exadmenes
con tareas de memoria o rutina o proyectos para resolver problemas
complejos?); asimismo, su satisfaccion puede devenir de la consecu-
cion de un aprobado facil y, desde luego, que los profesores asistan a
cursos de formacién no implica que automaticamente lo apliquen en
el aula (ni que lo aprendido merezca serlo).

Pero hay mas, pues en el marco del Programa Docentia puede ocurrir
(sucede de hecho) que en algunas universidades los resultados puntiian mas
que la planificacién, o que en el desarrollo de la actividad docente la presen-
tacidn en tiempo de una guia docente en una plataforma virtual se puntie
mas que promover un clima de mutua interrogacion y didlogo en el aula so-
bre un contenido relevante. Siendo asi estarfamos ante un inequivoco ejem-
plo de lo que Ball llama “fabricaciones” que desvirtan el acceso a una infor-
macién “auténtica”. En este sentido, considérese, por ejemplo: la perversion
que puede suponer el subir las calificaciones de los estudiantes para que la
tasa de éxito no perjudique la imagen que se desea dar de sf mismo; o como
algunos profesores populistas pueden ganarse las voluntades de sus estu-
diantes para que en las encuestas de satisfaccién les valoren generosamente
(algo que si, siempre ha habido, pero no se contabilizaba precisamente como
un mérito).
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Un discurso regulador con énfasis en determinados elementos
formales de la actividad docente

Asi es, importan los aspectos formales como la cumplimentacién de formula-
rios, la elaboracion de guias, la utilizacion de plataformas virtuales, la coor-
dinacion de practicas y de programas de intercambio para estudiantes, etc.;
mientras que se desconsideran otros mas “auténticos”, como lo supone el
asumir una responsabilidad formativa con los estudiantes y, en concreto, a
través del desarrollo de las competencias.

Sin duda la adopcién del denominado Modelo de Ensefianza centrado
en las Competencias es uno de los pilares clave sobre los que se edifica el
EEES. Mucho se ha polemizado sobre lo acertado o no de hacerlo y sobre
cémo debemos entender las competencias (Gimeno, 2008). Pero no es ahora
el momento de retomar ese debate, que permanece abierto, sino simplemen-
te constatar que es asf, y que nadie puede negar que la reforma de los planes
de estudio universitarios que se llevé a cabo en Espafia mediante la adopcién
del Proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003, 2006) las asume como una
dimensidn clave.

En cualquier caso, lo que interesa destacar como ejemplo de “descon-
sideracion®, es que esa responsabilidad docente de promover el desarrollo
de las competencias propias de una titulacién en sus alumnos, no se evalua;
no esta presente -no al menos de la manera destacada que le corresponde-
ria a la vista de lo que representa para el disefio de los planes de estudio-,
entre los indicadores que contempla el Programa Docentia (Trillo y Méndez,
2010). Evidenciando al fin lo que es mas importante: que la actividad forma-
tiva —la actividad docente mas “autentica”—, se olvida.

El modelo de gobierno que subyace al Programa Docentia es una
buena muestra de la desregulacion re-regulada.

Como vimos, Stephen Ball (2003) denuncia una forma de ejercer el gobier-
no que, a través de declaraciones grandilocuentes, como por ejemplo la que
relaciona autonomia con innovacién y calidad, aparentemente no s6lo con-
cede sino incluso alienta una mayor libertad de accion a las instituciones
publicas, pero que en la practica, por el temor inducido en sus destinatarios
a las consecuencias negativas del ejercicio de esa supuesta libertad, termina
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por conducirles al exacerbado cumplimiento de una normativa que lo regula
todo de una manera casi obsesiva.

A riesgo de repetirnos, conviene recordar que Ball (2003), inspirandose
en el concepto de “gerencialismo” de Berstein (1996), le llama a esto “des-
regulaciéon re-regulada”, lo cual supone una forma de gerencia (de poder)
que, mediante evaluaciones, informes y retribuciéon por desempefio, dejan a
la mayoria de los subalternos “expuestos” a los mecanismos de control”. Tal
cual lo que hace el Docentia.

Pero lo mas extraordinario de esta forma de gobernar, es que para im-
ponerse no necesita apenas ejercer la violencia, porque lo que se consigue es
“inculcar performatividad en el alma del trabajador” (Ball, 2003, p. 90). Pen-
sando en los profesores, que son los que nos ocupan, sostiene que seducidos
por los discursos sobre la excelencia y el éxito “caen en la performatividad
debido a la diligencia con que intentan cumplir los nuevos imperativos de la
competicion y el logro de objetivos” (Ball, 2003, p. 92); que introyectan por
tanto una racionalidad técnica, mas preocupada por cdmo hacer lo que les
dicen que hagan, que por reflexionar y posicionarse al respecto. Pues bien,
un buen ejemplo de esto podemos encontrarlo en los auto-informes del Pro-
grama Docentia, en los que los profesores se ven impelidos a “fabricar” una
imagen de si mismos que se ajuste al modelo: haciendo lo que sea por sobre-
salir o por sobrevivir.

Es especialmente interesante lo que destaca acerca del “desgaste” que
todo esto genera en la personalidad del profesor, hasta el punto de llegar a
modificar lo que significa. Si, impresiona como opera esa funcién de desgas-
te, minando la identidad del docente; dice Ball (2003, p. 89) que: “Al profe-
sor se le responsabiliza de su desempeiio, pero no de lo correcto o adecuado
del mismo; s6lo del cumplimiento de requisitos exigidos por la auditoria”.
“Como consecuencia de lo anterior, los profesores han perdido la posibilidad
de exigir respeto, excepto en términos de desempefio. Han sido sometidos a
un discurso de escarnio y no pueden ya hablar por si mismos para participar
en el debate publico acerca de su practica” (Ball, 2003, p. 89).

Pues bien, también esto se hace patente a través de la aplicacion del
Programa Docentia. La presion es tal, que ya no resulta inaudito escuchar a
alguien de nuestro entorno decir que un buen profesor, a tenor del desidera-
tum descrito, seria aquel que alcanza una buena puntuacion en el Programa
Docentia. Es “la primacia de la “razdn instrumental”. Que ignora la necesi-
dad de un consenso, previo debate, para definir algo tan complejo e incierto
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como es lo que entendemos por ser un buen profesor (De Miguel, 1998; Za-
balza, 2002, 2003).

A modo de recapitulacidn, cabe decir que esta aproximacion al Programa
Docentia lo que pone de manifiesto es que se trata de un programa que conci-
be y caracteriza el desempefio profesional en virtud del cumplimiento de una
serie de reglas generadas e impuestas desde fuera. Seglin esto, responder al
Docentia representa un ejemplo mas de evaluacién meramente orientada al
rendimiento de cuentas, con una intenciéon sumativa (de acreditacién), que
incrementa el control y supone una amenaza para el profesorado.

Reflexion final

El andlisis realizado del Programa Docentia pone de manifiesto la extensién
e influencia de la cultura performativa en la universidad espafiola. Su im-
posicién, como modelo de evaluacion del profesorado, esta transformando
-yo dirfa incluso que desvirtuando- lo que se considera mas valioso de la
profesion docente. Lo que sucede es que la fiebre por los procedimientos
formales, elude cualquier reflexion y discusidn relevante sobre el caracter
complejo, interpretativo, reflexivo, situado e inevitablemente controvertido
de la docencia en la universidad. Asi, obnubilados por el cémo, se dejan de
lado los qué, los por qué y los para qué.

En otro lugar ya comparti esta reflexion (Escudero y Trillo, 2015): Si los
legisladores y los expertos que sostienen y aplican el Programa Docentia y
otros similares, son conscientes de sus efectos (y no pueden no serlo), sélo
caben dos posibles explicaciones. Una, que ellos mismos son “fabricadores”
de regulaciones que no generan sino apariencias. Dos, que sus propdésitos,
en realidad, estan destinados a crear un tipo de instituciones y docentes per-
manentemente desestabilizados, inseguros, dependientes de sanciones ex-
ternas y calculadores. Mas preocupados por hacer lo mandado desde arriba,
segln la légica perversa de la oferta y la demanda, que por el compromiso
y la tarea de conferir sentido a lo que hacen, conforme a su condicién de
agentes atentos y sensibles, auténomos y criticos respecto a los verdaderos
retos que en estos tiempos tiene planteada la formacion de profesionales en
la universidad.

Por supuesto, seria irrespetuoso ignorar que, incluso bajo unas condi-
ciones como las analizadas, no es descartable que haya habido Facultades,
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Titulaciones y Docentes con suficiente capacidad de resistir con inteligencia.
Sin duda es posible.

Si, hay alternativas. Una evaluacién educativa concebida como identifi-
cacion de necesidades y como ayuda para la mejora; una evaluacién ética
que preserva la coherencia entre fines y medios; una evaluacién democrati-
ca, que define el criterio de calidad de una manera contextualizada y parti-
cipativa. Pero, para eso, resulta imprescindible recuperar primero el debate
sobre los valores, afrontar sin dilaciéon una reflexion compartida sobre los
dilemas éticos de la formaciéon docente. El Profesor Juan Manuel Escude-
ro Mufioz lo expres6 de un modo sucinto y brillante cuando dijo: “podrian
idearse proyectos de centros y aulas acaso eficaces, rentables y excelentes
en el mejor de los supuestos. Pero, privados de una cierta vigilancia moral,
correrian serios riesgos de ser y devenir radicalmente inhumanos, injustos y
antidemocraticos” (Escudero, 2011, p.94).

Si, claro que importa ser un profesional reflexivo, pero importa tanto o
mas saber cudles son los principios y valores desde lo que se acomete esa re-
flexion. Situarse respecto de la dicotomia arriba planteada es, en mi opinidn,
una obligacién inexcusable para todo docente. Mas aun si se aspira a resistir
a la colonizacién de la cultura performativa.
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UNA CONTEXTUALIZACION LINGUISTICA, RACIAL Y
POLITICA DE LA EVALUACION DE LOS PROGRAMAS DE
MAGISTERIO EN ESTADOS UNIDOS

JAMES A. GAMBRELL!
JUAN A. FREIRE?

Resumen

EN ESTE APARTADO se plantea el problema de la inequidad racial e injusti-
cia; sefialan las consecuencias de las reformas educativas que han genera-
do ain mas competicién y mas requisitos en los examenes estandarizados
como estrategia para recompensar a las escuelas que emplean métodos de
innovacién. Sin embargo, la mayoria de estos fondos estan destinados a es-
cuelas en comunidades ricas, blancas y angloparlantes. Por lo que cuando
los estudiantes lingiiistica y culturalmente desatendidos no se benefician,
una vez mas.

1 r.James A. Gambrell es profesor en la Escuela de Postgrado de Educacion en Portland State University
2 Es profesor en el departamento de Teacher Education en la universidad Brigham Young, en Provo, Utah.
Agradecemos a las doctoras Esperanza de la Vega y Anita Bright por sus contribuciones en el programa
Bilingual Teacher Pathway y el ESOL Endorsement en la universidad de Portland State. El liderazgo de
estas académicas en el campo de la justicia social ha inspirado este capitulo. El modelo de la formacién
de maestros desde una perspectiva lingiiistica y culturalmente relevante en el programa de magisterio
de Portland State es un modelo a seguir. También agradecemos su labor en la eliminacién de barreras
educativas para los estudiantes bilingiies, sus familias y sus comunidades en Oregon, Estados Unidos.
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Introduccion

Esta foto es de un cartel que publicita una escuela con un programa de edu-
cacion bilingtie llamado de doble inmersién (en inglés, dual language educa-
tion). Este cartel dice en espafiol: “Inmersion Espafiol/Inglés jLlame AHORA
para Inscribirse!”. Debajo de estas palabras hay un namero de teléfono que
hemos omitido por motivos de confidencialidad.

Cualquiera en Estados Unidos que vea este cartel y que disfrute de pri-
vilegios lingiiisticos (el saber inglés), es muy posible que responda de una
forma positiva y con emocidn expresando gratitud por la oportunidad que
ese programa bilingiie ofrece a los estudiantes a que aprendan un segundo
idioma. Los programas de doble inmersiéon en Estados Unidos son un tipo
de programa educativo bilingiie en el que los alumnos aprenden todas las
asignaturas en inglés y en un segundo idioma. El segundo idioma tiene que
ser impartido por lo menos durante un 50% del tiempo, y estos programas
duran por lo menos cinco afios académicos (Crawford, 2004). Los programas
de doble inmersion se han propuesto como programas ideales para cerrar
la brecha académica entre los alumnos que disfrutan de privilegios racia-
les, lingliisticos y econdmicos con aquellos que no los disfrutan (Collier &
Thomas, 2004; Lindhom-Leary, 2001). Sin embargo, en los ultimos afios, la
literatura ha cuestionado si los programas de doble inmersién estan sien-
do disefiados con fines equitativos o con fines neoliberales (Cervantes-Soon,
2014; Valdés, 1997). Muy frecuentemente, el ciudadano comun que ve este
tipo de carteles lo hace desde una perspectiva acritica sin considerar como
estos carteles a pesar de promocionar programas educativos bilingties, no lo
hacen de una forma bilingiie. Esta foto es de un cartel exclusivamente escrito
en inglés, y no en espafiol o en ambos idiomas. Este cartel es una practica
escolar neoliberal que esta enfocada inicamente en captar la atencion de la
poblacién de habla inglesa, a expensas de no preocuparse en captar la aten-
cion de la poblacién de habla hispana. En este capitulo utilizamos la teoria
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teoria critica racial (TCR) al igual que LatCrit, una de las subcategorias de
TCR. Mediante el uso de estas teorias, uno puede apreciar que este cartel de
doble inmersion ejemplifica herramientas de TCR y LatCrit, tales como la
inocencia racial blanca, y la convergencia de intereses, las cuales definire-
mos y trataremos en nuestra proxima seccion.

Ante la problematica del racismo y el neoliberalismo en las escuelas con
programas de doble inmersidn, uno podria preguntarse como se pueden
asegurar practicas escolares equitativas mediante los programas de magis-
terio (programas de preparacion del profesorado en primaria y secundaria)
y la evaluacion de los programas de magisterio, tal y como la evaluacién uni-
versitaria mediante la agencia del Consejo de la Acreditaciéon de Programas
de Magisterio (Council for the Accreditation of Educator Preparation), cono-
cida como CAEP por sus siglas en inglés. CAEP es una agencia de evaluacién
y acreditacion que sirve como evaluadora de la preparacién del docente de
primaria y secundaria en las universidades, incluyendo en los programas de
magisterio en Estados Unidos.

Nuestro cometido como profesores en universidades de Estados Unidos,
es poner nuestro granito de arena para el avance de la equidad y el desarro-
llo de la conciencia sociopolitica de nuestros estudiantes, al igual que en el
lector de nuestro trabajo académico. Es por ello por lo que consideramos ne-
cesario enfocarnos en la situacion lingliistica, racial y politica de las agencias
de evaluacion de los programas de magisterio. En concreto, el objetivo de
este capitulo es proveer esta contextualizacion en la que se encuentran es-
tas agencias de evaluacion universitaria en Estados Unidos. Para ello, en pri-
mer lugar, comenzaremos con una seccion sobre la TCR y LatCrit. Tras esta
seccion, contextualizaremos la situacion politica en la que los programas de
magisterio y la evaluacion de estos se encuentran. Para ello, haremos refe-
rencia a las reformas educativas neoliberales y a la influencia neoliberal en la
educacién de doble inmersién en el estado de Utah. En la siguiente seccion,
presentaremos el CAEP como una herramienta mas del movimiento neolibe-
ral en los programas de magisterio. En la siguiente seccién, comentaremos
cémo, a pesar de la influencia neoliberal, el programa de magisterio de la
universidad de Portland State (en inglés, Portland State University o PSU)
consiguio cubrir las necesidades de los alumnos minoritarios mediante dos
nuevas iniciativas. Concluiremos este capitulo apuntando a cémo la contex-
tualizacion de la evaluacion de los programas de magisterio revela que esta
evaluacion sirve para perpetuar programas neoliberales que ponen las ne-
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cesidades de los estudiantes mayoritarios antes que las de los minoritarios,
lo que tiene un evidente efecto negativo en las escuelas, tal y como hemos
apuntado con el cartel con el que hemos empezado este capitulo.

La Teoria Critica Racial (TCR) y LatCrit

En este trabajo empleamos la TCR (Delgado 2009; Delgado & Stefancic,
2001; Ladson-Billings, 1998; Taylor, 2006), con un enfoque en lo que en Es-
tados Unidos llamamos LatCrit (Solérzano & Delgado Bernal, 2001). La TCR
es una forma de oposicién académica para “descubrir inequidad racial e in-
justicia legal” que “informan estrategias y resistencia” en las comunidades
de color (refiriéndonos a diferentes razas minoritarias) (Taylor, 2006, p. 72,
traduccién propia). La TCR denuncia privilegios entre aquellos que son ca-
talogados como blancos a partir de lo que en realidad es una construcciéon
social. La TCR denuncia este privilegio centrandose en temas populares ta-
les y como: el racismo institucional, las microagresiones (cualquier tipo de
acto consciente o inconsciente que denigra la raza de un individuo), macroa-
gresiones (una combinacién de racismo institucional y microagresiones), la
deconstruccion de mitos en cuanto al daltonismo racial (el negarse a ver los
diferentes colores raciales y sus diferentes necesidades) en las instituciones
educativas, la promocion de voces y narrativas de la gente de color, conver-
gencia de intereses (explicado mas adelante), y la normalizacién del racis-
mo— tanto a nivel universitario como en los mismos estatutos y politicas,
y por ultimo, la propagacién de los valores de la poblacién blanca y de clase
media como la normativa a seguir (Litowitz, 2009; Smith & Stovall, 2008). La
TCR incorpora pedagogia critica que demanda que los estudiantes evaltien
sus relaciones de poder y suposiciones subyacentes en relacién con sus idea-
les educativos (hooks, 1994; 0’Sullivan, 1999), con el fin de promocionar una
educacién emancipatoria, liberar a los estudiantes de sistemas educativos
opresivos, motivar al alumnado minoritario a acceder a la educacién supe-
rior y a mejorar su movilidad social (Taylor, 2009).

LatCrit es una subcategoria de la TCR que se centra en las necesidades
especificas y relevantes de la poblacidn latina y la interseccién entre temas
tales y como lenguaje, inmigracion, y estado socioecondémico. LatCrit destaca
las experiencias de opresidn unicas en los estudiantes latinos y sus familias
en el ambito del sistema educativo, incluyendo cémo politicas en la educa-
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cion superior, evaluacion universitaria, y politicas estatales tienen un efecto
dominante en las vidas de la poblacién latina.

Una de las herramientas de TCR y LatCrit es la convergencia de intere-
ses. La convergencia de intereses proviene de la agenda neoliberal que pre-
sume que las condiciones sociales para los individuos de color mejoraran
tras reformas prolongadas del sistema judicial (Parker & Lynn, 2009). En
concreto, el concepto de convergencia de intereses se refiere a politicas en
la que las comunidades de color sola y inicamente se benefician cuando és-
tas también benefician los intereses de los blancos (Bell, 1980). En el area
sociolingiiistica, Ladson-Billings y Tate (1995) denuncian que en Estados
Unidos, el aprendizaje de idiomas s6lo se convierte en prestigioso cuando
los estudiantes blancos son parte de este aprendizaje. Por ejemplo, el cartel
que introdujimos al principio de este capitulo es un ejemplo de convergencia
de intereses. Este cartel esta disefiado para favorecer a la poblacién blanca
de habla inglesa, a pesar de que de forma indirecta también favorece a la
poblacién latina.

El concepto de la inocencia racial blanca esta estrechamente relacionado
al de convergencia de intereses, y a la idea de politicas educativas que pro-
mueven ideologias que supuestamente “ayudan” a los estudiantes racial y
lingliisticamente marginados (Orozco, 2014). Bajo este concepto, la retérica
de los estatutos educativos parte de narrativas daltonistas de igualitarismo
que minimiza el contexto histérico del legado dafiino de la supremacia blanca
en Estados Unidos. Cuando las estrategias educativas fracasan en conseguir
los resultados deseados, es el estudiante, y no la estrategia, quien se etiqueta
como deficiente, librando asi de toda responsabilidad de opresién racial a los
opresores (Ladson-Billings, 1998). Un ejemplo de la inocencia racial blanca
seria que no se haya incluido a la poblacidn latina en el disefio del cartel que
comentamos al principio de este capitulo, que se haya esperado que estos
se registren, que haya baja registracion del alumnado latino y que se eche la
culpa a la poblacién latina tachandoles de desinteresados en estos progra-
mas. Nuestro compromiso estd en apoyar tanto a las familias de color como
al profesorado bilingiie a navegar con éxito las aguas complejas debido a las
relaciones raciales en el sistema educativo de Estados Unidos. Los contex-
tos en los que los maestros bilinglies trabajan se sitiian en los contextos de
convergencia de interés e inocencia racial blanca. Las agencias como CAEP
necesitan demostrar un entendimiento sociopolitico ante estas dindmicas
raciales en las que los profesores de doble inmersion y otros profesores en
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general se encuentran. La evaluacion universitaria debe estar proyectada a
promover equidad y apoyar a los profesores y a las familias de color. Sin em-
bargo, reconocemos que esto puede ser una gravosa tarea de realizar debido
al clima neoliberal en el sistema educativo de Estados Unidos.

El Neoliberalismo en la Educacion de Estados Unidos

En 1983, el Comité Nacional de Excelencia en Educacién declaré que Esta-
dos Unidos habia llegado a ser una “nacién en riesgo”, ya que la educacién
publica estaba decayendo a un nivel catalogado como mediocre (Ravitch,
2010). A partir de este informe y otros, los legisladores en Estados Unidos
se preocuparon al ver que las décadas de progreso en los examenes estan-
darizados comenzaron a decrecer (Delandshere & Petrosky, 2003). A nivel
histérico, los estudiantes con privilegios lingiiisticos, raciales y econémicos
siempre han tenido mas éxito académico que los estudiantes sin estos pri-
vilegios (Ladson-Billings, 1998). Esto nunca se presentdé como una sincera
preocupacion o alarma por parte de los legisladores en Estados Unidos. Sin
embargo, cuando los resultados de los examenes de los estudiantes blancos
empezaron a disminuir, se declaré una crisis educativa a nivel nacional para
subir los resultados de todos los alumnos, esta vez incluyendo a los estudian-
tes minoritarios, lo cual es buen ejemplo de como funciona la convergencia
de intereses en la educacién publica en Estados Unidos (Stovall, 2013).
Como parte de las reformas educativas de los estandares curriculares en
la década de 1990, los legisladores y administradores educativos exigieron
establecer un sistema de estandares profesionales y medios de evaluacién
enfocados exclusivamente en los resultados académicos. Sin embargo, esta
medida no incluy6 un enfoque en la calidad y efectividad de los diferentes
componentes del sistema educativo estadounidense (Butram & Waters,
1997). Thompson (2001) mantiene que las reformas de los estandares se
pueden dividir en dos movimientos con objetivos distintos pero con un mis-
mo nombre. A un movimiento politico, Thompson le denomina “reformas
de exdmenes estandarizados curriculares auténticos’, mientras que al otro le
denomina “reformas de exdmenes estandarizados de consecuencias de alto
riesgo’, (p- 1, traduccion propia). Thompson mantiene que el primer modelo
se preocupa por la equidad educativa y que provee bastantes apoyos a los
maestros y a los estudiantes. Por el contrario, el segundo modelo culpa a
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los maestros, e implementa sanciones econémicas y cierre de escuelas con
una mayoria de estudiantes lingiiistica y culturalmente desatendidos. Asi-
mismo, Ravitch (2010) explica que este segundo movimiento secuestrod y re-
emplazo6 al primero. Los teéricos de la TCR aseguran que los examenes de las
“reformas de los exdmenes estandarizados de consecuencias de alto riesgo”
producen varias consecuencias: 1) maltratan a los estudiantes de color por
calificarlos como deficientes (Ladson-Billings, 1998), 2) aumentan los mitos
de daltonismo y meritocracia (Delgado & Stefancic, 2001), 3) amplian los es-
tereotipos que promueven que los estudiantes de color son perezosos o inca-
paces (Steele, 2009), y 4) no analizan los resultados de los exdmenes estan-
darizados de los estudiantes dentro del contexto histérico de opresion racial
educativa (Taylor, 2009). Estas reformas neoliberales se perpettian dentro
del contexto de la inocencia racial blanca que anteriormente presentamos.

Las leyes y politicas educativas neoliberales se formularon para cerrar la
brecha académica entre los alumnos que disfrutan de privilegios lingiiisticos,
raciales y econémicos con aquellos que no los disfrutan (United States De-
partment of Education, 2002). Sin embargo, después de mas de treinta afios
del movimiento neoliberal en la educacion de Estados Unidos, los resultados
académicos no han subido para los estudiantes lingiiistica y culturalmente
desatendidos. Los teéricos de la TCR argumentan que las comunidades de
color hispanohablantes estan mas desatendidas que antes de que se inicien
estas reformas neoliberales (Gillborn, 2009). Parte de este problema se ex-
plica porque al haberse disefiado estas politicas desde una perspectiva de
inocencia racial blanca, las comunidades de color no tuvieron voz ni voto en
el desarrollo de las politicas que supuestamente tenian que ayudarles (Oroz-
co, 2014). De esta forma, los politicos y administradores educativos culparon
a los estudiantes de color y a sus familias etiquetandoles como deficientes e
implementando medidos econémicos punitivos.

No Child Left Behind

No Child Left Behind (NCLB), 2002, es un ejemplo devastador de leyes que
implementan sanciones econémicas e inocencia racial blanca desde un pun-
to de vista de la TCR (Ravitch, 2010). El propdsito de NCLB es “cerrar la bre-
cha académica [entre los estudiantes blancos y los de color] de manera res-
ponsable, flexible y con la opcién de que ningtn estudiante se quede atras”
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(United States Department of Education, 2002, p. 1, traduccién propia). El
aspecto de la “manera responsable” de la NCLB se cumple a través de una se-
rie de exdimenes académicos, generado por los estados, para demostrar “pro-
greso mediano anual”. Para cumplir con el requisito del “progreso mediano
anual”, los maestros especialmente los de los grupos de estudiantes histéri-
camente desatendidos tienen que invertir mayor tiempo en preparar a estos
estudiantes para los examenes estandarizados (Ladson-Billings, 2009), sin
recibir los recursos ni medios para que esto se pueda llevar a cabo. Este en-
foque miope en el progreso mediano anual hizo que los exdmenes estandari-
zados fuesen el medio primario en la evaluacién de la calidad de las escuelas
(Delandshere & Petrosky, 2003). Los exdmenes de alto riesgo, en la mayoria
de los estados de Estados Unidos, no incluyen las culturas ni los idiomas de
los estudiantes minoritarios, y normalmente son competitivos en lugar de
colaborativos. Debido a que NCLB implementa una serie de sanciones eco-
ndémicas a las escuelas que no suben su progreso mediano anual (Public Law
107-110, 2002), Taylor (2006) sefiala que NCLB ha generado un sentido de
miedo entre los maestros y los estudiantes lingiiistica y culturalmente desa-
tendidos. Desafortunadamente, NCLB ha hecho daifio a los estudiantes a los
que asegura ayudar, a la vez que ha culpado a estos mismos estudiantes por
sus bajos resultados académicos, lo cual es un ejemplo de la inocencia racial
blanca (Darling-Hammond, 2007).

Reformas Educativas Post-NCLB

A pesar de las esperanzas que albergaban muchos académicos en Estados
Unidos, la administracién de Obama ni revoc6 NCLB ni reemplaz6 el requi-
sito de los mandatos de responsabilidad con opciones “flexibles”, Race to
the Top (RTTT) cre6 ain mas competicion y mas requisitos en los examenes
estandarizados (Shapiro & Gross, 2013). La iniciativa RTTT es un mandato
ejecutivo presidencial formado para proveer oportunidades de innovacién
y de aumentar los éxitos del sistema de educacién publica estadounidense
(United States Department of Education, 2009). RTTT también incluy6 opor-
tunidades para la implementacidn de reformas educativas, coordinacién de
kindergarten a las universidades, y reformas de escuelas individuales para
mejorar resultados académicos de los estudiantes. Ademas de esto, en lugar
de quitar fondos econ6émicos a las escuelas, una diferencia clave de RTTT es
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la iniciativa recompensa a las escuelas que emplean métodos de innovacidn.
Sin embargo, la mayoria de estos fondos estan destinados a escuelas en co-
munidades ricas, blancas y angloparlantes. Por lo que cuando los estudian-
tes lingliistica y culturalmente desatendidos se benefician, una vez mas, se
produce una convergencia de intereses. Otra de las criticas a RTTT es que
mientras ésta se enfoca en proveer estos fondos a comunidades blancas, por
otro lado, las sanciones a las comunidades de color iniciadas por NCLB toda-
via se encuentran en vigor.

RTTT representa una iniciativa adicional en lugar de una revocacién de
NCLB. Las sanciones econdmicas de NCLB todavia ponian en riesgo a los es-
tudiantes lingtiistica y culturalmente desatendidos y a las escuelas a las que
estos alumnos asistian. Aunque RTTT ofrece un poco mas flexibilidad a los
estados en la manera de evaluar los exdmenes estandarizados, los acadé-
micos de la TCR argumentan que los mismos problemas asociados con las
reformas neoliberales continian porque RTTT permitia que laley NCLB con-
tinde. Por ejemplo, los requisitos de examenes de alto riesgo y las sanciones
econOmicas por falta de demostrar progreso mediano anual contintian (Smi-
ley & West, 2012). Stovall (2013) sefiala que RTTT es simplemente “mas de
lo mismo” en lo que tiene que ver con los impactos a los estudiantes de color
y a sus maestros (p. 33, traduccion propia).

Como respuesta a los fracasos de la mejora de las condiciones educati-
vas para los estudiantes lingiiistica y culturalmente desatendidos por NCLB
y RTTT, muchos propusieron un sistema de estandares nacionales (en vez
de estatales) con la esperanza de que estos solventen las inequidades acadé-
micas. Con las contribuciones de organizaciones educativas independientes,
filantropos y fondos econémicos destinados a RTTT, se crearon los Common
Core State Standards (CCSS). Los CCSS son estdndares que dictan el curri-
culo educativo. Los CCSS ofrecen varios modelos con los que evaluar a los
estudiantes en lugar de solamente utilizar exdmenes de alto riesgo (Com-
mon Core State Standards Initiative, 2013). Cuarenta y seis estados adopta-
ron los CCSS como sus estandares académicos principales en el aprendizaje
de matematicas e inglés. Sin embargo, muchos estados todavia evaliian a los
estudiantes por medio de los exdmenes estandarizados para cumplir con los
requisitos de NCLB.

NCLB se encuentra en periodo de transicion. A finales de 2015, el con-
greso en Estados Unidos decidié reemplazar NCLB por la ley Every Student
Succeeds Act (ESSA) (United States Department of Education, 2016). ESSA
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empezara a tomar efecto en el afio académico 2017-2018. Los impactos de
CCSS y ESSA son dificiles de descifrar hasta que se hayan llevado a cabo las
investigaciones pertinentes. Sin embargo, el lenguaje utilizado en ESSA es
muy parecido al de NCLB y muchos académicos criticos mantienen que las
normas inherentes en ESSA permitiran que la opresiéon de los estudiantes
lingliistica y culturalmente desatendidos se continuard dando. De hecho, de-
bido a que las comunidades a las que ESSA y los CCSS impactan negativa-
mente no contribuyeron al desarrollo de la ley, cuando el fracaso de la ley
sea inminente, una serie de académicos criticos mantiene que, en lugar de
criticar los defectos de la ley, dentro de poco los legisladores culparan a los
estudiantes de color y a sus maestros, lo que una vez mas ejemplifica la ino-
cencia racial blanca (Ladson-Billings, 2009; Orozco, 2014). Lo que esta por
ver es como los educadores implementan los CCSS y las pautas indicadas en
ESSA. Al igual que si los maestros tienen en cuenta las necesidades e intere-
ses de sus estudiantes histéricamente desatendidos, sus experiencias y ma-
neras de conocer (Kasun, 2016), y cdmo estos maestros se comunican con
estos estudiantes, sus familias y sus comunidades. Si esto se da, es posible
que se llegue a superar los efectos dafiinos de ESSA, ya que esto fue disefiado
para la poblacién estudiantil blanca.

Como no tenemos autoridad ni influencia para cambiar las leyes racistas,
nuestra labor es crear programas para formar a maestros que respondan a
este clima neoliberal que desmantelen las barreras de inequidad de los estu-
diantes linglistica y culturalmente desatendidos. Algo que seria de esperar
que se lleve a cabo mediante agencias de evaluaciéon como CAEP. En nuestra
labor de formar maestros que respondan a las realidades lingtiisticas de los
estudiantes linglifstica y culturalmente desatendidos, en la siguiente seccién
contextualizamos las leyes de normas del uso de idiomas dentro del sistema
educativo estadounidense.

Leyes del uso de idiomas en las Escuelas de Estados Unidos

Antes de laley de Educacién Bilingiie (1968) (Bilingual Education Act, 1968),
no existia una politica educativa nacional oficial sobre el uso de idiomas en
el sistema educativo de Estados Unidos (Crawford, 2002). Crawford (2004)
afirma que este modo de instruccién laissez faire cred condiciones en las
cuales se reprimieron los idiomas natales de los estudiantes que hablaban
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inglés como segundo idioma. Con la meta de cerrar la brecha econdémica en-
tre angloparlantes y los que no hablaban inglés, el congreso estadounidense
implemento la ley de Educacion Bilingtie (Title VII of the Elementary and Se-
condary Education Act of 1968), lo cual abrid la posibilidad de solicitar fon-
dos econdémicos para investigaciones en el campo de la educacién bilingtie.

La decisi6on unanime de la Corte Superior de Estados Unidos Lau v. Ni-
chols (1974) dio fuerza al movimiento de educacién bilingiie porque hizo que
la oportunidad de acceder al contenido académico llegase a ser un derecho
humano en lugar de que la educacion bilingiie sea un lujo. Mediante Lau v.
Nichols, 1a Corte Superior de Estados Unidos oblig6 a los distritos escolares,
y no a los estudiantes ni a sus familias, a que eliminaran barreras lingiiisticas
para que los estudiantes puedan acceder al contenido académico. Ademas de
esto, la decision federal Castarieda v. Pickard (en el quinto distrito de la Corte
Federal, 1981) clarific6 requisitos en la evaluacién de como los distritos esco-
lares tenian que cumplir con la normativa que exige que los estudiantes que
no saben inglés puedan acceder al contenido académico mediante programas
educativos para los estudiantes que no hablan inglés. Los requisitos para la
evaluacion de cada uno de los programas en los diferentes distritos escolares
eran los siguientes: (1) basarse en teorias educativas s6lidas; (2) contar con
recursos, personal y practicas educativas y que el programa se implemente
de forma razonable; y (3) evaluaciones regulares, y si fuera necesario, rees-
tructurar el programa para asegurarse que los estudiantes obtengan acceso
al contenido académico. La ley de la Educacién Bilingiie y las siguientes de-
cisiones de las Cortes Federales dieron pie a tres décadas de investigacién
sobre la educacién bilinglie en Estados Unidos. Crawford (2004) asegura que
estas investigaciones resultaron en un mejor curriculo, en metodologias de
aprendizaje, recursos bilingiies y mejores programas de magisterio, y conti-
nua que estos cambios beneficiaron a los estudiantes que no hablaban inglés
como su primer idioma. Sin embargo, estos avances en las investigaciones en
el area lingiiistica se han visto reflejado en las evaluaciones universitarias de
los programas de magisterio en agencias como la de CAEP.

Un problema que afecta especialmente a los estudiantes lingiiisticamen-
te desatendidos es el enfoque desmesurado en el idioma inglés a expensas
de una ensefianza bilingiie. Por ejemplo, NCLB realizé un grave asalto neo-
liberal a la educacién bilinglie. Esta agresién se llevé a cabo mediante la eli-
minacién de todas las referencias al bilingliismo que estaban en la ley de
Elementary and Secondary Education Act (2002). NCLB también aposté por
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una ensefianza monolingiie en inglés en la educacién publica, ademas de im-
poner examenes estandarizados exclusivamente en este idioma. A pesar de
que pueda parecer irénico, el apoyo politico para la educacién bilingiie fue
mas fuerte en la década de 1960, una época en la que habia poca investiga-
ciéon que demostraba la efectividad de la educacién bilinglie, que hoy en dia
que contamos con una gran cantidad de investigaciones que indican que la
educacién bilingiie produce importantes beneficios en todos los estudiantes,
incluyendo la aceleracién del aprendizaje y dominio del inglés.

Algo decisivo en el rechazo social y politico a la educacion bilinglie fue
la agenda neoliberal promovida por los medios de comunicacion, lo que ade-
mas de generar discriminacion lingiiistica en idiomas que no eran el inglés,
también catapult6 sentimientos xenofébicos entre la poblacién (Crawford,
2004). A pesar de que algunos lideres del movimiento anti-educacién bilin-
giie aseguran que sus intenciones eran buenas y que en realidad pensaban
que eso era lo mejor para la poblacién minoritariamente lingiiistica, los re-
sultados para estos estudiantes fueron catastro6ficos. Esto una vez mas ilus-
tra los dafios causados por agendas promovidas por la inocencia racial blan-
ca (Orozco, 2014), tal y como comentamos anteriormente en este capitulo.

La Educacion Neoliberal de Doble Inmersion en Utah

Apostamos por una educacién bilingiie en Estados Unidos para todos me-
diante programas tales y como los de doble inmersion. En este pais, estamos
experimentando una ola de programas de doble inmersién. Sin embargo, la
investigacion revela que, en la misma linea y contexto neoliberal de las refor-
mas neoliberales en Estados Unidos, en su mayor parte, el enfoque de estos
programas esta disefiado con el mismo enfoque neoliberal sin tener en cuen-
ta las necesidades de los alumnos lingiiistica y culturalmente desatendidos.
Esto es especialmente claro en el caso de Utah. Nos enfocamos en este estado
porque Utah se ha convertido en el estado pionero que ha puesto en marcha
una legislacion centralizada a nivel estatal para el apoyo y propagacién de
programas de doble inmersion. Este estado también cuenta con un meca-
nismo econémico para proveer fondos a los programas de doble inmersién
auspiciados por el estado.

Con esta seccidn, nuestro objetivo es ofrecer una mayor contextualiza-
cion con el fin de proveer un mayor entendimiento de la contextualizacién en
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las que se encuentran inmersas las agencias de evaluacién de los programas
de magisterio. Estas agencias evalian también los programas universitarios
de doble inmersidon sin importar si estos se encuentran en los departamen-
tos de educacién o de filologia.

El departamento la Oficina Estatal de Educacién de Utah (Utah State
Board of Education) encargado de la educacién de doble inmersién en Utah
se ha centrado principalmente en el alumnado con prestigios lingiiisticos,
raciales, y econdmicos (Delavan Valdez & Freire 2016; Valdez, Freire & De-
lavan, 2016). Uno podria preguntarse el porqué de este enfoque. Las raices
de esta inequidad van mas de las paredes del USBE y apuntan a la legislacién
del estado de Utah. La legislacidn de educacion de doble inmersion en Utah
demuestra un vacio en lo que concierne a temas de equidad y a las necesi-
dades e intereses del alumno minoritario (Valdez, Freire & Delavan, 2016).
Un ejemplo de ello es la siguiente seccidn extraida de la legislacién de doble
inmersion:

(1)(b)(i) la importancia de que el alumnado adquiera habilidades en
idiomas extranjeros con el fin de que compitan exitosamente en una socie-
dad global; y (ii) los beneficios de desarrollo académicos, sociales, y econé-
micos en la adquisicion de idiomas criticos. (Utah Senate Bill 80; Utah Senate
Bill 41, traduccién propia).

Respecto a esta seccion legislativa, Freire, Valdez & Delavan (2017)
apuntan a que el término idiomas “extranjeros” es problematico. Referirse
con esos términos por ejemplo al idioma espafiol, que lleg6 a Utah antes que
el idioma inglés, en una tierra que fue mexicana antes que estadounidense
y en la que los ciudadanos con origen mexicano han vivido desde que el es-
tado de Utah se reconocié como tal, es una macroagresion (Pérez Huber &
Sol6rzano, 2015) a los estudiantes y familias con origen mexicano y mexi-
cano americano. También sitda el idioma espafiol como idioma de segunda
clase, mientras que alimenta la hegemonia del idioma inglés. Este tipo de
legislacion puede estar influenciada por el hecho de que a pesar de que Es-
tados Unidos no cuenta con inglés como el idioma oficial, estados como el de
Utah han establecido inglés como el inico idioma oficial, lo que atenta contra
las poblaciones lingiiisticamente minoritarias en una tierra supuestamente
llamada de “libertad”. A pesar de ello, uno podria decir que aun asf, los estu-
diantes latinos se estan beneficiando de los programas de doble inmersion.
Alo que hemos de responder que aunque esto si es cierto, esto se debe a una
situacion de convergencia de intereses en los que los estudiantes latinos se
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benefician sola y unicamente porque los estudiantes con privilegios lingiiis-
ticos, raciales y econémicos se benefician, y no porque haya unos esfuerzos
enfocados en la promocidn de la equidad y la justicia social (Freire, Valdez &
Delavan, 2017; Valdez, Freire & Delavan, 2016).

Otro problema en la legislacion de doble inmersion en Utah es el énfasis
en el aprendizaje de idiomas con una clara proyecciéon en competir de forma
exitosa en la sociedad global (Delavan, Valdez & Freire, 2016). Aunque esto
en si puede verse aceptable, lo que encontramos inaceptable es que en toda
la legislacion de la educacion de doble inmersién se encuentran ausentes
temas de equidad, mantenimiento y preservaciéon de idiomas minoritarios,
y aprendizaje del inglés para estudiantes que todavia no lo hablan. Encon-
tramos problematico que el enfoque econémico y global en el aprendizaje
de idiomas se formule en un contexto de idiomas “extranjeros” que excluye
al alumnado lingiiisticamente minoritario. Nosotros defendemos la idea de
que la inclusién de las necesidades de los estudiantes lingliisticamente mi-
noritarios en el &mbito legislativo es compatible con un enfoque econémico
y global para todo el alumnado.

Esta proyeccion neoliberal ha beneficiado a estudiantes y familias con
privilegios lingiiisticos, raciales y econdmicos en el estado de Utah mediante
la apertura de estos programas donde este tipo de alumnado abunda (Val-
dez, Freire & Delavan, 2016), mediante materiales estatales promocionando
los programas de doble inmersion dirigidos a este tipo de alumnado (De-
lavan, Valdez, & Freire, 2016; Freire, Valdez, & Delavan, 2017), al igual que
mediante una gran cantidad de articulos de periédicos promocionando esta
ideologia (Valdez, Delavan, & Freire, 2016).

Esto a su vez, tienen un impacto en los programas de magisterio, ya que
se encuentran constrefiidos a politicas y leyes estatales que no siempre se
establecen y se implementan con el estudiante minoritario en mente. No se
puede suponer que rodear las barreras impuestas por los legisladores y las
oficinas del estado sera una tarea facil. Sin embargo, en Estados Unidos los
estados tienen contextos y politicas diferentes a nivel historico. Por ejemplo,
el caso del estado de Oregon es muy distinto al de Utah. En Oregon el inglés
no es el idioma oficial del estado, mientras que en Utah si lo es. Algunos es-
tados como el de Utah se sitiian claramente en el movimiento neoliberal en
los programas de educacion de doble inmersion (Valdez, Delavan & Freire,
2016); y por otro lado, estados como el de Oregon han decidido en su ma-
yoria enfocarse en cerrar la brecha académica y ayudar a los alumnos mi-
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noritarios y aquellos que estan aprendiendo inglés como segundo idioma
(Oregon Department of Education, 2013; Portland Public Schools, 2016). El
contexto lingiiistico, racial y politico puede ser determinante en el trabajo de
las agencias de evaluacion universitarias. En las préximas lineas, exploramos
la evaluacion universitaria en los programas de magisterio enfocandonos es-
pecificamente en la agencia de evaluacion universitaria CAEP.

La Agencia de Evaluacion CAEP

En la misma linea que NCLB, RTTT, y ESSA, la agencia CAEP viene a ser una
iniciativa educativa del movimiento neoliberal. En general, CAEP ha genera-
do una gran desilusiéon y malestar en los programas de magisterio en Esta-
dos Unidos. Las principales criticas se deben a su gran enfoque corporativo
y neoliberal, lo que se percibe como algo amenazante debido a su énfasis en
examenes, estandarizacién, y falta de un sentido de justicia social. Nuestro
enfoque en esta seccion es la ausencia de justicia social en CAEP. Por ejem-
plo, en el 2006, CAEP, que en ese momento se llamaba National Council for
Accreditation of Teacher Education (Consejo Nacional de Acreditacion en la
Formacion del Profesorado), quité el término “justicia social” como una de
las disposiciones esperadas para los estudiantes en los programas magiste-
rio (Alsup & Miller, 2014; Bieler, 2012). Esta falta de sentido de justicia social
esta examinada e ilustrada en el libro Appropriating the Discourse of Social
Justice in Teacher Education por Marta Baltodano (2015). Por ejemplo, en
este libro, Baltodano critica que “el estdndar 3 del CAEP en la Calidad, Reclu-
tamiento y Selectividad de los Candidatos representa una distorsién y apro-
piacién del concepto de diversidad y justicia social” (p. 7, traduccién propia).
Baltodano también sefiala que CAEP evita involucrarse en temas de poder y
opresidn, al igual que en una examinacion critica de las causas estructurales
y econdmicas que perpetian “pobreza, racismo, explotacion, violencia, dis-
criminacion, y otras formas hegemonicas” (p. 7, traduccién propia).

Uno de los grandes problemas, es que en nombre del término “diver-
sidad”, CAEP en realidad evalta los programas de magisterio de una forma
acritica que no cubre las necesidades de los estudiantes minoritarios y mas
desaventajados. Por ejemplo, Baldonado (2015) sefiala que “los nuevos es-
tandares de acreditacion del CAEP son una manifestacion de esta apropiacion
de la justicia social y la diversidad cultural” (Baltodano, 2015, p. 92, traduc-
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cién propia). En su critica al modelo neoliberal de CAEP, Baltodano (2015)
afirma que bajo ese modelo, las nuevas generaciones de maestros terminaran
siendo maestros “sin voz, sin conciencia, y sin conciencia critica” (p. 92, tra-
duccién propia). Es asi como académicos como Baltodano sitian CAEP como
la prolongacion de la mano liberal en los programas de magisterio.

Iniciativas como la de CAEP dan lugar a la convergencia de intereses. Es
decir, si hay algo en lo que los estudiantes minoritarios se llegan a beneficiar,
no es porque se hizo con el bienestar del estudiante minoritario en mente,
sino de casualidad. CAEP también puede verse como un caso de inocencia
racial blanca. Es decir, el fracaso de CAEP en cerrar la brecha académica da
pie a que se le eche la culpa a los estudiantes minoritarios y a sus familias.
Sin embargo, la exclusién de las comunidades de color con una perspectiva
critica en el disefio de este tipo de evaluacion universitaria explica el verda-
dero fracaso de iniciativas como CAEP.

Las dificultades expuestas por la agencia de evaluacién universitaria
CAEP en el area de la equidad y la justicia social en los programas de magis-
terio, tiene también consecuencias en la educaciéon de doble inmersién como
es en el caso de Utah. Sin embargo, en realidad este tipo de agencias no son
la raiz ni el origen del problema. Estas agencias son una herramienta mas
que facilita la puesta en marcha de leyes y politicas neoliberales e injustas
que resultan en una mayor brecha académica entre alumnos mayoritarios y
minoritarios. Sin embargo, este tipo de agencias no tiene porqué convertirse
en la prolongacion del movimiento neoliberal. Por ejemplo, la agencia TSPC
(Teacher Standards and Practices Commission) de Oregon no se encuentra
necesariamente bajo el movimiento neoliberal.

Un Paso Hacia Adelante

Como hemos presentado, cada programa de magisterio se encuentra en un
contexto diferente. Independientemente de la presién de las agencias de
evaluacion, los programas de magisterio siempre pueden dar un paso hacia
adelante para cubrir las necesidades de los estudiantes lingiiistica y cultural-
mente desatendidos. En esta seccion relatamos el trabajo que yo (Gambrell)
llevé a cabo, en el estado de Oregon, junto a mis compafieras Esperanza de la
Vega y Anita Bright.
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En este estado, durante los ultimos cinco afios, han emigrado muchas
familias de otros paises, aumentando asi el nimero de estudiantes que
hablan otros idiomas minoritarios. A su vez, el estado de Oregon decidi6
lanzar una reforma en direccion contraria a las reformas neoliberales. La
reforma de Oregon estaba dedicada a preparar maestros para la diversidad
de idiomas y culturas. Esto dio lugar a una colaboracion entre lideres de
diferentes distritos escolares, el Departamento de Educacién de Oregon, y
profesores de educacién de varias universidades. De esta forma, se llevo a
cabo una reforma de los estandares académicos nacionales para reflejar los
cambios demograficos del estado de Oregon. A partir de ahi, se llevé a cabo
una revision de los programas y curriculos de los programas de magiste-
rios en el estado de Oregon para ajustarlos a los requisitos de la agencia
de evaluacion ya creditacién TSPC (Teacher Standards and Practices Com-
mission) de Oregon, y a los estdndares nacionales de la asociacién nacional
TESOL (Teaching English as a Second or Other Languages) en Estados Uni-
dos. TESOL esta dedicada a ayudar al cuerpo docente a ensefar inglés de
forma eficaz a los alumnos que lo estan aprendiendo. Por otro lado, la agen-
cia TSPC (Teacher Standards and Practices Commission) de Oregon decidid
que cada programa de formacion de maestros dentro del estado preparara a
los estudiantes de magisterio a que obtengan el conocimiento y las técnicas
pedagobgicas para apoyar a los estudiantes que no hablan inglés (Gambrell,
Bright, & De La Vega, 2016). Esto demuestra que con el apoyo de agencias
de evaluacién como la de TSPC de Oregon, las posibilidades de avanzar una
agenda con fines equitativos son mayores.

En el estado de Oregon, PSU es la inica universidad de investigacion pu-
blica en un area urbana. PSU es la universidad que capacita al mayor niimero
de estudiantes de magisterio en el estado de Oregon. La Escuela de Postgra-
do de Educacién en PSU ofrece 52 carreras con un enfoque en justicia social.
El programa de magisterio bilingiie ha recibido el primer premio nacional
como programa lingiiistico y de conciencia cultural. En este programa, mis
compafieras y yo (Gambrell) formamos el comité de educacién bilingiie de
la Escuela de Postgrado de Educacién de PSU, y nos juntamos para revisar
los curriculos y las clases del programa de capacitacién docente inicial para
alinear el programa de magisterio bilingiie con los nuevos estandares acadé-
micos a nivel estatal y a nivel nacional.

La reforma programatica en el programa de magisterio de la Escuela
de Postgrado de Educacion de PSU dio origen a dos iniciativas. Primero, se
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establecié un nuevo curriculo en el programa de magisterio encargado de
preparar estudiantes para la ensefianza de inglés a estudiantes que hablan
otros idiomas, conocido como la especialidad de TESOL. Este programa se
aline6 con los estdndares de la organizacién nacional TESOL, los estdnda-
res estatales, los fondos de conocimiento de los estudiantes minoritarios de
magisterio menos privilegiados (Moll, Amanti, Neff y Gonzalez, 1992) para
concebir una forma de educaciéon docente que prepara a maestros para en-
sefiar a estudiantes multilingiies y multiculturales. Creemos que cada estu-
diante trae consigo una forma de conocimiento arraigada a su propio con-
texto cultural y lingiiistico. Consideramos importante validar el patrimonio
lingliistico y cultural de los estudiantes minoritarios en los programas de
magisterio con un enfoque bilingiie, ya que en la mayoria de las ocasiones
esos idiomas y culturas reflejan las realidades de muchos de los estudiantes
que posteriormente tendran en sus aulas. Algo que consideramos en nuestro
trabajo fue la inclusién de temas de lectoescritura en el idioma nativa de los
estudiantes linglifsticamente minoritarios. La literatura académica muestra
que desarrollar el alfabetismo en la lengua materna aumenta la rapidez y la
capacidad de entender el contenido académico en inglés (Crawford, 2004).
Al fin y al cabo, ensefiar en espafiol aumenta la participacién de las familias
hispanohablantes en las clases norteamericanas (Olivos, Jimenez-Castella-
nosy Ochoa, 2011).

La segunda iniciativa fue la actualizacién curricular del programa lla-
mado Bilingual Teacher Pathway (BTP). Este programa tiene el objetivo de
preparar a que los estudiantes de magisterio ensefien en clases bilingiies
(espafiol e inglés), tales y como los programas de doble inmersién. Las ac-
tualizaciones en este programa se centran principalmente en establecer
un curriculum que prepare a los estudiantes de magisterio a trabajar efi-
cazmente y con enfoque en justicia social con los estudiantes lingiiistica y
culturalmente desatendidos. Este programa se sitia en el contexto de una
necesidad de maestros bilingiies en Oregon (y en los Estados Unidos). Esta
escasez de maestros bilingilies se agudiza debido al aumento del alumnado
inmigrante, especialmente con origen en paises hispanohablantes (Portland
Public Schools, 2016). Aunque las actualizaciones de este programa todavia
estan en desarrollo, podemos revelar dos importantes logros ya alcanzados.
En primer lugar, uno de los mayores distritos escolares en la region ha reco-
nocido los esfuerzos del programa BTP en la preparacién de una cadena de
maestros bilinglies y biculturales como respuesta a la demanda de este tipo
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de maestros. En colaboracién con el programa BTP, este distrito ha ofrecido
los servicios de un equipo administrativo en el distrito escolar, incluyendo
apoyo maestros coordinadores y maestros mentores para los estudiantes de
magisterio en el primer afio del BTP. En segundo lugar, hubo financiacién
externa de aproximadamente $140,000 para realizar el pago del primer se-
mestre de los estudiantes del programa BTP registrados en la titulacion del
master en educacidn. Gracias a esta ayuda financiera, muchos estudiantes
bilinglies que estaban sufriendo barreras econémicas e institucionales pu-
dieron continuar en el programa BTP.

Las dos iniciativas del nuevo curriculo en el programa de TESOL y del
programa BTP en la Escuela de Postgrado de PSU se encuentran bajo el con-
texto de las pruebas estandarizadas debido a las reformas neoliberales nacio-
nales. Como hemos demostrado anteriormente en este capitulo, las pruebas
estandarizadas fruto de las reformas nacionales impactan negativamente los
conocimientos académicos de los estudiantes que estan aprendiendo inglés
como segundo idioma. El enfoque de las evaluaciones estandarizadas en in-
glés en las escuelas primarias y secundarias dificulta el logro de la justicia
social para los estudiantes hispanohablantes y sus familias. Ademas, entor-
pece los esfuerzos de los profesores en los programas de magisterio para
que los estudiantes consigan y desarrollen técnicas pedagogicas y conoci-
miento para enseflar a los estudiantes que estan aprendiendo inglés como
segundo idioma. Consideramos necesario capacitar a los estudiantes en los
programas de magisterio a que asuman las realidades del movimiento de
las pruebas estandarizadas y a que luchen a favor de la justicia social de sus
futuros alumnos. Nuestro compromiso en preparar maestros que ensefien
estudiantes multiculturales y multilingiies se basa en la pedagogia critica, la
ensefianza lingiiistica y culturalmente relevante y la ensefianza para la equi-
dad y la justicia social.

Conclusion

En este capitulo nos hemos enfocado hemos demostrado la contextualiza-
cion lingiiistica, racial y politica universitaria de la evaluacién universitaria
de los programas de magisterio en Estados Unidos. Hemos analizado este
contexto empleando la TCR y LatCrit, y hemos explorado reformas naciona-
les neoliberales en la educacion de Estados Unidos tales y como NCLB, RTT,
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y ESSA. Hemos también examinado legislacién estatal de los programas de
doble inmersion en el estado de Utah. Con esto hemos visto que ante tal si-
tuacidn que tanto los programas de magisterio como las agencias de evalua-
cion y acreditacion de estos estan expuestos a la presion de las leyes y refor-
mas neoliberales a nivel estatal y federal. Aunque las agencias de evaluacién
de los programas de magisterio tienen el potencial de proyectar equidad y
justicia social, estas agencias corporativas son en su mayoria son una herra-
mienta mas para avanzar una agenda neoliberal en la educacién de Estados
Unidos originada desde legisladores y politicos que no demuestran preocu-
pacién por la poblacién estudiantil minoritaria que reside en su propio es-
tado. Atn asi, en este capitulo demostramos que a pesar de esta situacidn,
desde los programas de magisterio se puede hacer mucho bien tal y como
demostramos en nuestra seccion “Un paso hacia delante”. Este paso hacia la
equidad y la justicia social se puede realizar independientemente de la agen-
day la presion de las agencias de evaluacion de los programas de magisterio.
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TACTICAS EVALUATIVAS Y USO DE LOS RESULTADOS
DE LA EVALUACION DE DOCENTES
UNIVERSITARIOS EN MEXICO

ALICIA RIVERA MORALES!
TANIA AMEZCUA SALGADO?
OscAR COMAS RODRIGUEZ?

Resumen

EN ESTE CAPITULO se presenta informacién acerca de la evaluacién de do-
centes adscritos a: la Unidad Profesional Interdisciplinaria de Ingenieria y
Ciencias Sociales y Administrativas (UPIICSA) del Instituto Politécnico Na-
cional; la Facultad de Estudios Superiores unidad Zaragoza de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM) y la Universidad Pedagdgica Nacio-
nal de México. En la primera parte se exponen algunos referentes teéricos
sobre el tema; en la segunda se describen las tacticas evaluativas y uso de los
resultados de la evaluacion de docentes universitarios en México con base
en resultados obtenidos de una encuesta aplicada a 138 docentes sobre el
topico.

Primera parte: Algunos referentes teoricos

La evaluacion ha sido un tema recurrente en los ultimos afios tanto en
las politicas educativas, la investigacion como en los escenarios educativos
de todos los niveles, desde una amplia variedad de perspectivas sobre el con-
cepto, tipologias, modelos, enfoques e implicaciones de los procesos evalua-

1 Universidad Pedagégica Nacional (México)
2 Universidad Pedagdgica Nacional (México)
3 Universidad Auténoma Metropolitana (México)
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tivos. Fernandez (2010) dice que “Evaluar es apreciar, analizar, valorar y juz-
gar los resultados e impactos de una intervencion a fin de mejorar su calidad'...
“La prdctica de la evaluacion incluye actividades técnicas de observacién, de
medida de andlisis, pero no se reduce sélo a eso. Se apoya de un método cien-
tifico, pero no es una disciplina cientifica en el sentido habitual del término,
sino una actividad institucional con vocacién de integrarse en la gestién pu-
blica y en el funcionamiento del sistema politico” (Fernandez, 2010: pag 13).
Desde esta perspectiva eficientista, de corte cuantitativo, para llevar a cabo
la evaluacién se requiere del método cientifico por tanto debera ser objeti-
va, llevarse a cabo al final del proceso educativo con la finalidad de recolec-
tar resultados y valorar la eficacia en funcion de los objetivos. Luna (2011)
considera que la evaluacion es una practica seria, de argumentacion basada
en una informacién pertinente con relacién a las acciones que se toman. La
importancia de ésta tiende a ser mayor cuando se institucionaliza. En el cam-
po de la educacion, la evaluacién ha sido un instrumento fundamental para
valorar el rendimiento y predecir el éxito en la escolaridad Luna (2011). La
evaluacion es un proceso de determinar el mérito, valor o la significancia de
las cosas (Scriven, 2001). Mora (2004) de acuerdo con Posner, Hernandez y
Diaz Barriga (1998), sefala que cualquier evaluacion que se realice en los
aspectos educativos deben cumplir con ciertas funciones como son: Diag-
néstico que permita sintetizar sus principales aciertos y desaciertos, de tal
manera, que sirva a las autoridades académicas de orientaciéon o de guia
para al mejoramiento de la calidad de la educacidon. Instructiva, las perso-
nas que participan en el proceso, se forman, aprenden estrategias de evalua-
cioén e incorporan una nueva experiencia de aprendizaje laboral. Educativa,
a partir de los resultados de la evaluacién donde el personal docente conoce
con precisiéon cémo es percibido su trabajo por sus iguales, por el estudian-
tado y por las autoridades académicas de la institucion, puede trazarse una
estrategia para erradicar las insuficiencias que le han sefialado en su desem-
pefio profesional. Auto formadora, esta funciéon se cumple principalmente
cuando la evaluacidn ofrece lineamientos para que la persona responsable
de la docencia oriente su quehacer académico, sus caracteristicas personales
y para mejorar sus resultados. Poco a poco la persona se torna capaz de au-
toevaluar critica y permanentemente su desempefio, no teme a sus errores,
sino que aprende de ellos y es méas consciente de su papel como responsable
de disefiar y ejecutar el curriculum (Mora, 2004: pag. 4 y 5). El Joint Commit-
tee on Standards for Educational Evaluation y la Evaluation Research Society
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han formulado dos conjuntos de normas para la evaluacién (Stufflebeam y
Shinkfield, 1995): la primera hace referencia a que la evaluacién es una acti-
vidad humana esencial e inevitable y la segunda se fundamenta en que una
evaluacion sélo proporciona una comprension mas amplia y una mejora de
la educacién.

Asi también los autores sugieren que todas las personas involucradas
(evaluados y evaluadores) participen en conjunto para cumplir con cuatro
normas principales: ser util al facilitar informaciones acerca de virtudes
y defectos asi como soluciones para mejorar; factible al emplear procedi-
mientos evaluativos que se puedan utilizar sin mucho problema; ética al ba-
sarse en compromisos explicitos que aseguren la necesaria de cooperacidn,
la proteccién de los derechos de las partes implicadas y la honradez de los
resultados; exacta al describir el objeto en su evolucién y contexto, al revelar
virtudes y defectos, al estar libre de influencias y al proporcionar conclusio-
nes. (Stufflebeam y Shinkfield, 1995: 26 y 27)

En cuanto a indicadores o estdndares Rueda menciona que no es fa-
cil determinarlos, pues seflala necesario definir qué es lo que se conside-
ra como suficiente, pertinente, eficiente y util del objeto evaluado (Rueda,
2012: p.21).

Evaluacion de la docencia

Los docentes tienen un papel determinante en la mejora de la calidad de la
ensefianza. La investigacidn sobre la efectividad del profesor en educacién
superior intenta especificar las particularidades de los docentes que con-
tribuyen al desarrollo cognitivo y afectivo de los estudiantes (Murray, 2007
citado por Luna 2011:181). La docencia no es solamente una funcién trans-
misora, sino también receptora activa de particularidades de los procesos
de ensefanza-aprendizaje, donde, mas alla de conocer sobre peculiaridades,
es necesario el conocimiento de estrategias y recursos que promuevan una
ensefianza de calidad didactica y activa, donde cada vez mas disciplinas in-
tervengan. En varios estudios realizados se cuenta hasta hoy, con un corpus
de conocimientos fundados en investigaciones que evidencian que determi-
nadas acciones y competencias del profesor tienen efectos positivos en el
aprendizaje de los alumnos (Zabalza, 2001: Nuthall, 2000 citado en Carran-
za, 2012, et al: p, 11).
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La docencia es una actividad compleja, multidimensional e incierta, en
tanto el acto de ensefiar involucra diferentes factores que la determinan,
como son el contexto institucional, las practicas educativas y la practica do-
cente Luna (2011). La evaluacidon de los docentes se restringe a las activida-
des relacionadas de forma directa con el proceso de ensefianza- aprendizaje.
De manera especifica con lo que el docente hace antes, durante y después
de que ocurre la ejecucion didactica, sus labores practicamente cubren los
aspectos de planeacion, exposicién de clases, revision de tareas, trabajos y
evaluacion de los aprendizajes, considerando la particularidad de los estu-
diantes quienes estando en grupo no son uniformes y estaran cada uno con
su historia, su competencia, sus dificultades, etc. (Diaz y Rueda 2004: p. 17).
Asi bien, al abordar temas de ensefianza posibilita su comprensién y ubica la
necesidad de contar con sistemas diferenciados de evaluacion docente acor-
des con el contexto educativo y las caracteristicas de los profesores Luna
(2011:p.181)

“La evaluacién docente en un principio se centraba en valorar inicamen-
te la adquisiciéon o no de conocimientos por parte de los alumnos” (Buen-
dia 1996 citado por Muioz, Rios, & Abalde, 2002: p.104) sin embargo, poco
a poco se ha pasado a ser considerado como un elemento importante para
analizar la calidad de la enseflanza; el problema se genera en el momento
que las opciones son escasas o nulas para mejorar la calidad tanto del sis-
tema como del profesorado y a partir de la evaluacion sistematica tampoco
proporcionaba demasiada informacion, realizdndose, en la mayoria de los
casos, bajo un enfoque sancionador y fiscalizador que provoca la negacion,
rechazo y aversién del propio profesorado hacia todo aquello que tuviste
algo que ver con evaluacion,. Proporcionando mecanismos de defensa, que
impeden tomar las decisiones validas y oportunas para valorar su labor edu-
cativa (Rueda, 2004). En estos aspectos se contraponen dos visiones que
pueden considerarse opuestas: una orientada al control y la otra al perfec-
cionamiento (Zabalza, 1990 citado en Rueda & Diaz, 2004: p.19). En el pri-
mer aspecto se interpreta a la evaluacion y se enfoca a la toma de decisiones
laborales, escalafonarias y salariales sobre el personal de una organizacién
educativa y repercute en las dimensiones administrativas, se puede enfocar
con una evaluacion sumativa en donde se considera relevante la cantidad de
logros y productos. En esta visidn se puede interpretar una evaluacién de
producto, misma que se centra en los resultados obtenidos por ejemplo en
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los aprendizajes logrados entre los alumnos, los trabajos o materiales reali-
zados durante el curso.

La evaluacion docente, asi concebida, se ha convertido en una de las
cuestiones prioritarias en el discurso y la practica educativa; si considera-
mos que las instituciones educativas tienen la misién de hacer una seleccién
de los mejores, la evaluacién consiste en estandares y controles que permiti-
ran hacer clasificaciones (Comas y Rivera, 2011: p. 52)

Las fuentes de informacién que arrojan detalles sobre la valoracién do-
cente llegan a ser de diversos tipos pero cominmente se requiere de la vi-
sion por los estudiantes, atin cuando existen otras formas como: la percep-
cion de los jefes de departamento o coordinadores, sondeo de autoridades,
opinién de pares académicos y comisiones evaluadoras, sin dejar de consi-
derar la opinidn propia de los profesores, que se manifiestan por medio de la
autoevaluaciodn, los auto informes y el portafolios (Rueda, 2004, pag. 21). Sin
embargo, no puede dejarse de lado el tema de la alteracién de informacién
obtenida en los instrumentos aplicados, pues en cualquier técnica aplicada
se puede recabar informacion no valida, por ejemplo: subjetividad en las opi-
niones, intencionalidad negativa o favoritismo por empatia, falta de sinceri-
dad, sesgos en la relacion interpersonal o apatia por reconocer otras formas
de trabajo. No obstante Guzman y Saucedo (2007), citados por Rueda, 2004:
p. 273, sefialan la importancia de escuchar la opinién de los estudiantes.
(Luna 2003, citado en Rueda 2012: p. 280) resalta cinco aciertos sobre la
evaluacion de la tarea docente llevada a cabo por los alumnos, estos son:

1. Los puntajes de opinion de los estudiantes como una medida de efec-
tividad docente, se puede decir que son confiables, estables y relativa-
mente validos (Marsh y Roche 1997, citado por Luna 2003, en Rueda,
2012: p. 280).

2. Un procedimiento incorrecto puede llegar a invadirlos (Arreola y Ale-
moni, 1990, citado por Luna 2003, en Rueda, 2012: p. 280).

3. En la década de 1970, periodo cumbre en la investigacion de este
campo, al investigar la validez de los puntajes de opinién de los es-
tudiantes y analizar aspectos de sesgo y confiabilidad, los resultados
a favor de este procedimientos avalaron su uso generalizado, tanto
con propdsitos de tipo administrativo como para mejorar la actividad
docente (Centra, 1993, citado por Luna 2003, en Rueda, 2012: p. 280).
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4. En nuestro pais, la situaciéon de la investigaciéon en este campo se
considera incipiente y en gran proporcion se ha dirigido al disefio y
validacién de instrumentos (Garcia, 2000, citado por Luna 2003, en
Rueda, 2012: p. 281).

5. Al analizar los componentes de las dimensiones o factores y reactivos
(formatos e instrumentos), los resultados de los diferentes estudios
donde se analiza la homogeneidad de los cuestionarios, concluyen
que son diferentes (Rueda y Rodriguez, 1996, citado por Luna 2003,
en Rueda, 2012: p. 281).

Asfi los indicadores de eficiencia y eficacia se veran reflejados en la pla-
neacion y desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje para fortalecer
el rendimiento estudiantil y disminuir las opiniones negativas que los estu-
diantes tienen.

Por otra parte Conzuelo y Rueda, 2010 citados en Rueda 2012 han mos-
trado que los procesos de evaluacién docente han sido sumamente descui-
dados en el disefio técnico y en el fundamento teérico que sustenta la en-
sefianza, asi como el uso de los resultados, que han llegado a tener fuertes
repercusiones en las condiciones laborales-como promociones o despidos-,
pero también en muchas situaciones el total desconocimiento de los resul-
tados por parte de maestros; en general, suele haber falta de claridad en los
objetivos. Provocando que a su vez los procesos de las valoraciones realiza-
das no eleven la calidad de la ensefianza. (Rueda 2012: p. 152)

Si bien, (Rueday Luna 2001, citados en Rueda 2012) Mencionan que hay
especialistas que consideran importante sefialar que la evaluacion de la do-
cencia-via cuestionarios contestados por estudiantes- tiene como toda eva-
luacidn, limites que sera necesario reconocer, sobre todo ante la complejidad
de una tarea tan importante y polémica como lo es la docencia universitaria
(p. 282).

Por tales motivos se puede considerar indispensable la participaciéon
de los principales actores relacionados con la evaluacién: profesores y es-
tudiantes. (Luna y Rueda, 2001 citado por Rueda 2012) comentan que los
obstaculos que ofrece la evaluacion de la docencia en el ambito universi-
tario tienen que ver con muy disimiles componentes: su reciente y rapido
surgimiento en México, su asociacion a politicas de compensacién salarial,
la discusion sobre las cambiantes funciones del profesor, la polémica de las
teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje, el desconocimiento y escasas
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iniciativas para diversificar los medios de evaluacion de dicha actividad, por
mencionar algunos de los mas importantes Rueda 2012: p. 282)

Evaluar a los profesores se ha utilizado como mecanismo de control
a partir de un modelo o norma supuesta: se dice que alguien esta ubicado
por abajo o por encima; él es mejor que otro, se les compara (Diaz & Rueda,
2006). Lo que es necesario evaluar son las relaciones, los pros y contras, las
dificultades entre el profesor y los estudiantes, siendo los mejores evaluado-
res los mismos alumnos y docentes. Por otra parte, sera considerable la deci-
sion de integrar a un actor externo que permita mostrar otra vision. Existen
cuestionamientos diversos que permitirdn una funcién critica de valoracién
mas cualitativa que cuantitativa y acceda a ser mas rica y desarrollada.

El uso de portafolio para evaluar el desempefio docente se debe a que la
docencia es una actividad de muchas dimensiones, y esta técnica permite re-
unir diversas evidencias sobre la misma; un portafolio revela las reflexiones
y el pensamiento detras del trabajo reflejado en el salon de clases. De manera
especifica, permite conocer los recursos con los cuales el docente realiza su
ensefianza y evaluar diversas habilidades que no necesariamente se ven re-
flejadas en el aula (Martin-Kniep, 2001, citado por Elizalde y Reyes, 2008:
p.7). Es un modelo basicamente cualitativo, donde el docente es el informante
de los productos relacionados con su ejercicio, aunque en ocasiones se in-
cluyan evidencias de otras fuentes (opiniones de alumnos y colegas). Este
modelo puede comprender autoevaluaciones, expectativas actuales y metas
futuras del profesor (Martin-Kniep, 2001, citado por Elizalde y Reyes, 2008).
El portafolio puede utilizarse con fines diagnosticos, formativos y sumativos.
Para su implementacién deben establecerse lineamientos sobre la estructura
del portafolio: determinar si el profesor sera libre de incluir el contenido o si
sera restringido, y especificar el formato (fisico o electrénico) y los criterios
de evaluacion. Para la emisidon de juicios sobre el desempefio docente puede
hacerse uso de pares académicos, escalas o listas de cotejo, siempre que se
tome como base el perfil docente establecido (Elizalde y Reyes 2008: p.7)

La utilizacién de este modelo como los anteriores tiene sus ventajas y
desventajas, entre las primeras se encuentra la flexibilidad en su contenido,
ya que puede ser adaptado a cualquier nivel estudiantil, y puede integrar a
los modelos anteriormente mencionados (autoevaluacion, opinién de alum-
nosy evaluacién a través de pares). Y dentro de sus desventajas se encuentra
la existencia de un equipo de trabajo grande para la recoleccién de informes
y revision de los mismos. (Elizalde y Reyes 2008: p.7).
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En todos los casos, el proceso de la evaluacion de la docencia se debe
analizar y someter a valoracién permanente por todos los involucrados en el
proceso; en conjunto, en cada uno de sus componentes y en cada una de sus
etapas. (Elizalde y Reyes, 2008: p.11).

Desde el punto de vista de las competencias docentes, definida como la
capacidad individual para emprender actividades que requieran una planifi-
cacion, ejecucion y control autébnomos, y la capacidad de usar el conocimien-
to y las destrezas relacionadas con productos y procesos, por consiguiente,
de actuar eficazmente para alcanzar un objetivo (Rial, 2000, citado en Cisne-
ros, E., Garcia, B, et. al. 2012: p. 18). (Zabalza 2003, citado en Cisneros, Garcia
et.al. 2012: p. 20) hace referencia a nueve competencias que los docentes de
nivel superior deben cumplir: 1) ser capaz de planificar el proceso de ense-
flanza y aprendizaje, 2) seleccionar y presentar los contenidos disciplinares,
3) ofrecer definiciones y explicaciones comprensibles, 4) estar alfabetizado
tecnolégicamente y tener un manejo de las TIC, 5) gestion de metodologias
de trabajo didactico y tareas de aprendizaje, 6) Relacionarse constructiva-
mente con los alumnos, 7) ofrecer tutorias y acompafiamiento, 8) reflexionar
e investigar sobre la enseflanza, 9) involucrarse institucionalmente (p.20).
Perrenoud (2004) enlista diez competencias con base en los estudiantes de
nivel basico: 1) organizar y animar situaciones de aprendizaje, 2) gestionar
la progresion de los aprendizajes, 3) elaborar y hacer evolucionar la progre-
sion de los aprendizajes, 4) implicar a los alumnos en su aprendizaje y en
su trabajo, 5) trabajar en equipo, 6) participar en la gestion de la escuela, 8)
utilizar las nuevas tecnologias, 9) afrontar los deberes y los dilemas éticos de
la profesion y 10) organizar la propia profesién continua (Perrenoud 2004:
p.17-133)

Por su parte (Garcia & Rueda, 2012) plantean que para desarrollar un
proceso de evaluacion de la docencia se debe considerar el contexto de la
institucién, entendiendo como los propésitos plasmados en su filosofia, mi-
sion y vision (Cashin, 1996, citado en Garcia); las caracteristicas que definen
la gestion académica y administrativa del plan de estudios, tales como el nu-
mero de horas asignadas a cada profesor frente a grupo, la cantidad de asig-
naturas distintas que ensefia, el total de alumnos que atiende, la modalidad
de ensefanza y el nivel educativo, sin dejar de lado la cultura institucional.
Arbesu (2003) argumenta que en relacion con la evaluacion de la docencia,
aun no existe consenso sobre la forma idénea de evaluar las actividades del
profesor, debido a que sus funciones cambian histdrica y culturalmente se-
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gun la diversidad de contextos (Wilson, 1992; Schon, 1983 y 1992; Travers,
1981; Rogers y Freiberg, 1996, citado en Arbesa 2003: p. 58). Por otro lado,
los estudios realizados al respecto manifiestan que la evaluacién de la do-
cencia presenta otros problemas, como su incipiente tradicién; la impreci-
sion de sus propositos; la seleccion de los medios y mecanismos de su reali-
zacién y el conocimiento y uso de sus resultados (Rueda y Rodriguez, 1996,
citado en Arbesu 2003: p. 58).

Segunda parte: Tacticas evaluativas y uso de los resultados de
evaluacion de docentes de educacion superior

De acuerdo con Best y Kahn (1989) la investigacién cuantitativa, que tiende
a poner énfasis en los conjuntos de datos relevantes, mientras que la inves-
tigacion cualitativa se ocupa de recolectar y analizar la informacion en todas
las formas posibles. Para este trabajo se aplicaron instrumentos de ambos
tipos de investigacion en tres escenarios de educacion superior a saber:

1. Instituto Politécnico Nacional— Unidad Profesional Interdiscipli-
naria de Ingenieria y Ciencias Sociales Administrativas (UPIICSA). El
Instituto Politécnico Nacional (IPN) es una institucion publica educa-
tiva dedicada a la formacion de estudiantes de nivel medio superiory
superior, creada para contribuir al desarrollo econémico y social de la
nacién. En relacién con el manual de calidad (2014) el IPN cuenta con
un total de 41 Unidades Académicas de las cuales 16 corresponden al
nivel medio superior, 25 al nivel superior;, 19 Centros de Investigaciéon
Cientifica y Tecnoldgica, 12 centros de Educacién Continua, 2 unida-
des de apoyo educativo.

2. Facultad de Estudios Superiores Zaragoza de la Universidad Na-
cional Auténoma de México, es una instituciéon de caracter publico
dedicada a impartir conocimientos a nivel medio superior y superior.
Cuenta con una totalidad de 82 carreras de licenciatura en sus dife-
rentes facultades y escuelas; 131 programas de maestria y doctorado
y 167 de especializacién. La Facultad de Estudios Superiores Zarago-
za (FES Zaragoza) imparte estudios a nivel licenciatura y maestria en
ciencias sociales, de la salud y quimico- bioldgicas: Biologia, Cirujano
Dentista, Enfermeria, Ingenieria Quimica, Médico Cirujano, Psicologia
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y Quimica Farmacéutico Biolégica (QFB); Especialidades: Estomato-
logia del Nifio y el Adolescente, Estomatologia en Atencién Primaria,
Salud en el Trabajo, Farmacia Industrial; Maestrias: en Ciencias Bio-
l6gicas, en Administracion, en Psicologia, en Trabajo Social y Maestria
en Enfermeria; y Doctorado en Ciencias Bioldgicas y Psicologia.

3. Universidad Pedago6gica Nacional- Unidad 092 Ajusco

La universidad publica tiene como la principal de sus orientaciones ge-
nerales, la de atender y responder de forma comprometida a las prioridades
sociales. La Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) es un conjunto hetero-
géneo compuesto por 70 Unidades, 200 subsedes y tres Universidades Pe-
dagogicas Estatales con caracter de organismos publicos descentralizados,
estas entidades se encuentran ubicadas a lo largo y ancho del territorio na-
cional, por ello es una de las Instituciones de educacién superior con mayor
cobertura a nivel nacional y constituye un sistema universitario que focaliza
su trabajo en el sector educativo. La Universidad Pedago6gica Nacional esta
conformada por una amplia planta docente a nivel nacional de 4 mil 192
docentes, de los cuales 480 estdn en la Unidad Ajusco; estos ultimos, en su
mayoria son profesores y profesoras de tiempo completo, con una sé6lida ex-
periencia profesional, que va desde profesoras/es con 35 afios de servicio,
hasta profesionistas de reciente ingreso —con dos afios de antigiiedad—,
formados/as en diferentes disciplinas y campos de conocimientos afines a
la educacién.

En estos escenarios educativos se entrevistaron a cinco académicos y
aplicé un cuestionario a 108 docentes: hombres 75% de UPN; el 53% UPIIC-
SA; FESZ UNAM (45%). Con mayor edad se ubican en la UPN: el 75% la edad
oscila entrelos 56 y 65 afios; enla FES el 56 % cuenta con esta edad. Mientras
que los docentes de menor edad trabajan en UPIICSA 56 % (36 y 45 afios de
edad) y un 28 % menciona tener entre 46 y 55 afios, mientras que so6lo el 16
% refleja tener de 56 a 65 afos de edad. El profesorado de la FES cuenta con
mayor antigliedad como docente (entre 31 y 40 afios de servicio (56%). Le
siguen los de la UPN que dicen tener entre 21 y 30 afios de servicio; mientras
que los de UPIICSA (65 % tiene de 11 a 20 afos). El nivel maximo de estudios
se ubica enla UPN (75%) cuenta con estudios de doctorado. Enla FES el 67%
es doctor. En UPIICSA el 63% reporta tener maestria como maximo grado de
estudios, un 34 % reporta tener licenciatura y s6lo 3% reporta doctorado.

102



De acuerdo con los datos e informaciéon podemos observar que en to-
dos los casos se utilizan cuestionarios que son aplicados a los estudiantes de
manera electrénica o presencial, al finalizar el semestre escolar “... las eva-
luaciones nos las hacen semestralmente, siempre y cuando des clase’.
(Profesor UPN). No obstante, en la FES algunos docentes respondieron a la
opcion “otro”, en donde uno de ellos sefial6é "Tabla de puntaje a actividades
académicas (formacidny superacidn, formacién de recursos humanos, apoyo
institucional, investigacion, etc.” (profesor de la FES) como otro instrumento
utilizado para su evaluacion. En UPIICSA es un requisito para la inscripcién
el llenar el cuestionario de evaluacién. En UPN el llenado es presencial y se
utiliza en la Maestria y en menor medida en las licenciaturas.

Aunque la opinién que tienen los docentes acerca de este instrumento
es que tiene grandes deficiencias, comenzando porque no es una evaluacién
que se considere objetiva y no cumple con los objetivos o finalidades para la
que deberia de ser aplicada asi lo sefialan:

“no es un instrumento objetivo que mida el desempenio real’. (Profesor
UPIICSA); "no es del todo objetiva” (Profesor UPIICSA); 'no es objetiva”
(Profesor UPIICSA); "se debe buscar una forma de obtener datos mds
reales, pues en muchas ocasiones los estudiantes contestan por cémo se
llevan con el profesor” (Profesor UPIICSA).

Tanto en IPN como en la UNAM, la mayoria de los profesores no estan
conformes con los criterios utilizados en el instrumento: seflalan que estos
criterios no son claros; asi lo reporta el 59% de los profesores de UPIICSA, y el
67% de la FES.

Porcentaje de contenidos sobre alimentacion tratados y no tratados
en los libros de texto

28% contenidos no tratados
contenidos tratados

T2%
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Al respecto comentan que ‘estd muy mal elaborada...no se ha planeado
bien para los fines que se supone es” (Profesor UPIICSA); mencionan que la
evaluacidn “es confusa y tramposa” (Profesor UPIICSA). Estos comentaros
coinciden con (Conzuelo & Rueda, 2010) quienes dicen que los procesos de
evaluacion han sido descuidados en el disefio técnico, reflejan poca claridad
en los criterios y finalidad de la evaluacion docente. Estas opiniones con-
trastan con las sugerencias de los autores en cuanto a normas se refieren;
es decir la evaluacion asi desarrollada carece de utilidad; aunque factible
con poca ética y exactitud al revelar virtudes y defectos, al estar cargada de
influencias al realizarla proporcionar conclusiones.

Indicadores, resultados y su uso

En cuanto a indicadores se coincide en plantear algunos propuestos por Za-
balza (2003): 1) planificacién de la ensefianza, 2) seleccionar y presentar
los contenidos disciplinares, 3) estrategias didacticas; y se agrega la asisten-
cia y puntualidad. Asi se manifiesta en la grafica 2. En las tres instituciones
se evalua la planeacidn, estrategias y seguimiento del programa. Le sigue la
puntualidad, en un 81% en UPIICSA, el 56% en FES; le siguen las estrategias
didacticas y, finalmente seguimiento del programa.

Gréfica 2. Indicadores considerados para la evaluacion

100:¢ 100%¢ 100%

@FEST
BWUPNCSA
MUPN

PUNTUALIDAD PLANEACION DE  ESTRATEGIAS SEGUIMIENTO
LA ENSERANZA  DIDACTICAS DEL PROGRAMA

En tales resultados para nada se plantean las competencias de Perre-
noud (2004) 1) organizar y animar situaciones de aprendizaje, 2) gestionar
la progresion de los aprendizajes, 3) elaborar y hacer evolucionar la progre-
sion de los aprendizajes, 4) implicar a los alumnos en su aprendizaje y en
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su trabajo, 5) trabajar en equipo, 6) participar en la gestion de la escuela, 8)
utilizar las nuevas tecnologias, 9) afrontar los deberes y los dilemas éticos de
la profesion y 10) organizar la propia profesién continua. Al parecer sélo se
aplican instrumentos con la finalidad de controlar, supervisar pero no para
mejorar la ensefianza en educacién superior. En este sentido, sobresale, ade-
mas, que los resultados son entregados a los docentes en la mayoria de los
casos, no obstante en la FES en el 33% de los casos se presenta primero a las
autoridades (Ver grafica 3).

En cuanto a la utilidad que se le da a los resultados reflejados en las eva-
luaciones aplicadas en la FES y UPIICSA, los docentes coinciden en que la fi-
nalidad de la evaluacidn es para mejorar la practica docente: "La evaluacién
como la forma en que reflexiona sobre la prdctica docente... tal como sefiala
Miguel Santos Guerra ( para la mejora de la educacion, de la prdctica docente...
es la evaluacién la que nos permite mirarnos y mirar cémo estamos trabajan-
do nuestra prdctica docente... entonces se aprende mejorando, reflexionando...
(Profesor UPN), sin embargo un 38% de la poblacién de UPIICSA sefiala se
usan para ganar incentivos econémico, becas y promocion docente.

Cabe hacer mencion que se deja a los docentes la tarea de tomar deci-
siones para mejorar en las debilidades detectadas, la institucion no da se-
guimiento a los resultados de la evaluacion y tampoco le brinda algun tipo
de apoyo al profesorado con miras a mejorar los procesos de enseflanza y
mucho menos los de aprendizaje. Lo que deja muy lejos las funciones de la
evaluacion propuestas por El Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation y la Evaluation Research Society han formulado dos conjuntos de
normas para la evaluacién (Stufflebeam y Shinkfield, 1995): carece de diag-
nosticos serios que sirvan para guiar acciones de las autoridades académi-
cas para elevar la calidad educativa. Tampoco les brindan informacidn a los
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docentes para aprender sobre su practica ni conocer la influencia que ésta
tiene en sus educandos. Tampoco ofrece lineamientos para que el profesor
oriente su quehacer académico, sus caracteristicas personales y para me-
jorar sus resultados. Por tanto, la evaluacién dista mucho de proporcionar
informacién comprensiva amplia que permita una mejora en la educacion.

Evaluar a los profesores se ha utilizado como mecanismo de control
a partir de un modelo o norma supuesta: se dice que alguien esta ubicado
por abajo o por encima; él es mejor que otro, se les compara (Diaz & Rue-
da, 2006). Asi queda confirmado por los encuestados cuando sefialan que
se lleva a cabo como un requisito de supervision, para los estimulos etc. "Es
sélo un trdmite burocrdtico, pues no hay retroalimentacién” (Profesor FES);
"... no refleja la realidad, ya que se realiza posteriormente a la evaluacion de
los alumnos, lo que hace que su opinién no sea imparcial” (Profesor FES). Es
evidente que las instituciones no dan seguimiento a los procesos evaluativos,
sus resultados ni se toman decisiones para apoyar al profesorado en su prac-
tica docente. Desde esta perspectiva, de ninguna manera los resultados que
de ella emanen pueden contribuir a la mejora de la ensefianza y la formacién
de profesionales y ciudadanos mejor cualificados, con un desarrollo profe-
sional y personal acorde con la realidad que vivimos.

Estos pueden ser los motivos por los que se algunos profesores se resis-
ten a la evaluacién porque se sienten en riesgo de perder su trabajo: “..No
queremos que nos evaltien, somos muy collones, sobre todo porque pensamos
que si nos evaliian con la intencionalidad negativa podemos correr algtin ries-
go" (Profesor UPN), o no estan de acuerdo con las tacticas evaluativas y el
uso de los resultados: "No es de utilidad para la mejora del proceso ensefianza
aprendizaje ni mejora del desempeno docente” (Profesor UPIICSA)

A pesar de ello, los profesores reivindican la evaluacién cuando sefialan
que: "A nivel general la evaluacidn es un proceso que nos permite recoger in-
formacién sobre el objeto que estamos evaluando para poderlo mejorar, hacer
una reflexion acerca de lo que estamos haciendo para poder tomar decisiones
con miras a la modificacién o la mejora de lo que hacemos en nuestras prdc-
ticas o mejorar los niveles de aprendizaje de nuestros estudiantes”. (Profesor
UPN). Insisten en que ésta es "buena"... Es muy util para retroalimentar al
docente con la percepcién que los alumnos y sus jefes inmediatos tienen con
respecto a su manera de laborar"” (Profesor FES)

106



Sin lugar a dudas, la evaluacién es un proceso dificil debido a la exis-
tencia de obstaculos que afectan el procedimiento de una evaluacién util,
la resistencia al cambio el poco interés de asumir compromisos y miedo a
enfrentar riesgos, la definiciéon del modelo, procedimiento, indicadores y cri-
terios para que la evaluaciéon cumpla con su cometido. Pero por otra parte
esta el uso que se le habra de dar a los resultados y la toma de decisiones
que llevaran a mejorar las practicas educativas en el aula universitaria y de
educacidén superior.

Conclusiones

Es evidente que los responsables de llevar a cabo la evaluacion de la docencia
deberan ser personas sensibles, éticas y comprometidas con la mejora edu-
cativa. Es necesario tener claridad en el qué, cdmo, cuando, con qué y para
qué se pretende evaluar; el romper las barreras de resistencia, diversificar
los procedimientos e instrumentos acordes a cada contexto que permitan
obtener informacién objetiva, sin enjuiciamiento tedrico o normativo, real
de la practica pedagogica, de tal manera que los resultados puedan dar luz
sobre ésta y actuar en consecuencia. Es necesario evaluar las relaciones, los
pros y contras, las dificultades en la ensefianza y los aprendizajes; diversifi-
car las tacticas evaluativas que brinden informacién mas precisa y rica sobre
la docencia, pero, sobre todo, utilizar los resultados de la evaluacion con la
intencién de impulsar la mejora de la docencia universitaria y de educacién
superior.
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CONSTRUCCION TEORICA COMPLEJA ACERCA DE
L.OS INDICADORES DE EVALUACION DEL PLAN DE
FORMACION PERMANENTE DEL DOCENTE DEL IUTPC

KATTY MERCEDES RAMIREZ DE VELASQUEZ!
MILDRED MATILDE CURIEL HERNANDEZ?
0SCAR EDUARDO CABRERA VENOTB?

Resumen

ESTA INVESTIGACION TIENE como objetivo generar una construccion teori-
ca compleja acerca de los indicadores de evaluacion del plan de formacion
permanente del docente del IUTPC desde la dialégica de los actores, para
promover su desarrollo humano, orientado en el paradigma de la compleji-
dad y tomando en consideracion los saberes y haceres de los actores impli-
cados. Justificado en la promocién de una nueva hegemonia ética, moral y
espiritual en la formacién y capacitacion del personal docente universitario
venezolano, consonos con el Plan de la Patria 2013-2019. El escenario de
investigacion es el Instituto Universitario de tecnologia de Puerto Cabello y
la metodologia aplicada es la Investigacidn.

— Accidn, técnicas de observacion participante y entrevista en profundi-
dad, apoyada en la fenomenologia-hermenéutica para la categoriza-
cién de las categorias conceptuales emergentes de la realidad objeto
de estudio que develan los indicadores de evaluacion. En conclusion
la construccion de indicadores y actividades de evaluacion del PFPD
deben construirse desde un pensamiento complejo, para abarcar ho-

1 Instituto Universitario de Tecnologia Puerto Cabello, IUTPC
2 Instituto Universitario de Tecnologia Puerto Cabello, IUTPC
3 Instituto Universitario de Tecnologia Puerto Cabello, IUTPC

111



listicamente cada variable y dimensién que intervienen en el proce-
so, y poder aprender, construir y transformar de manera conjunta el
contexto donde se desarrollan, pero sobre todo, crear un espacio que
permita ademas de la practica y evaluacién de conocimientos, unir los
sentimientos de los actores de forma individual y grupal para el logro
de su desarrollo humano.

Palabras clave: indicadores de evaluacién, plan de formacion, desarrollo
humano

Introduccion

Los desafios que impone la creacién de indicadores de evaluacién para la
ensefianza universitaria con el fin de lograr una propuesta de cambio en el
enfoque evaluativo para el aporte del desarrollo humano, es una tematica de
mucho interés académico y politico a nivel mundial, ya que las universidades
son piedra angular del desarrollo de un pais y su potencial humano.

La Universidad, maneja la informacién y construye conocimiento, lo que
le permite enfrentar los retos que la sociedad le impone, misién que se ha
mantenido desde su creacion; por tanto, es su responsabilidad y desafio ha-
cerle frente. Al respecto, Mufioz, H. (2006), sefiala que Santana, R. (2003),
establece que:

Las universidades son un fendmeno histérico que a lo largo de su exis-
tencia han reflejado varias encrucijadas de la sociedad, han contribui-
do a su desarrollo y se mantienen como elementos importantes del
orden social, econémico y politico que da sentido a su existencia y ex-
plica su permanencia en el tiempo (p. 161).

De este sefialamiento se infiere que las instituciones universitarias, son
las indicadas para construir y aportar al desarrollo de un pais y su gente, a
través de su integracién externa y externa con la comunidad docente y la
sociedad. Conforme a este postulado, la temdtica sobre indicadores de eva-
luacién de la ensefianza universitaria es de gran importancia para promover
el desarrollo humano, y actualmente se ha hecho indudable la necesidad de
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estudiarlos; pero a través de una forma mas cercana a su autor, desde el do-
cente que crea y construye la enseflanza, desde la reflexion del pensamiento
complejo, de modo que se tenga una evaluacién desde una visién construc-
tivista, compleja, que permita un nuevo modo de evaluar la ensefianza uni-
versitaria.

Los planteamientos realizados permiten reconocer la importancia de los
actores para el logro de la evaluacién del PFPD, por lo que se requiere cono-
cer lo que ellos piensas y creen del plan, de manera de facilitar un tejido epis-
témico desde la compleja realidad del que lo vive y padece cotidianamente y
comprender la significacién que los actores hacen a los procesos de evalua-
tivo, indicadores y actividade., aportando una teoria real y contextualizada
desde sus protagonistas.

Conforme a esta vision, Picado (1990), afirma que el indicador es la
evidencia de la obtencién del resultado, del cambio, del logro que se bus-
ca alcanzar con un programa o un proyecto. El indicador es un criterio que
permite evaluar ese cambio De acuerdo a este postulado, la construccién de
indicadores de evaluacion para el plan de formacién permanente del docen-
te del Instituto Universitario de Tecnologia de Puerto Cabello, en adelante
PFPDIUTPC, debe cimentarse en ese tejido de valores, medios, convivencia,
comportamiento e intereses, para el logro del desarrollo humano.

En este punto, resulta pertinente aclarar el concepto de desarrollo al que
se hace referencia, pues éste tiene un sinfin de vertientes que apuntan en
varias direcciones aunque persiguen un mismo horizonte, en ese sentido,
tanto el concepto de desarrollo humano, econémico, social o sustentable,
aluden a un mismo objetivo “el beneficio del hombre”, indistintamente que
sea a través del aumento econémico, protegiendo el mundo que habitamos o
aumentando los servicios, todos buscan el beneficio de la humanidad e inte-
gran aspectos relativos a la economia, calidad de vida, bienestar individual,
beneficio social, y crecimiento del hombre.

Por tanto, el desarrollo no necesariamente es sinénimo de economia,
pues no obedece exclusivamente al factor monetario, sino, que esta mas alla
de lo material, logrando influir en el “ser” del individuo, en esa manera de
comportarnos y actuar con los demas pares en un desarrollo personal y es-
piritual.

Lo antes dicho, estimula a orientar al docente universitario, hacia la for-
macién del nuevo ser, contemplado en el Capitulo [, Disposiciones Generales,
articulo 3 de la Ley de Educacion Universitaria de la Republica Bolivariana
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de Venezuela, quien define en su Articulo3, numeral 3, ala educacién univer-
sitaria como:

Un proceso de formacion integral e integrado para la creacidn intelec-
tual y la interaccién con las comunidades, en tanto totalidad que per-
mite la produccién, distribucioén, circulacién y apropiaciéon de cono-
cimientos, saberes, valores y practicas, expresados en el compromiso
social, ético y politico de las instituciones de educacién universitaria
con la consolidacién de una cultura democratica, participativa, prota-
gobnica, socialmente justa e igualitaria... (p. 1).

Manifestandose la necesidad de sistematizar los procesos de seguimien-
to, control y evaluacion de la formacion del estudiantado como del docente
en formacién permanente, recurriendo para ello a indicadores con los cuales
medir sus logros.

Contexto y particularidad del PFPD

El instituto objeto de estudio es el Instituto Universitario de Tecnologia Puer-
to Cabello, IUTPC, creado en 1976 ofrece carreras técnicas en el area de Me-
canica, Metalurgia, Térmica y Automotriz, en su sede de Puerto Cabello; Me-
canica y Gestion Hotelera en su sede de Chichiriviche, Estado Falcén y desde
el 2008, se crean los Programas Nacionales de Formacién PNF, donde se pre-
paran profesionales en las areas de Ingenieria Mecanica, Ingenieria de Man-
tenimiento, Ingenieria de Materiales Industriales, Ingenieria de Sistemas, y
Licenciatura en Turismo para apoyo del sector productivo de Venezuela.

Inmersos dentro del marco de la Transformacién Universitaria, el [U-
TPC ha puesto en marcha el PFPD que se encuentra alineado con el Plan de
Desarrollo de la Patria 2013-2019 para cubrir las necesidades de formacién
académica del personal, con el objetivo de formar parte del Sistema Nacional
de Formacion del Docente Universitario (SNFDU) promovido por el Ministe-
rio del Poder Popular para la Educacién Universitaria, Ciencia y Tecnologia,
MPPEUCYT, 6rgano rector de la educacion superior venezolana.

El PFPD, requiere ser evaluado periédicamente para proporcionar es-
cenarios donde se visualice el nivel de conocimiento alcanzado por el do-
cente, bien sea basico, complementario o de profesionalizacidn, su actitud
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como agente multiplicador del conocimiento, su interés en ser adiestrado,
asi como también, evaluar los costos que se generan en su aplicabilidad, y
los recursos necesarios para ello, lo que justifica la presente investigacidn.
Los argumentos antes mencionados conducen a plantear las siguientes in-
terrogantes:

;Cudl es el estado del arte del conocimiento acerca del PFPDIUTPC
para promover su evaluacion?,

(Qué categorias experienciales poseen los docentes del IUTPC, en re-
lacién con la evaluacién de su formacién permanente como aporte a
su desarrollo humano?

(Como interpretar los dominios cognitivos que poseen los docentes,
sobre la evaluacion de su formacién permanente, que colabore con la
creacion de los indicadores de evaluacion?

Estado del arte tedrico, reflexivo, critico argumentativo del
PFPDIUTPC

El docente del IUTPC es un profesional prestado a la docencia, cuya forma-
cién de origen (76%) esta centrada en las ramas de la Ingenieria, Fisica, Ma-
tematica, Quimica, Arquitectura, entre otras, llegando a ejercer la docencia,
practicamente con el conocimiento adquirido de lo vivido durante su forma-
cion profesional; al respecto Curiel (2013):

Permitir que los mismos tengan conocimiento y desarrollen las repre-
sentaciones sociales del trabajo docente, como un sistema cognitivo
en el que es posible reconocer la presencia de estereotipos, opiniones,
creencias, valores y normas, y ademas, establezcan cédigos, valores,
l6gicas clasificatorias, principios interpretativos y orientadores de las
practicas educativas en el instituto... (p.13)

Significa que el mayor porcentaje de los docentes no fueron formados
para ser docentes universitarios, lo que reafirma Tocas (2008), nombrado
por Curiel (2013), al referir que: No existe una universidad pedagogica cuya
mision sea formar docentes para este nivel de ensefianza. El docente en las
sedes universitarias es meramente un facilitador del conocimiento, director,
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organizador, fuente de informacidn, investigador (investiga sobre las carac-
teristicas, las necesidades de los estudiantes, y sobre la dindmica del grupo);
es creador, orientador, promotor, controlador y autoridad en la clase. (p.13)

Ello denota, que el PFPD busque fortalecer y unificar criterios para su
formacion académica, fundamentados en cuatro dimensiones esenciales de
formacion, como son: cultura universitaria, desarrollo sociopolitico vincu-
lado a la nueva ciudadania, estudio y reflexiones criticas sobre el proceso
educativo; y la teoria del conocimiento y la investigacion, cada una como
componente vital del SNFDU. De aqui la necesidad de crear los indicadores
de evaluacion para este plan de formacidn.

Indicadores de Gestion

El contexto académico abordado en el PFPDIUTPC 2016 - 2017, necesita ser
estudiado en sus manifestaciones aparentes y subyacentes que correspon-
den a la valoracion significante de la realidad dentro de un contexto comple-
jo, holistico y multidisciplinario, concibiendo para ello, la creacién de indica-
dores que permitan evaluar las acciones cristalizadas del PIFPD, para lograr
el seguimiento de la efectividad del plan y del logro de las metas planteadas.

Es importante en estos momentos, resefiar la definicién conceptual de
indicador, puesto que es muy variada entre los diferentes autores; para nom-
brar algunos tenemos a Babbie (1986), quien sefiala que el indicador de-
muestra la presencia o ausencia del concepto que se esta investigando; lo
que significa que el indicador demuestra el grado o intensidad de la dimen-
sion estudiada.

Por otra parte, la guia de evaluacién de programas y proyectos sociales
de la Plataforma de ONG de Accién Social (2003) sefiala que los instrumen-
tos de evaluacion... constituyen un medio para la evaluacion y no su finalidad,
siendo la evaluacién por indicadores una estrategia evaluatoria, en donde
dichos indicadores deben ser cuantificables y verificables, a través de técni-
cas cuantitativas y/o procedimientos cualitativos (p.28-29). En este orden
de ideas Picado, X. (1990), sefiala a Quintero (1996), para establecer que el
indicador es una vision de la realidad que se pretende transformar con el
proyecto, constituyendo el criterio para evaluar el comportamiento de las
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variables, siendo los indicadores los que permiten evaluar las estrategias,
procesos y logros de la accién institucional. (p.1)

Igualmente Picado, X. (1990), hace referencia que Viquez, S. (1989), de-
fine el indicador como:

Una estadistica o serie estadistica o toda otra forma de evidencia que
permita reconocer déonde se esta y hacia dénde se va en la persecucion
de objetivos y valores que permitan evaluar diversos programas y en
especial su impacto social. (...) cabe aplicar el término indicador en
un sentido mas estricto, a aquellas caracteristicas observadas que son
susceptibles de expresion numérica (p.1-2)

En concordancia con los planteamientos anteriores, el indicador de eva-
luacidn facilitara la busqueda de respuestas a las interrogantes y objetivos de
la evaluacién para identificar los cambios logrados y su impacto. Conforme
a estas perspectivas, los indicadores de evaluacion, requieren imaginacién y
rigurosidad para lograr que este compruebe los resultados alcanzados por el
PFPDIUTPC, y que el indicador sea confiable y valido.

Metodologia

Método, Diserio, Tipo y Sistematizacién
La metodologia a aplicar es la Investigacién - Accidn; Martinez (2009),
expresa al respecto que:

[...] los sujetos investigados son auténticos coinvestigadores, partici-
pando activamente en el planteamiento del problema que va a ser in-
vestigado (que serd algo que les afecta e interesa profundamente), en
la informacion que debe obtenerse al respecto (que determina todo el
curso de la investigacion), en los métodos y técnicas que van a ser uti-
lizados, en el andlisis y en la interpretacion de los datos y en la decision
de qué hacer con los resultados y qué acciones se programaran para
su futuro. P. (240)

Significa que los docentes investigados, son investigadores activos de
sus propias acciones, con la finalidad de conocer, interpretar y transformar
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la realidad a estudiar. Y de eso trata esta investigacion, al crear indicadores
de evaluacion para el plan de formacién permanente del docente, partiendo
de los conocimientos que ellos poseen como aporte a su desarrollo humano.

La Investigacion de campo, segin UPEL (2006), lleva a cabo:

...el analisis sistematico de problemas en la realidad, con el propoési-
to bien sea de describirlos, interpretarlos, entender su naturaleza y
factores constituyentes, explicar sus causas y efectos, o predecir su
ocurrencia, haciendo uso de métodos caracteristicos de cualquiera de
los paradigmas o enfoques de investigacion conocidos o en desarrollo.

(p-10).

Por tanto, de la realidad de los actores se recolectan los datos que pos-
teriormente se articularan a derivaciones empiricas conducentes a la crea-
cion de los indicadores de evaluacion del PFPD. Las técnicas de investigacidon
a aplicadas son la observacidn participante y la entrevista en profundidad,
propias de este disefio, lo que justifica la calificacién de disefio de campo.

Unidades y Categorias preliminares de Analisis

La construcciéon de los indicadores y acciones de evaluacion para el PFP-
DIUTPC desde los autores implicados, es estudiada en sus manifestaciones
aparentes y subyacentes que corresponden a la valoracion significante de la
realidad que como investigadores se le otorga al fendmeno de estudio, den-
tro de un contexto complejo, holistico y multidisciplinario, concibiendo la
categorizacion de los cuales se desprenden los indicadores de evaluacién.

Es pertinente con el anterior planteamiento, significar que se entiende
por categorizacion; segun el diccionario de psicologia la categorizacion es un
proceso cognoscitivo que induce la reagrupaciéon en una misma clase de los
objetos o personas de la misma naturaleza.

Al respecto, Rodriguez, G.y otros (1999), enfatiza este aspecto al referir que:

Entre las tareas de reduccion de datos cualitativos, posiblemente las

mas representativas y al mismo tiempo las mas habituales sean la ca-
tegorizacidén y la codificacién. Incluso a veces se ha considerado que el

118



analisis de datos cualitativos se caracteriza precisamente por apoyar-
se en este tipo de tareas. (p.205).

Significando que la categorizacion permite de manera practica y concisa,
establecer las categorias praxeolégicas constitutivas del modelo en uso en la
construccién de los indicadores y acciones de evaluacién y los distintos mo-
dos de ver la realidad por parte de los actores. Conforme a estas perspectivas
Echeverria (1993), comenta que:

Se vera asociado a los actos de expresar, de explicar, de traducir y, por
lo tanto, de hacer comprensible el sentido que algo tiene para otro..., y
en donde la hermenéutica como fenémeno de comunicacion se consti-
tuye en la fusion de dos horizontes de sentido. (p.223).

A efectos de profundizar en la interpretacion hermenéutica de las unida-
des de analisis y categorizacidn se presenta la tabla N2 1, correspondiente a
los objetivos especificos y unidades de analisis preliminares.

Tabla N2 1: Identificacidon de los objetivos especificos y unidad de analisis

OBJETIVO ESPECIFICO

UNIDAD DE ANALISIS

DEFINICION CONCEPTUAL

Analizar la fundamentacion
teodrica y epistemoldgica del
PFPDIUTPC.

Fundamentacidn teérica y
epistemeldgica.

Estado del arte tedrico,
reflexive, critic y argumenta-
ativo acerca del PFPDIUTPC.

Descubrir las categorias pra-
xeoldgicas costitutivas del
modelo del PFPDIUTPC.

Modelo en uso del PFPDIU-
TPC.

Categorias praxeologicas
constitutivas del PFPDIU-
TPC en la construccién de
los indicdores y acciones de
evaluacion.

Interpretar la concepcion de
los autores acerca del PFP-
DIUTPC y develar losindica-
dores y evaluacidn.

Concepcidn Teoérica paraa la
creacion de indicadores de
evaluacion del PFPDIUTPC.

Conceptualizacién de
losdominios cognitivos de
la formacion permanente y
creacion de los indicadores
de evaluacién

Nota: Elaborado por Ramirez, K. (Z016)
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Categorias praxeoldgicas constitutivas del PFPDIUTPC en la
construccion de los indicadores y acciones de evaluacion

El PFPDIUTPC, es una reflexion e interpretacién vista como una instancia
de intermediacién entre el instituto y docentes, que busca cubrir las necesi-
dades de formacién académica del personal, basados en una estructura cu-
rricular que define los PNF que se gestionan en el IUTPC, con el objetivo de
promocionar una nueva hegemonia ética, moral y espiritual en la formacién
y capacitacion del personal docente universitario venezolano, consustancia-
da con las areas estratégicas nacionales, regionales y locales que el pais de-
manda.

Al respecto, el PFPD es visto como piedra angular entre la institucién y
docentes para desempefiar su mision de enseflanza y aprendizaje formati-
vo, a través de una posicion orientadora, reflexiva, critica y auto evaluadora,
para aportar un valor agregado a nuestro talento docente universitario, con
el firme proposito de ser transferido a nuestras futuras generaciones.

Las entrevistas realizadas a los actores se categorizan, quien segin Al-
bert, M. (2007), define las categorias como cajones conceptuales donde se
almacena informacién y se identifican las unidades de analisis, o también
llamadas categorias emergentes que son unidades de significado.

Dicha categorizacion permitié develar los elementos ordenadores del
dialogo para establecer las unidades de significado, determinando las ca-
tegorias de las preguntas, identificando referentes, y estableciendo algunas
unidades de significado que orienten el proceso de andlisis de contenido,
como se sefiala en la siguiente Tabla N2 2:

Tabla 2: Unidades de significado y referents

N2 Pregunta Aspecto o Referente Unidades de Significado

;Como fue su ingreso, qué te motiva y o . Informacion, ineamientos, el

L s . Mediacion social del comporta- ) . L
1 qué importancia tiene para Ud. partici- miento de actores hacer. Identidad, satisfaccion
par en el PFPDIUTPC? laboral

¢;Cudles son las estrategias mas apropia-
2 das para mejorar la participacién
en las actividades del PFPDIUTPC?

Perfeccion, funcionamiento del Aportes, estrategias, informa-
PFPDIUTPC. cién, modelo en uso.

Identifique fortalezas, debilidades, opor-

. . Identificacion, viabilidad,
tunidades y amenazas que percibe a la

P . Fortalezas y debilidades del PFP- obstaculos y resistencia a
3 hora de llevar a la practica las diferentes T
o L DIUTPC. la participacién en el PIFP-
iniciativas o actividades del PFPDIUTPC DIUTPC

;Como funciona, explique?
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Los Docentes conllevan un cambio
sustantivo en las formas de hacer y de
4 sentir el PFPDIUTPC. De acuerdo a su Politicas del PFPDIUTPC.
funcionamiento,
;como la sientes y ves?

Juicios de valor, el saber y
sentir de los actores.

;Como percibe su relacion con los
5 diferentes actores en las actividades
relacionadas con el PFPDIUTPC?

Proceso de integracién y partici- Saberes y haceres, informa-
pacion en funcién del PEPDIUTPC. | cién, objetivos, aportes.

Después de puesto en practica el PFP-
DIUTPC, en términos generales ;Como

. ~ . Aspectos significantes de la activi- | Informacion, objetivos, justifi-
6 evaltas el desempefio de la comisién - -
. e L. dad docente. cacion, aportes, evaluacion.
interdisciplinaria de evaluacion en la
actualidad?
;Segun su experiencia, qué comentario Acciones y haceres destina-
7 >¢8 P - d ! Aporte sobre los haceres del y

critica u opinion, tiene en relacion al dos a generar la formacién
PFPDIUTPC? PEPDIUTPC docente

Nota: Elaborado por Ramirez, K. (2016)

Categorizacion de Referentes que poseen los docentes del
PFPDIUTPC

Las opiniones aportadas por los actores permitié tener una mayor compren-
sion de su realidad, conocer y develar con mayor grado de profundidad ese
complejo proceso de construir indicadores y acciones de evaluacion para
el PFPD, que permitan promover el desarrollo humano. La investigacién se
apoyé en la Jornada de Actualizacion de Datos del Docente del IUTPC, reali-
zada en el afio 2015, partiendo de la condicién laboral del docente, confor-
mado por profesionales en areas no docentes en un 76%, de los cuales el
60,5% ya han sido capacitados para esta funcién mediante la aprobacién de
algin programa de Componente Docente.

El objetivo N2 2, expuesto en la Tabla N® 1, hace referencia a descubrir
las categorias praxeolédgicas constitutivas del modelo en uso del PFPDIUTPC;
para tal efecto, se procedi6 a detectar la percepcién de los actores en torno a
este hecho, y construir a partir de las categorias emergentes, los indicadores
para su evaluacion, los cuales se presentan a continuacion en la tabla N° 3:
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Tabla N¢ 3: Referentes y categorias emergentes de la

evaluacion del PFPDIUTPC

REFERENTES

CATEGORIAS EMERGENTES

INDICADORES

Mediacion social del comporta-
miento de los actores

- Politicas de integraciéon

- Construccién de conocimiento
- Dialogo entre actores

- Capital social

Mediacion Social
Conocimiento entre pares
Formacién docente dedi-

cacion exclusiva

- Mision Universitaria

Perfeccion, funcionamiento del - Educacion para el cambio D;:Z;'Ziién
PFPDIUTPC - Sentido de identidad y pertenencia gact
- Responsabilidades
- Redes de Interaccion
C s - Factor Presupuestario Recursos Financieros
Recursos en la aplicacion del
PFPDIUTPC - Formas de Apertura Recursos Humanos
’ - Seguridad Social Seguridad
- Trabajo grupal
- Sensibilizar al individuo Filosofia del plan

Politicas del PFPDIUTPC

- Proceso critico, reflexivo e inves-
tigativo

Lineas de investigacion

. L . C - Participacion
Proceso de integracion y partici- | - Participacion protagénica L
- oo . . Motivacion
pacion del PEPDIUTPC - Aprendizaje social compartido
Alcance
o - Libertad de pensamiento Evaluacion
Aspectos significantes de la < L
- - Evaluacién desde los actores Comunicacién
actividad Docente . : .
- Compromiso social Herramientas

Aporte sobre los haceres del
PFPDIUTPC

- Construccion de significados
- Intercambio de saberes y haceres
- Clima organizacional adecuado

Multiplicacién Investiga-
cién Aplicacién

Nota: Elaborado por Ramirez, K. (Z016)

De la interpretacion y reflexion de la informacion de los actores se de-
velan las categorias emergentes asociadas con sus competencias cognitivas;
conocimiento que es entendido e interpretado para ser entendido desde
adentro, respetando sus ideas y tratando de entender el sentido que le dan
estos actores a este plan de formacion y a partir de ellas se construyen los

indicadores.
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Conceptualizacion de los dominios cognitivos de la formacion
permanente docente y creacion de los indicadores de evaluacion

El objetivo especifico N2 3, expuesto en la Tabla N2 1, est4 orientado a la
conceptualizacion e interpretacion de la concepcion de los autores acerca
del PFPDIUTPC para establecer los indicadores de evaluacion, interpretados
desde la hermenéutica y a través de una dindmica poliédrica de modeliza-
cibn matematica que permite ver las relaciones en tres dimensiones.

Ejes tedricos estructuradores de los Indicadores de evaluacion
(ETEIE)

Son una estrategia de la dindmica poliédrica utilizada para develar en sie-
te ejes tedricos, los indicadores de evaluacion emergentes de los referentes
abordados desde la perspectiva del pensamiento complejo, como son:

ETEIE: Mediacion social del comportamiento de los actores

Emerge el didlogo de actores como centro de mediacién social desde la li-
bertad de pensamiento, para exponer la realidad objetiva y cualitativa de
los actores, necesidades, ideas y reflexiones, como beneficio de su desarrollo
humano, pues la dial6gica permitiria crear convenios, alianzas y redes estra-
tégicas de una manera mas sélida.

Por tanto el indicador mediacion social, permitird medir el nivel de con-
venios y alianzas que el PFPD genera, con el objetivo de crear una apertura
universitaria con actitud critica sobre la realidad social.

Por otra parte, la categoria emergente politicas de integracién, aparece
como la conexion entre instituciéon y docentes, a través de sus ejes estra-
tégicos docencia, investigacion, extension, servicio comunitario y la gestion
propia del PFPD.

Igualmente, la categoria emergente capital social, devela que el desarro-
llo social que se pretende alcanzar con el PFPD, se fundamenta principal-
mente en el hombre junto con el conocimiento, como principal recurso para
lograr el desarrollo humano del pais, pues este incluye no solo el incremento
de riquezas, mayor poder adquisitivo o mejores condiciones de vida, sino
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que incluye el enriquecimiento interno de la poblacioén, su ser, el pensar y
actuar hacia los demas, por tanto, contrario a los criterios manejados hasta
el momento, no son los recursos naturales y los capitales monetarios los que
determinaran el nivel de desarrollo posible, sino la construccién de conoci-
miento de forma conjunta entre pares.

Estos planteamientos, develan el indicador conocimiento entre pares,
que permitira medir como ha sido la construccién de conocimiento, a través
del intercambio de saberes con otros actores, significando que la construc-
cion de conocimientos entre pares, debera abordarse desde una visién com-
pleja, multi y transdisciplinaria.

Por tanto, es necesario contar con el indicador formacién docente dedi-
cacién exclusiva, pues medir en qué medida el personal fijo de la institucion
se ha preparado y participado en el plan de formacién, permitira realizar
actividades que aumenten el nivel de participacion de estos docentes, como
actores principales de los cimientos educativos de los futuros egresados de
la institucion.

ETEIE: Perfeccion y funcionamiento del PFPDIUTPC

El PFPDIUTPC cuenta con las bases legales que propicien respuestas a las
necesidades de formacidn que los docentes demandan y que se integren con
las demandas de la comunidad, por lo tanto le corresponde a la universidad
poner en practica la nueva misién universitaria, para darle respuesta a las
actuales demandas.

Los anteriores argumentos develan el indicador Normas, para evaluar
la aplicabilidad y funcionalidad del PFPD, y reconocer en que medida la edu-
cacion para el cambio, aumentan el sentido de identidad, pertenencia de los
docentes para crear y fortalecer su desarrollo humano.

Es necesario, construir redes de interaccion fundamentadas en la inte-
gracion de los actores y en la divulgaciéon y puesta en marcha del PFPD para
lograr su ejecucion. Por tanto, el indicador de divulgacion es pieza clave, al
permitir medir el nivel de conocimiento de la normativa vigente por parte
del personal docente, y tan importante como conocer el nivel de responsabi-
lidad en su aplicabilidad.

Esto determina la importancia de establecer el indicador responsabi-
lidades, para medir el nivel de compromiso, solidaridad y cooperativismo
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presentes, y asi evitar desequilibrios que tiendan a acabar con el desarrollo
y progresion del PFPDIUTPC.

ETEIE: Recursos en la aplicacion del PFPDIUTPC

El factor presupuestario es de vital importancia en la aplicacién del PFPD
para poder ejecutar los proyectos y planes de formacion. Pero la idea de
contar con el presupuesto necesario para la ejecucion de los proyectos, va
mucho mas allg, se trata de una visién mas compleja donde entra en juego
la integracion y unificacion de esfuerzos de los diferentes actores, a través
de impostergables acuerdos estratégicos entre las partes, para garantizar la
concrecion del mismo.

De las categorias emergentes, surge el indicador Recursos financieros
que permita mostrar los aspectos relevantes de la realidad financiera de la
ejecucidn del plan para conocer como acontece su aplicabilidad.

Por otra parte, si bien en el Estado descansa la gran responsabilidad de
responder ante tal desafio, el PFPD no se libera de crear nuevas formas de
apertura que le permitan conformar redes econémicas, que permitan satis-
facer y garantizar las necesidades presupuestarias de las actividades de for-
macion docente.

Igualmente se hace presente el indicador Recursos Humanos, para lo-
grar los objetivos que persigue el PFPD, puesto que ellos seran los encarga-
dos de prestar su servicio, compartir y construir en integracién con los acto-
res, los diferentes moédulos a desarrollar en el plan de formacion; haciendo
necesario medir los recursos humanos internos y externos a la institucién
para impartir dicho plan.

En funcién de lo antes expuesto, los recursos para la implementacion del
PFPDIUTPC, involucran el analisis de la informacién en dos planos de actua-
cion; el primer plano es lo cuantificable, aquello que es factible de medicién
(recursos financieros, fisicos, personal) y el segundo plano lo cualificable que
no es medible pero que se encuentra presente en toda realidad social, como
por ejemplo la seguridad social de los actores que cursan el PFPDIUTPC.

Sin dnimo de ser pesimista o criticar la sequridad social del pais no es
un misterio que sufrimos de un alto indice de delincuencia, lo que va en de-
trimento de cualquier actividad a desarrollar en la institucidn, pero conocer
las fortalezas, debilidades, oportunidades y amenazas del entorno donde se
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pretende trabajar constituye una estrategia para garantizar que las alterna-
tivas de solucién apunten a superar las verdaderas causas de los problemas
y necesidades.

Por tanto, el indicador Seguridad, permitira conocer los niveles de se-
guridad del contexto donde se desarrolla el Plan, de lo contrario, a corto pla-
zo el PFPD demostraria ser deficiente.

ETEIE: Politicas del PFPDIUTPC

La formacion permanente del docente, para lograr los objetivos que persigue
el plan debe estudiarse desde el trabajo grupal, para clarificar las acciones
y estrategias a implementar para crear los indicadores y actividades de eva-
luacién que aborden de manera efectiva y segura esta nueva reforma educa-
tiva que plantea una transformacién que va mas alla de los contenidos, pues
representa la filosofia misma del plan de formacion.

Ello supone contar con el indicador de evaluacion de Filosofia del plan,
para establecer la relaciéon de objetivos entre el PFPD y los del plan de la
patria, que permitan construir las actividades de evaluacién para asegurar
de forma efectiva los resultados esperados en los diferentes planes. En esta
relacion de objetivos, podrd manejarse la verdadera nocién de “educar”, pues
esta politica educativa, no se queda en el ensefiar, aprender o resolver pro-
blemas educativos, ella debe permitir lograr la_sensibilizacién del individuo a
través del contacto directo con la realidad, vivencia y problematica, logrando
una formacién docente abocada en mejorar y contribuir en la problematica
social.

La misma, debe ser aborda desde un proceso critico, reflexivo e investi-
gativo, con una visién compleja, multi y transdisciplinaria y a su vez en con-
cordancia con las lineas de investigacion de la institucién, de esta manera los
logros de los objetivos del PFPD, plan de la patria y de la institucion estaran
unificados en un fin comun.

Por tanto el indicador de lineas de investigacién es necesario para per-
mitir medir la articulacién entre los distintos contenidos y objetivos de los
planes antes mencionados.
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ETEIE: Proceso de integracion y participacion del PFPDIUTPC

El PFPD representa un gprendizaje social compartido que permite involucrar-
se en la realidad social educativa, para dar respuestas efectivas al integrarse
en parte de ese contexto, siendo la participacién protagdénica fundamental
para generar dichos cambios.

Significa, que se requiere del indicador participacion para medir el ni-
vel de asistencia del personal docente de la institucidn, contribucion, aporte
y responsabilidad social asumida, para develar su compromiso y actuacién
en el logro de los objetivos. Igualmente, el indicador Motivacién se hace pre-
sente para medir que tan estimulado esta el docente a participar en el PFPD,
medir su responsabilidad, su nivel solidaridad, compromiso, compafierismo,
cooperacion y corresponsabilidad como actor y benefactor de su propio de-
sarrollo.

Dentro de este marco referencial, el indicador alcance se hace presente
para medir la caracterizacién de las metas logradas contra las planificadas,
lo que permitird comprender y construir la realidad del contexto, y poder
asi, hacer las intervenciones, reformas, transformaciones, proyectos y activi-
dades de evaluacion que respondan al desarrollo social y humano que busca
alcanzar el PFPD.

ETEIE: Aspectos significantes de la actividad Docente

La investigacion realizada muestra que la evaluacién del PFPD es posible
desde el paradigma de la complejidad, al permitir ver el entramado de re-
laciones y construcciones de los docentes, con otros sistemas que influyen
en su dindmica. Por tanto el indicador Evaluacién debe permitir valorar los
objetivos del plan de formacién, pero también de la cultura docente y sobre
todo, evaluar “desde” los propios actores, individual y grupalmente.
Asimismo, entra en juego la libertad de pensamiento, quien determina
en el individuo su individualidad, pero a su vez se vera perneada de esa so-
ciabilidad, y que hay que tener muy presente a la hora de evaluar, porque si
bien es cierto que cada individuo tiene una vida propia, su propio modo de
realidad e individualidad, no es menos cierto, que la sociedad posibilita el
crecimiento del hombre, por lo tanto, un individuo es capaz de decidir por
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el mismo realizar cambios y también puede unificar criterios en grupo en
funcién de lograr dichas transformaciones.

Con respecto a ello, la evaluacién desde los actores genera un compromi-
so en colectivo que se devela liberador mas que obligante, que no es un freno,
cadena o represion al yo individual o grupal, al contrario, ese compromiso so-
cial resulta ser la esencia de la sociedad, del ser humano, ya que genera una
necesidad donde mi individualidad se entrelaza en un espacio con los demas.

Esto significa que el indicador comunicacién, forma parte importante
en la evaluacién del PFPD, pues medir el nivel comunicativo permitira fa-
vorecer el compromiso con los cambios sociales, necesitando el indicador
herramientas para medir, identificar, generar, compartir y analizar informa-
ciéon que permita establecer prioridades y desarrollar otras actividades de
evaluacion para mejorar la eficiencia del plan.

ETEIE: Aporte sobre los haceres del PFPDIUTPC

Aparece el indicador multiplicador, para medir en qué medida los docen-
tes se hacen voceros de su propia formacién, logrando un efecto cascada del
aprendizaje con todos los actores institucionales. Al respecto, ser multipli-
cadores del conocimiento, significa que los docentes hacen construcciones
de significados sobre su realidad; es decir que propician el intercambio de
saberes y haceres entre los conocimientos cientificos y populares de todos
los actores sociales.

Por otra parte, las actividades del PFPD necesariamente deben estar
permeadas de la investigacion si se quiere construir un aprendizaje, infor-
macién y conocimientos con la realidad institucional. De alli que se cree el
indicador Investigacién, que permita reconocer la mayor influencia de las
lineas de investigacién de la institucidn y el grado de motivacién del docente
en cada una de esas lineas.

Al respecto, se hace necesario el indicador aplicacion, para medir los ni-
veles de aplicabilidad de lo aprendido e investigado por el individuo dentro
de su actividad docente.

Finalmente, todos los indicadores mencionados y actividades de eva-
luacién seran posibles si se cuenta con un clima organizacional adecuado
que construya las condiciones necesarias con el fin de lograr los objetivos
comunes y propiciar que los docentes lleguen a darse cuenta de como cada
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uno de ellos, en forma individual o colectiva, son agentes claves de su propio
desarrollo.

A continuacién, se presenta el grafico N2 1, con la visién holografica con-
ceptual de los ejes tedricos estructuradores de los Indicadores de eva-
luacién del PFPDIUTPC.

Grafico N2 1: Vision holografica conceptual compleja de los indicadores de
evaluacion del PFPDIUTPC

Nota: Elaborado por Ramirez, K. (2016)

Finalmente, una vez concluida la presente investigacidn, esta constituyo
un fundamento teérico en el desarrollo del sistema de seguimiento y evalua-
ci6n del “PFPDIUTPC, ANOS 2016 - 2017”; el cual, en los actuales momentos
se encuentran en proceso de aprobacion por el MPPEUCT.

De igual forma es importante sefialar que en la actualidad se esta traba-
jando con los indicadores de evaluaciéon y actividades de algunos mdédulos,
entre ellos el mdédulo A5, correspondiente a la “apropiacion de la informa-
cion para la construccion y el fortalecimiento del conocimiento profesional
en su area de actuacion docente”; con el fin de identificar las actividades, que
permitan fortalecer, potenciar y/o corregir las debilidades del médulo A5, a
fin de alcanzar los objetivos y metas trazados en el Plan. (Ver ANEXO 1).
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Conclusiones

La investigacidn permite develar la prioridad que el IUTPC tiene de preparar-
se para lograr los objetivos que persigue el PFPD, por lo tanto es primordial
clarificar los indicadores, actividades, acciones y estrategias a implementar,
para abordar de manera efectiva y segura su evaluacion.

Se establece que el PFPD no trata solamente del conocimiento cientifi-
co-académico a impartir, pues su alcance debe transcender los muros uni-
versitarios hasta la sociedad, donde se reconfigura en un aprendizaje social
compartido en funcién del hombre, por lo que debera fundamentarse desde
el paradigma de la complejidad, que le permita el dialogo de autores y acto-
res en la busqueda del aprendizaje compartido y participativo, para el logro
de los objetivos del PFPD.

En conclusidn, generar una construccién tedrica compleja acerca de los
indicadores de evaluacién del PFPDIUTPC, es el primer paso, para asegurar
el éxito del proceso de formacién docente.
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ANEXOS

ANEXO A:
PLAN DE EVALUACION PARA EL PNFPDIUTPC
MODULO 5

CIOMAL DE FORMACION PERMA
(=] NTE DEL INSTITUTO UNIVERS!
DE TECMNOL! E PUERTO CABELLO (IUTPC

La politica del Modulo AS se enfoca en lograr la
mproplacidn de la informaciin para la construceidn
y ol lofalacimionts dol conacimipnto profesional on

au dred de acluacion docents, bien sea en los
Programas Nacionales da Formacidn, PNF o en la
camern de Técnico Suparior Unbhwarsitario TSU; an
asta santido se plantea que los diferantes
dapartarmentos apoyen el plan de evaluacidn del
madulo & 5, para e logro de sus propdsitos y metas

on Wrminos de equidad, eficlencla, cobertura y

calidad sducativa,

Cada Director de departamento tendra
al frente la tarea de emprender los
procesos de evaluacion con los
docentes adscritos a dicho
departamento

Le correspondera al Dpto.
Investigacién, extension y postgrado
asesorarlos en la implamentacion de
- AL ARARELIP los Iindicadores, programas y

UB. C NA A
SUE-DIRECCION ACADERICA estrategias y herramientas de
evaluacion del modulo especifico.
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31| misién delaevaluacién dol Médule A5 | (-

LA MISION de la evaluacién del médulo es establecer una
herramienta fundamental para apoyar y reforzar el proceso de
formacion docente, y a su vez, pretende servir de base para futuras
evaluaciones e investigaciones que se hagan tanto en la institucion
comeo en otras.

fiB- OBJETIVOS DEL MODULO AS | (1P

Objetive General:
Mejorar la formacién permanente del docente del Instituto Universitario de
Tecnologia de Puerto Cabello IUTPC, para que el analisis de los indicadores
permita asignarle valor a cada actividad y encontrar en esas actividades las
fortalezas y debilidades, para potenciarlas y/o corregirlas a fin de alcanzar los
objetivos y metas trazados en el Plan.

Objetive Especifico:

Elaborar un diagnéstico sobre los resultados del Proceso educativo y el
impacto del aprendizaje, a través de indicadores distribuidos en cuatro categorias:
= a.- Resultados del Proceso educativo y el impacto del aprendizaje:
* b.- Recursos financieros y humanos invertidos
- .- Acceso a la educacién, participacién y progresion
= d.- Enterne de aprendizaje y organizacién de los médulos.

| Delimitar &l Area (departamentss, Areas, coordinaciones,..)
FASE 1: T~fw con que se va a trabajar y planificar las actividades.

Delimitar @ identificar la poblacién cen la que se plensa
: [ + firabajar, ejemplo: N® de docentes por Departamento a
FASE 2; @m& desarrollar los indicadores

Vincularse con los actores que participara en el plan,

EASE 3 | ejemplo: realizar reuniones informativas y de trabajo con

M%i_ los docentes para proponer la realizacidn de las
astrategias para aplicar los indicadores de evaluacion.
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: - i Preparar las aclividades para al trabajo coleclive lomands
FARRA rL" on cuenta tres aspecltos:

b
1. Organizar el tipo de trabajo con los diferentes departamentos:
£Cémo se llevara a cabo la de 7. & ?
2. Definir los indicadores a aplicar v las para la

LGuUé Indicadoras? . JCon qué #lémentod didacticoa?
Deafinir horas y lugares para la realizacion de actividades:
LCudnde y dénde se realizaran las actividades?

EASE §: T e
que arrogan los indicadores vy realizar las propusstas de
aclividades por pars do los para su

EASE &: E

Esta fase a la de la

y la ds los que Be

FEi para la de las dal plan de
Tge—— dal del IUTPC

Hay que tener presente que se puede
comprar el trabajo del docente, pero no su
entusiasmo, su lealtad, su devocién y su
apego a la institucion ya que son cosas
que hay que ganarselas; esto significa que
el docente no es una maquina, sino un ser
humano con necesidades, intereses y
vivencias, las cuales deben ser tomadas en
cuenta para producir las motivaciones
necesarias para el logro de los objetivos de

la evaluacién del PFPDIUTPC

Dra. Katty Ramirez
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HACIA UNA PROPUESTA DE EVALUACION
PARTICIPATIVA DE LA PRACTICA DOCENTE
UNIVERSITARIA

ALICIA RIVERA MORALES

Resumen

EN ESTE CAPITULO se describen, de manera sucinta, una propuesta de eva-
luacion de la docencia universitaria, considera como base la autoevaluacion
de los estudiantes de las Licenciaturas en Administracion Educativa y Socio-
logia de la Educacion y su relacion con la practica docente. Se exponen las
acciones llevadas a cabo para construir una propuesta de evaluacion par-
ticipativa de la docencia en la Universidad Pedagégica Nacional de México.
La reflexién de los docentes sobre su hacer en el aula, conversaciones entre
pares y trabajo colectivo de un nimero importante de profesores y profeso-
ras de las dos licenciaturas, han permitido transitar a una evaluaciéon com-
prensiva que conduzca a la mejora de la docencia universitaria.

Antecedentes

Hoy, frente a las reformas evaluadoras, es necesario detenerse para revisar
la formacion y el papel mediador del profesor en el proceso, los tipos de co-
nocimiento que se han de proporcionar a los jévenes durante su trayecto for-
mativo. Es momento de analizar la practica pedagogica en la que se proyec-
tan todas las determinaciones del curriculum, donde ocurren los procesos
de deliberacion y concrecién de su significado para los profesores.

135



La diversidad de practicas docentes se genera no sélo a partir de lo histo-
rico, social y cultural de los contextos, sino también con base en la formacién
del docente; que si bien adquiere su legitimidad dentro de las instituciones
educativas, a través del tiempo va enriqueciéndose por medio de las experien-
cias. Al interior del aula, el profesor incorpora su formacién profesional, sus
experiencias y sus expectativas, lo cual le permite adecuar, transformar e in-
novar su labor docente. Durante este proceso, los alumnos asisten a sesiones
diarias con profesores diferentes, que, en la cotidianidad de la jornada escolar,
van construyendo una dinamica que va mas alla del encuentro en el aula.

Para el desarrollo de practicas docentes se requiere que los profesores
pongan en operacion sus conocimientos por lo que se necesita un saber ha-
cer en su accién, que pretenda una congruencia entre lo que se sabe sobre
la ensefianza y el aprendizaje y lo que se hace en un contexto particular de
trabajo con los alumnos. Esto involucra que el docente tenga claro el pano-
rama tanto de su quehacer educativo como de la disciplina que instruye. La
docencia no es solamente una funcién transmisora, sino también receptora
activa de particularidades de los procesos de ensefianza - aprendizaje, don-
de, es necesario el conocimiento de estrategias y recursos que promuevan
una ensefianza de calidad didactica y activa, donde cada vez intervengan mas
disciplinas. Es decir, el docente debera conocer los contenidos a ensefiar; es-
tablecer una comunicabilidad didactica entre éste y los estudiantes; contar
con motivacion e interés por la enseflanza.

Por lo anterior, 1a docencia es una actividad compleja, multidimensional
e incierta, en tanto el acto de ensefar involucra diferentes factores que la
determinan, como son el contexto institucional, las practicas educativas y la
practica docente (Luna E., 2011). La evaluacién de los docentes se restrin-
ge a las actividades relacionadas de forma directa con el proceso de ense-
fanza-aprendizaje. De manera especifica con lo que el docente hace antes,
durante y después de que ocurre la ejecucion didactica, sus labores practi-
camente cubren los aspectos de planeacién, exposicion de clases, revision
de tareas, trabajos y evaluacién de los aprendizajes, considerando la parti-
cularidad de los estudiantes quienes estando en grupo no son uniformes y
estaran cada uno con su historia, su competencia, sus dificultades, etc. (Diaz
& Rueda, 2006). Asf bien, al abordar temas de ensefianza posibilita su com-
prension y ubica la necesidad de contar con sistemas diferenciados de eva-
luacién docente acordes con el contexto educativo y las caracteristicas de los
profesores. (Luna E., 2011). Rueda (2004) sefiala que para que la evaluacién
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sea aceptada tanto por docentes como para los estudiantes y autoridades
y que se cumpla con la finalidad es fundamental cimentar las bases para la
creacion de una cultura de evaluacion, que por medio de la reflexion y el
analisis revalore la funcién docente, elevando la calidad educativa, mejoran-
do procesos de planeacion y evaluacién asi como de la formacién docente
(Loredo, 2000).

Por otra parte, la funcién auto formadora de la evaluacién no es facil
de conseguir en virtud de la resistencia al cambio, el poco interés en asu-
mir compromisos de participacion y el miedo a enfrentar nuevos retos. La
evaluacion es lenta y debe ser un proceso de andlisis y reflexion constante,
hasta lograr un cambio de actitud ante las situaciones problematicas que se
estan evaluando y mejorando. Cuando el andlisis y reflexion del desempefio
docente, por ejemplo; se convierte en una practica diaria, se empieza a notar
el mejoramiento en la calidad de la ensefianza.

Desde esta perspectiva orientada al perfeccionamiento se focaliza en el
desarrollo personal del profesor y su crecimiento profesional, es una evalua-
cion formativa donde puede identificar qué se puede mejorar y qué acciones
para hacerlo, se convierte en una evaluacidn racional donde el docente pue-
da reflexionar sobre su desempefio en el aula, detectando sus fortalezas y
debilidades.

Siendo asi, las opiniones de los docentes deberan considerarse en un
proceso de evaluacion democratica en la que se establezcan criterios, cate-
gorias e indicadores que se tomaran en cuenta para el proceso evaluativo.
Sin olvidar la relevancia de la ética profesional dado que va a tener influencia
directa en las decisiones que se tomen en aspectos relacionados con las ins-
tituciones educativas, la ideologia del evaluador va conectada directamente
con la forma de evaluar, pues incide tanto en la definicién de sus fines como
en el establecimiento de los procedimientos adecuados o en la formulacién
de los indicadores a considerar para llevar a cabo la evaluacién, siempre y
cuando se mantenga la ética durante el proceso.

Por otra parte, Nieto 1996, citado por (Mufioz, Rios, & Abalde, 2002)
sefiala que la evaluacién docente permitira la practica de la ensefianza, redu-
ciendo el fracaso y la desercidn escolar y acabar con los métodos didacticos
que exigen el esfuerzo inttil tanto de alumnos como profesores; ademas de
rendir cuentas a la sociedad de la labor del profesorado y justificar gastos
publicos. Para que una evaluacion sea objetiva y eficaz, los criterios y meca-
nismos deben ser coherentes con los objetivos, la misién y la visién de la ins-
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titucion, del programa, de la funcién o del fin, una educacién de calidad, para
que de esta manera los indicadores y criterios de evaluacién alcance el ana-
lisis esperado; en el mejor de los casos esta practica conlleva a una mejora
de la institucién (Comas y Rivera, 2011). Por ende el evaluador debera tener
conocimiento sobre el contexto de la institucién a evaluar desde la capaci-
dad de planta docente, viabilidad politica de cada modelo e infraestructura,
esto permitird valorar la pertinencia del modelo a aplicar, y considerar sus
ventajas y limitaciones. Elizalde & Reyes (2008) sefialan que es necesario
determinar quiénes son los interesados en poner en marcha el sistema de
evaluacion, asi como las audiencias que emitiran su valoracién respecto a la
actividad del profesor.

En general, los programas de evaluacién de la docencia incorporan da-
tos recopilados de varias fuentes: la evaluacién a partir de la opinion de los
estudiantes, la evaluacion hecha por pares académicos, directivos y autoe-
valuaciones, asi como auto reportes y portafolios. Desde esta perspectiva,
los docentes tienen un papel determinante en la mejora de la calidad de la
ensefianza. La investigacién sobre la efectividad del profesor en educacién
superior intenta especificar las particularidades de los docentes que con-
tribuyen al desarrollo cognitivo y afectivo de los estudiantes (Murray, 2007.
Citado por Luna 2011). Desde hace siglos las teorias pedagdgicas han man-
tenido una preocupacion constante por la eficacia o efectividad docente,
pues el ensefar de la mejor manera esta presente en cualquier credo o teo-
ria pedagdgica (Rueda, 2008). Hoy, de acuerdo con Zabalza (Zabalza, 1996)
se cuenta con un corpus de conocimientos fundados en investigaciones que
evidencian que determinadas acciones y competencias del profesor tienen
efectos positivos en el aprendizaje de los alumnos (citado en Carranza, 2012,
et al.). De acuerdo con un estudio realizado por Carranza (2012) mostré que
los estudiantes universitarios consideran que son buenos docentes aquellos
que muestran: una ensefianza practica y dindmica; profesionalidad y acti-
tudes positivas de los docentes. La capacidad de anélisis, critica y retroa-
limentacion de los contenidos; una ensefianza individualizada y en grupos
pequefios; la posibilidad de dar libertad para crear y recrear el conocimiento
y aquellos que proporcionan una orientacion para la construccion propia del
conocimiento (Carranza, 2012).

En México se cuenta con experiencias de evaluacion de la practica do-
cente en primaria, secundaria y en la Universidad: La propuesta por Loe-
ra (2003-2006), bajo un disefio longitudinal y con una muestra tipo panel
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dio seguimiento a un numero representativo de escuelas primarias que
participaron en el Programa Escuelas de Calidad —PEC— (Loera, Rangel y
Sanchez, 2006); describen “buenas practicas pedagdgicas” a partir del ana-
lisis de 2000 lecciones videograbadas de espafiol y matematicas (Rivera,
2006). Sanchez y Rangel (2009), en la que se utilizé la videograbacién en
“videoclub” en las reuniones de Consejo Técnico en 13 escuelas ubicadas en
13 entidades federativas, los docentes se concentraban para ver sus clases
grabadas de manera voluntaria. Se ha podido observar que mediante estos
videoclubes los docentes reestructuran sus ideas pedagégicas y evolucionan
en sus intereses sobre la ensefianza y el aprendizaje (Gwyn-Paquette, 2001;
Sanchez, 2003; Sherin y Han, 2004).

En instituciones de educacion superior privadas se videograbaron las
clases de profesores de diferentes carreras, elegidos aleatoriamente y con
su autorizacion. Algunos hallazgos muestran que estos docentes rescatan
los saberes previos de los estudiantes, se comparte informacién entre los
participantes, existe la ayuda entre éstos y profesor, el ambiente es proclive
al dialogo continuo y se ofrece retroalimentacién de manera permanente,
entre otros (Bravo y Rivera, 2008). Rivera (2010) caracterizo la practica de
docentes universitarios significativos. Tras la aplicaciéon de una escala tipo
Likert, los estudiantes del ultimo semestre sefialaron los aprendizajes logra-
dos durante su formaciéon profesional y los docentes, con quienes lo habian
aprendido y que desde su punto de vista, fueron significativos en su forma-
cion profesional. Cinco docentes sefialados con mayor recurrencia fueron
videograbados. El analisis de la practica de estos docentes remite a que los
segmentos de la clase, los componentes de la misma (formas de abordar el
contenido, organizacién del grupo, clima de confianza, evaluacién, uso del
tiempo, entre otras) caracterizan practicas docentes que promueven apren-
dizajes, segln los estudiantes. En el estudio evaluativo llevado a cabo por
Loera (2007) en educaci6n primaria, y replicado en la universidad por Rive-
ra (2010), se presenta el video de su clase a los docentes y se les formulan
preguntas sobre su practica: como se miran, cdmo miran a sus estudiantes,
como les gustaria verse y qué les gustaria hacer para verse como les gustaria.

Para Feldman (en Garcia Garduifio, 2000), algunas de las complejidades
de la evaluacién a la docencia radican en el reconocimiento de su compleji-
dad, e identifica 28 dimensiones para llevar a cabo la evaluacién, relaciona-
das con la efectividad docente y las agrupé de acuerdo con su importancia;
entre las de alta importancia, destacan claridad y entendimiento, estimula-
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cion del interés en la materia por parte del profesor, percepcién del impacto
de la instruccidn, preparacién y organizacion del curso por parte del profe-
sor, cumplimiento de los objetivos planteados para el curso y motivacion de
los estudiantes. Por el contrario, entre las dimensiones de baja o nula impor-
tancia se ubicaron naturaleza y valia del curso, calidad y frecuencia de la re-
troalimentacién profesor-alumno, naturaleza y utilidad de los materiales de
apoyo didacticos, carga de trabajo, contenido y dificultad del curso. Fresan,
Romo y Vera, 2004 (Citados en Comas & Rivera, 2011) sefialan tres dimen-
siones de la practica docente que pueden evaluarse y caracterizarse de la si-
guiente manera: 1) la imparticion de cursos, en la cual se deben tomar diver-
sos aspectos como la competencia docente, la atencién y dedicacidn hacia el
alumno, el fomento de la participacion, la planificacién de las actividades, el
logro de los objetivos y metas de las unidades de ensefianza y la asistencia y
puntualidad; 2) tutoria, se sefiala que debe caracterizaste por la empatia del
autor hacia el tutorado, el compromiso y la capacidad para desempeiiar esta
funcidn, la disposicion para atender a los alumnos y la capacidad para influir
y orientar a los alumnos en decisiones académicas, y finalmente; 3) asesoria
de tesis, menciona que los académicos deben mostrar accesibilidad y regula-
ridad en las asesorias y lograr una retroalimentacion en los estudiantes en el
procesos de elaboracidn de tesis.

El problema no radica en la cantidad de indicadores, dimensiones o es-
tandares para la evaluacion; sino en la finalidad y el uso que se habra de dar
a los resultados, asi como quiénes son los que deciden qué, como, cuando y
para qué evaluar. Estamos convencidos que si la evaluacion es realizada por
los protagonistas a través de un ejercicio de control democratico para que
sea de ayuda real y para evitar abusos que puedan plantearse desde el poder
de los evaluadores. Importa reflexionar sobre los procedimientos de evalua-
cion y tener disposicion de modificarlas en la medida en que resulten inefi-
caces (Comas y Rivera, 2011). El proceso de la evaluacién de la docencia se
debe analizar y someter a valoraciéon permanente por todos los involucrados
en el proceso; en conjunto, en cada uno de sus componentes y en cada una
de sus etapas. (Elizalde, 2008). Es necesario contar con procesos de retroali-
mentacion, de revisién continua y objetiva de los criterios e indicadores, asi
como de la manera en que éstos deberan estar ligados a los resultados desde
una perspectiva ética de la evaluacion. Elementos que se recuperan para ca-
minar por el sendero de la colaboracion y participacion.
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La autoevaluacion de los estudiantes

El objetivo de la autoevaluacion de los estudiantes tuvo como intencion
evaluar la practica docente de manera indirecta; es decir indagar desde la
perspectiva de los estudiantes, los aprendizajes adquiridos a lo largo su for-
macién en la universidad; conocer los nombres de los docentes que, segin
ellos, promovieron sus aprendizajes; asi como saber la trayectoria escolar y
su relacion con la practica docente. De acuerdo con Best y Kahn (1989) con
datos se describen opiniones de los estudiantes (Blatex & Thight, 2000) y se
enfatiza en conjuntos de datos relevantes.

Dicha autoevaluacion se llevé a cabo en la Universidad Pedagoégica Na-
cional (UPN) de México, es un conjunto heterogéneo compuesto por 70 Uni-
dades, 200 subsedes y tres Universidades Pedagogicas Estatales de Durango,
Sinaloa y Chihuahua, con caracter de organismos publicos descentralizados,
estas unidades se encuentran ubicadas a lo largo y ancho del territorio na-
cional, por ello es una de las Instituciones de educacidn superior con mayor
cobertura a nivel nacional y constituye un sistema universitario que focaliza
su trabajo en el sector educativo, ocupandose de sus grandes temas y pro-
blematicas en los distintos contextos del territorio nacional; de manera que
atiende a los diferentes actores involucrados: docentes, estudiantes, direc-
tores, asesores técnico-pedagdgicos, padres de familia, investigadores edu-
cativos, asi como personal de organizaciones civiles y educativas en general;
muchos de ellos y ellas trabajan con poblacién vulnerable como: mujeres,
migrantes, nifios y nifias, jornaleros, sectores indigenas, personas jévenes,
adultas y adultas mayores que no han tenido las condiciones para ejercer
su derecho a la educacion, asi como estudiantes con necesidades educativas
especiales (Proyecto Académico UPN, 2016: pag. 4).

La UPN surge en 1978 como organismo desconcentrado de la Secretaria
de Educacién Publica (SEP), como espacio privilegiado de superacién profe-
sional para las y los docentes y directivos del sistema de educacién basica,
y, aunque su origen se articulé fuertemente con la atencién del magisterio,
desde hace algunos afios ha ido evolucionando para ya no so6lo atender a
maestras/os de educacién basica, sino también para formar estudiantes
egresados/as de bachillerato. Esto se traduce en que en la actualidad la UPN
responde a jovenes, aspirantes a cursar estudios de educacién superior,
quienes encuentran en la institucién una posibilidad de ser profesionales de
la educacion; es asi que es labor central de la UPN es ocuparse de la forma-
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cion profesional y de posgrado en temas educativos. Desde su fundacidn, se
plantedé como institucién de apoyo al Sistema Educativo Nacional (SEN) para
la formacion y actualizacién de su personal, por ello se enfoc6é de manera
importante a la nivelacion a licenciatura de profesores en servicio. Con esto
se buscé habilitar personal calificado, que fuera capaz de asumir de manera
comprometida y creativa los retos permanentes de la educaciéon en México y
contribuir en la mejora de la calidad educativa, demandas que la UPN conti-
nuda apoyando. Esta conformada por una amplia planta docente a nivel nacio-
nal de 4 mil 192 docentes, de los cuales 480 estan en la Unidad Ajusco; estos
ultimos, en su mayoria son profesores y profesoras de tiempo completo, con
una solida experiencia profesional, que va desde profesoras/es con 35 afios
de servicio, hasta profesionistas de reciente ingreso -con dos afios de anti-
giiedad-, formados/as en diferentes disciplinas y campos de conocimientos
afines a la educacion (Proyecto Académico UPN, 2016: pag. 5y 6)

La organizacion académica de la Unidad Ajusco se encuentra constituida por:

1) Cuerpos académicos (CA) son quienes desarrollan trabajos colegia-
dos para establecer una corresponsabilidad en planeacidn, desarrollo
y evaluacién de los propdsitos.

2) Agrupamientos o Areas Académica (AA): es la forma de organizacién
formada por CA, se encargan de elaborar una politica prospectiva
que favorece y orienta el crecimiento y calidad de los trabajos que
se llevan a cabo en la institucién. Las dreas académicas correspon-
dientes a la Unidad Ajusco son; area 1: Politica Educativa, Procesos
Institucionales y Gestidn; area 2: Diversidad e Interculturalidad; area
3: Aprendizaje y Ensefianza en Ciencias, Humanidades y Artes; area
4: Tecnologias de Informacién y Modelos Alternativos; area 5: Teoria
Pedagogica y Formacién Docente.

3) Consejos internos de Areas Académicas: se encuentran presididas
por el coordinador del AA y se encuentra conformado por respon-
sables de los cuerpos académicos y de los programas educativos del
AA, representantes del colegio de profesores, un representante de los
estudiantes de cada programa de licenciatura y uno del posgrado

4) Colegio de profesores de areas académicas: este se integra por todos
los académicos que forman parte de los cuerpos académicos de las
areas académicas
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5) Coordinacién Académica de la Unidad se encuentra presidida por
la Secretaria Académica y se conforma con los coordinadores de las
Areas Académicas, los representantes académicos y estudiantes de la
Unidad Ajusco y las Direcciones de Docencia, Investigacién y Difusion
(Proyecto Académico UPN, 2016: pag. 13)

En la agenda estadistica de la UPN se registra una matricula de estudian-
tes del nivel licenciatura es de 4021 inscritos en las diferentes licenciaturas
que ofrece la universidad en Ajusco.

La planta docente de la unidad Ajusco cuenta con 140 profesores con
doctorado, 60 que cumplen con el perfil deseable establecido por el PRO-
DEP y 52 que pertenecen al Sistema Nacional de Investigadores (SNI), lo que
favorece la calidad de su producciéon académica. Cada afio en la Republica
Mexicana la UPN atiende a 58 mil estudiantes aproximadamente en licencia-
tura y posgrado.

La formacién profesional y de posgrado constituye una labor central de
la UPN alo largo y ancho del pafs, por tal motivo, en las 70 Unidades se dise-
fian, desarrollan y gestionan programas educativos.

Por lo que corresponde a la Unidad Ajusco, se alojan una o dos licencia-
turas por Area Académica, para dar un en total 5 programas escolarizados y
2 en linea (Ver Tabla 1).

Tabla 1. Programas Educativos por AA de la Unidad Ajusco

AA Licenciaturas escolarizadas Licenciaturas en linea
AAL - Administracién Educativa

- Sociologia de la Educacion
AA2 - Educacion Indigena

- Educacion de Adultos (en suspension)
AA3 - Psicologia de la Educacién
AA4 - Ensefianza del Francés

. - Educacion e Innovacion

AA5 - Pedagogia Pedagégica

Fuente: Proyecto Academico UPN 2016: pag. 15

143



Participantes

Se seleccionaron estudiantes de las licenciaturas de Administracién Educativa
(LAE) y Sociologia de la Educacién (LSE) de 2do, 4to, 6to y 8vo semestre. En
la tabla 2 se muestran las caracteristicas generales de los estudiantes de LAE.

Tabla 2. Caracteristicas de los estudiantes de LAE

SEMES-  TUR- GENERD Qéé’ﬂ“&% PROMEDIO
TRE  NO

M I NO e 70-79 8090 91-10
2 M | 19% | 81% | 88% | 13% | 88% | 13% | 0% 6% 31% | 50%
2 v [ 2s% | 75% | 100% [ 0% 75% | 25% | 0% 8% 58% | 25%
4 M | 20% | 80% | 92% | 8% 84% | 12% | 4% 0% 44% | 56%
4 v | 47% | s3% | s2% | 12% [ 35% | 41 | 24% [ 126 | 47 | 41%
6 M| 25% | 75% | 92% | 8% 58% | 42% | 0% 0% 83% | 17%
6 v | a0% | e0% | 80% | 20% [ 0% [ 200 | 10% [ 100 | e0% | 10%
8 M | 35% | 65% | 65% | 22% | 61% | 35% | 4% 9% 39% | 39%
8 v [ sew | 11% | sew | 119% | 33% | 33% | o% 0% 1% | 56%

En total se encuest6 a 124 estudiantes de LAE y 83 de LSE de ambos
turnos. La Tabla 3 muestra las caracteristicas de los alumnos y alumnas de
Sociologia de la Eduacién.

Tabla 3. Caracteristicas de los alumnos de LSE

SEMES- TUR- GENERO Qégy&% PROMEDIO
TRE NO
M SI NO w 7.0-79 8090 91-10
2 M 56% | 44% | 88% 13% 81% 13% 0% 0% 88% 0%
2 v 0% 100% | 100% 0% 75% 25% 0% 50% 50% 0%
4 M 36% 64% | 93% 7% 71% 29% 0% 0% 79% 14%
4 v 42% 50% | 92% 8% 58% 33% 0% 0% 67% 8%
6 M 29% 71% | 71% 29% 57% 43% 0% 29% 57% 14%
6 ' 449% 56% | 67% 33% 78% 22% 0% 0% 89% 11%
8 M 13% | 87% | 87% 13% 47% 40% 13% 0% 80% | 20%
8 % 50% 50% | 83% 17% 50% 33% 17% 17% 67% 17%
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Técnicas e Instrumentos

Se realiz6 una encuesta y se utilizaron tres instrumentos (escalas tipo Li-
kert), los cuales se describen a continuacion:

1. Cuestionario autoevaluacién y docentes significativos dirigido a estu-
diantes de 82 semestre: El objetivo de este cuestionario fue indagar
los conocimientos, habilidades y actitudes-propuestos en el Plan de
Estudios- adquiridos por los estudiantes al finalizar su formacién.
Ademas conocer a los docentes que, desde su punto de vista, promo-
vieron aprendizajes significativos.

2. Cuestionario de trayectoria escolar dirigido a estudiantes de 29, 4% 6°2Y
82 semestre. El cuestionario tuvo como objetivo conocer la trayectoria
de los estudiantes. En éste se les present6 la lista de asignaturas de
cada Plan de Estudios (LAE y LSE). En las opciones de respuesta se
solicité anotar las materias no acreditadas, las dificiles, las que les
desagradan, las faciles y les agradan, asf como las razones por las cua-
les reprueban, les son dificiles y desagradan.

3. Cuestionario sobre la prdctica docente dirigido a todos los estudian-
tes. Con el fin de indagar los elementos de la practica docente que les
permite aprender: a) conceptos, b) procedimientos y c) como influ-
yen los docentes en la actitud del estudiante. También cuenta con dos
preguntas abiertas para sugerir sobre la mejora de la practica peda-
gbgica de los docentes. Los instrumentos fueron validados a través de
piloteo.

4. Cuestionario de evaluacion de la docencia aplicado a todos los estu-
diantes de las dos licenciaturas. Este cuestionario fue aplicado en linea
y constod de varias dimensiones relacionadas con la asistencia, pun-
tualidad, la presentacion del programa, estrategias didacticas, etc.
Hasta ahora s6lo se ha piloteado.
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Resultados de la autoevaluacion

En este rubro se exponen los resultados mas relevantes sobre los aprendiza-
jes, propuestos en el perfil de egreso de las licenciaturas, y que de acuerdo
con los estudiantes (82 semestre) encuestados, la trayectoria escolar y los
elementos de la practica que favorece el conocimiento declarativo, el proce-
dimental y el actitudinal (Rivera, 2011).

La autoevaluacion: aprendizajes adquiridos en la formacién

Aqui se presentan el aprendizaje declarativo, es decir el saber acerca de la
disciplina, el conocimiento de hechos y datos factuales relacionados con la
formacion en administracion educativa. El aprendizaje procedimental, saber
hacer. Finalmente el aprendizaje actitudinal, implica la adquisicién de una
cierta disposicion o tendencia actuar de acuerdo con una valoracién perso-
nal y de una manera positiva o negativa hacia objetos, personas, situaciones,
hechos o instituciones sociales (Rivera, 2011).

En cuanto a conocimientos, sobresale el 87% dice comprender los pro-
cesos historicos de la administracion; el 85% de los estudiantes dice “iden-
tificar las necesidades en materia educativa”; el 80% conocen “desde una
perspectiva multidisciplinaria el devenir de la politica educativa”; el 78%
comprenden las orientaciones tedricas y metodoldgicas de la administracién
y gestién. Asimismo en relacién con los procedimientos el 80% dice saber
analizar los procesos sociales, politicos y econdmicos de la educacion; 78%
dice contar con las habilidades para apoyary orientar a los tomadores de deci-
siones; realizar diagndsticos educativos que guian propuestas de intervencion
y construir problemas educativos en los diferentes niveles educativos. Mientras
que las actitudes que han aprendido son en un 91% asumir actitud positiva;
tener confianza en s{ mismo y expresar sus ideas de manera libre; el 90% se
acepta a sf mismo; el 89% sabe asumir riesgos y compromisos (Ver grafica 1)
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Graficas 1, 2 y 3. Conocimientos, habilidades
y actitudes de estudiantes de LAE
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Los estudiantes de Sociologia de la Educacion el 94% dice saber explicar
el proceso educativo y el 47% conocer de forma explicita las ideas principales,

asi se refleja en laa gréafica 4.
Gréfica 4. CONOCIMIENTO SOCIOLOGIA
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En cuanto a los procedimientos, el 71% de los estudiantes de LSE, rela-
ciona conocimientos; el 65% planea y ejerce la docencia; el 53% dice saber
realizar estudios interdisciplinarios (Ver Grafica 5)
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Los estudiantes de LSE sefialan que aprendieron a asumir una actitud po-
sitiva; solidarizarse con los demds; tener confianza y sequridad en si mismos;
respetar a los demds.
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En la figura 1 se presenta una sintesis de los conocimientos, habilidades
y actitudes aprendidas por los estudiantes de la Licenciatura en Administra-
cion Educativa y de Sociologia de la Educacion.

Figura 1. Aprendizajes de los estudiantes de LAE y LSE
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Al final del instrumento se pidi6 a los estudiantes escribieran el nombre
de cinco profesores con quienes habian aprendido. Se hizo una la grafica con
los profesores cuyo nombre fue mas recurrente. Algunas clases de estos do-
cents fueron videograbadas, en fecha proxima se hara una presentacion del

analisis.
La trayectoria escolar

Aqui se presentan los resultados que surgieron de la aplicacion del cuestio-
nario sobre trayectoria escolar, del listado de todas las asignaturas sefialaron
las no aprobadas; las dificiles y que les desagradan.
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Para el caso de la LAE, las materias mas reprobadas son: Innovacién y
cambio organizacional; Diagnéstico en la gestién y la administracién
educativa; Planeacion y evaluaciéon educativa, de 52 semestre las tres.
Las razones por las que no han acreditado se las atribuyen a ellos cuando
sefialan: “inasistencia a clase... falta de compromiso del alumno... falta de
interés... motivos laborales y no entrega de trabajos...” por el docente: “El
profesor no explica, no daba clase...”

Las materias que mas se les dificulta son: Introduccidn a la investiga-
cion (12); Métodos y técnicas para el estudio de los sistemas educativos
(22); Matematicas aplicadas ala Administraciéon Educativa (22); Proble-
matizacién en el campo de la gestion y administracion educativa (42) y
Estadistica e indicadores educativos (32). Seiialan que se les dificulta
“...por el profesor... faltas del maestro... técnicas y métodos de ensefianza... por
los contenidos, temas que no se explican... mucha teoria...” en menor medida se
lo atribuyen a su falta de interés e inasistencia a clase’.

En cuanto a las asignaturas que les desagradan son: Politica educativa
comparada (22); Herramientas para la gestiéon y administracion edu-
cativa (39); Practicas y gestion escolar curriculum (42); Planeacion y
evaluacion educativa (52); Practicas profesionales: campos de inter-
vencion (62) las razones por las que no les gustan estas materias es “..el pro-
fesor...sus métodos de ensefianza... forma de evaluacién del profesor...clases
aburridas sélo exponen los alumnos...”; también es por su falta de interés en
la clase y por los contenidos.
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Grafica 7. Materias de LAE no acreditadas, dificiles y que
no agradan a los estudiantes
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Las materias reprobadas por los estudiantes de la LSE son: Seminario
de Tesis I (72.); Seminario-Taller de Concentracion; Los Cursos optati-
vos (72.). La razon por la que reprueban es por su responsabilidad: “..faltar
a clase... falta compromiso... desinterés por la materia... se le dificulta... no es-
tudiar suficiente... no entiende...” también por el docente: “Forma de evaluar
del profesor... ensefianza y actitud del profesor...”

Reportan, asimismo que las asignaturas que se les dificulta son: Funda-
mentos de Sociologia; Historia Social Contemporanea Siglo XIX; Educa-
cion y economia; Educacion y Sociedad en América Latina; Sociologia
de América Latina; Analisis del Discurso. Dicha dificultad se debe a “expli-
cacién y mecdnica de trabajo del profesor... no existe aclaracién de dudas en
clase y por tanto no hay comprension... actitud del profesor... falta de interés
del profesor, ponen a exponer a los alumnos...” también se debe a los conteni-
dos “lecturas amplias y complejas... confusion en las teorias...”
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Los cursos que les desagradan son: Ciencia y Sociedad; Sistema Edu-
cativo Nacional; Técnicas de investigacion. No son de su agrado por la
“forma de enseiianza y explicacion del profesor... falta de interés y compromiso
de éste, su actitud... clases aburridas... forma de evaluar del profesor...” ademds
de “mucha teoria’.

Grafica 8. Materias de LSE no acreditadas, dificiles y
desagradan a los estudiantes
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En las figuras 2, 3 y 4 se sintetizan las razones por las cuales los alumnos
de LAE y LSE cuentan en su trayectoria escolar materias reprobadas, que se
les dificultan y desagradan.
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Figura 2. Razones por las que no acreditan
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Figura 3. Razones por las que se dificultan
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Figura 4. Razones por las que les desagradan las materias

Forma de
ensafianzay
explicacion
del profesor
Faltade
Métodos de interésy
ensefianza compromiso
del profesor
Falta de interds por Actitud del
= clase profesar
Por laformade Clases
evaluar del profesor aburridas
Muchateoria Muchateoria
Clases sburridas sdla E
exposiciones por 'd;.
parte da s evaluar del
alumnos profesor

En las figuras 2, 3 y 4 se muestra la valoracién que hacen los estudiantes
de las dos licenciaturas a la docencia. Le atribuyen al docente la dificultad
y el que nos les agraden las asignaturas, en primer lugar, en segundo a los
contenidos cargados de teoria y falta de practica.

Valoracion de la practica docente

En este apartado se exponen los elementos de la practica que propician
aprendizajes declarativos, procedimentales y actitudinales.

Los alumnos y alumnas de LAE aprenden mejor cuando el docente: em-
plea fuentes de informacion actuales; tiene claridad a la hora de explicar;
facilita la adquisicion de conocimientos y maneja los temas de una manera
clara. Mientras que los de LSE tienen mejores conocimientos cuando el pro-
fesor integra de manera eficaz ideas, emplea fuente de informacion actuales;
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emplea conceptos de manera clara; tiene claridad a la hora de explicar; ma-

neja los tema de una manera clara.

LOS ALUMNOS APRENDEN MEJOR CUANDO EL PROFESOR...

Administracién

mSkempre  wAlgunas veces  mHunca

Praants, tratey relscicns_. NN
& ax TSR

Fetoms sutores que tiers ISR I

& propoditie an ainto o ISR NS

| Sepresenta para intercamblar_ | 2SS0
Intarges damanaca o ficar ieas_. [ 2SR
Erplea fuentes de. IR 55

eogae ejempics ajencs ol IEEREIINETS NN
Emplea conceptos de manera_ S 155
T claded & s hora ce . IR
emplea concentos de manera— ST 150
promurve i [

e reveretto (IR S

Esretterethe N 5%

R —

Mhanvela b temas de ona—. SR 165

Sociologia
wHEMPRE mALGUNASVECES mNUNCA

Praenta, trata y retaciara... [REN 1 B0% N
sy N

Feteima autores que tiene.. ISR 0% NN
Es proposithvo en cuanto oL [ NINDS
Se presenita para Intercamblar... NI 1SN0
Intergra demane ra eficar idea... [N
Emplea tuentes de— I

propene ejemplos ajencs al. ISR 15 1N
Emplea concepten de marer... [N
Tiene clariclad 2 b hora de— [N
emplea conceptos de mane ... SRS TS
Promueve L., SO 1% 3

esreiteretive SN TS0

—y

[ T N E

Maanejaics temas de ura.. S

Adquieren procedimientos, los estudiantes de la LAE, cuando los do-
centes explican de una forma clara; propician la reflexion y el andlisis; uti-
liza estrategias adecuadas al tema; combinan lo tedrico con lo practico. Los
alumnos de LSE dicen que los adquieren una vez que el profesor expresa de
manera coherente; da indicaciones de una forma clara; explica de una forma
clara y propicia la reflexion y el analisis.
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LOS ALUMNQS PUEDEN ADQUIRIR LOS PROCEDIMIENTOS CUANDO...
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Usa de mnera recumente una... IS A15 NG
Tiene un manejoamplio dz... INEEEEIENENNITN0R
Selimitaa leerenclice  NSINENINSIGNENSRNEN
EI5% 19% DGR

Realiza actividades que favorece... NN 2SN 0%
Distribuye el tiempa de manera... INEEEEESSNEI2N3N
Implemeta materiakes de apoyo RN 15%03%
e 5% O

Genera grupes de debate MBI V1000

me ensefla estrategias deestudio  IEEIRNER—NNISEE
Inicia su clase desde los... INEEGEGEGSIEEN—NG-IE
Explicade una formachra  IEEEGEG_—S—
Propicia la reflexidn y analisis ST
Plantea actividades inncvadoras... INMISINEN1930%
Uniliza estrategias adecuads ol... INEEEG—_—_—_SNEI
Combin lo tearico con ko practico  IEEESINE—IS
Emplea materiales didacticos  ISSRI 255G

Sodiologia
WSIEMPRE  mALGUMAS VECES  m MUNCA

me deja ser aueodidactica PSSR AN
Promueve que los alumncs... INEEEESESREEEEENIEENEN
e evalua de manera sumativa  IEEEESSNEEEN2S%NISN
SN 29% 5%
Maneja de manera adecuada el.. I—SHE—E
Detecta que su practica... IR0 IS
R T
Complementa los contenidos... IR 5%
Recume 2l mma apoyo parz... INEEESENEEEENINIIXINSE
Toma en cuenta la pertinencia... INMNSENENVIS5
Usade mnera recurrente una... INEESNEEENI2AE NN
Tiene un manejoamplio de... TSN
Selimita aleer enclzse  IESNENEI ENSSNENNN

RN 167 EEN—
Realiza actividades que favorece... INEEENSINN—NGT I
Distribuye el tiempo de maners.. IEEEETENEEEEZ1%IN
Implameta materiales de apoyo ISR 1EN
[ T
Genera grupos de debate TR 20% 0%
meensedia estrategias de estudio  IEEEEENIEN2LXIIEN
Inicia suclase desde os... INMEEENDSNENN21%3%
Explica de una formachra  IEEEESTNEETN
Propicia la reflexidn y analisis  EG_—USE
Plantea actividades innovadoras.. IR N 26% 3%
Utiliza estrategias adecuadzs 2l IEEG—__E21%5
Combina ko teorico con lo... TSI BN
Emplea materizles didactioos  EEGTGENEIKEN

Los docentes influyen en los estudiantes de LAE cuando les transmiten
el gusto por su materia; muestra un compromiso e interés por sus alumnos;
proyecta una actitud positiva. El alumnado de LSE sefialan que sus profeso-
res influyen en ellos cuando proyectan seguridad cuando estd exponiendo;
permite expresar las dudas sobre el tema; esclarece dudas; muestra interés
por sus alumnos; proyecta una actitud positiva.
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Administracion
miempie  mAlgunasvece W Nunca

Transmite fakz de znimo  ENNINZNI RN
TN sk BN
Ponebarrerasenla comunicecisn NN ISEREN
Me Impuk2 2 confiar en mL.. IS
Me ensefls 3 autorreguierme NSRRI W00
Me transmite ol gusto por «u... NSO
Atiende de manerz preferenciel... NN SENEK
Me 2yuda 2 mi formacidn... NSRS
Esautoritaricr R 2 2%, NN
Proyects seguridad cuzndo esta... NSRS 15%5
T 2% 3
Proyects pesimismo hacia L2 cise RIS
Misestra un compromiso hacls... NSRS
Permite expresar misdudzs de... NSRRI 1570
Esclarece dudas de manera... [N VN0
Toma en cuenta mis intereses 2... ISR ToNak
Propicia relaciones de respetoy... NGNS
Esvoluble ST 25% NN

LOS PROFESORES INFLUYEN EN LOS ALUMNQS CUANDOQ...

Sociologia
BSIEMPRE  mALGUNASVECES  mNUMCA

Transmite fakz de animo  [INNZNN IS

[ ]

Pone barreras en b comunicacién  EEREIINZES SR
e impula 2 confiar en i SN 2SN R
Meensefla 2 autorreguierme ISR ITSNEE
Metrznsmite el gusto por su... NGRS
Atiende de manera preferenciz|.. NI 24% NN
We 2yuda 2 mi fprmacin... IR 39% 8
Esautorkaric 3% TN

Proyects seguridad cuzndo esta... IS 10N
[ B

Proyects pesimsmo hacie lackse  IEERENNZS NN
Misestr3 un compeom ko hacs... ISR
Permite expresar mis dudas de.. [N
Esclarece didas de maver:... IS V0
Toma en cuenta mis intereses 2... [ TGS NN
Propicis relacienes de respeto v... (NSRS
Evwolse NN 3% NENE

Muestra interes por sus 2lumncs SN,  Mucctra interes por cus2lumnc: | RREENIN N
Proyects una actitud positive RS 0 proyects una actitud postive (NSNS

Ademas, agregaron otros elementos que deberan ser considerados en la
practica, tal como se plantea en la figura 5.

Fi

ura 5. Elementos de la practica

ELEMENTOS QUE AGREGAN A LA PRACTICA
DOCENTE PARA LA MEJORA DE ENSENANZA

Que los

Mejora en
la
ensefianza
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Y emitieron una serie de recomendaciones para mejorar la practica docente

Recomendaciones para mejorar la practica docente:

— Constancia, asistencia, apertura, negociacién, comunicacién y dispo-
sicion. Que no falten

— Demostrar compromiso e interés por sus alumnos, que no los hagan
sentir menos y no los comparen

— Clases mas didacticas, dindmicas, mas tiempo de calidad dentro de las
aulas, con mayor participacion

— Preparacién de la clase y que estudien los temas que se van a dar en
clase, que no den siempre la misma materia

— Que no den a exponer las lecturas a sus alumnos

— Que los profesores tengan vocacion y voluntad para ensefiar. Sean
grandes por lograr grandeza en su alumnos por apropiarse de un co-
nocimiento, no por cumplir horas de clase

— Realizar actividades mas practicas

En relacidn con los contenidos del Plan de Estudios comentan que “En
cuanto a la curricula me parece poco pertinente que nos proporcionen una
lista de asignaturas que nos ensefian el verdadero significado de la accién
educativa y por otro sean sistematizadas y burocratizadas...” (ELSE); sugieren
realizar ejercicios prdcticos: “Hacer algo mds prdctico, salir de las instalacio-
nesy ver personalmente los problemas educativos y las politicas educativas...”
(ELSE). También dicen que es importante dar sequimiento a los planes “Que
existe un seguimiento a los planes de estudio y que no falten... Que no se de
preferencia al turno matutino...) maestros “nuevos” que no siguen el plan de
estudios y que no hacen una preparacién de la clase adecuada o no son espe-
cialistas en la materia que dan.” (ELAE)

Ponen énfasis en el clima en el aula, la relacion maestro-alumno, asi o
sefialan: Existe una estratificacion dentro de la relacion docente-alumno, pa-
reciera a un supervisor-trabajador que provoca miedo, estrés y no permite la
correcta apropiacion del conocimiento. Deben ser guia, no jefes cuidando una
inversion...” (ELAE) Tener un vinculo con sus alumnos mds alld del académico.
Apoyo en todo momento a los alumnos ... la posibilidad de un didlogo abierto
para resolver cualquier situacién que surja.” (ELSE).
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También se refieren a la asistencia, responsabilidad y compromiso: “Que
sean constantes. En este semestre hay un profesor que sélo ha dado seis clases
en forma, no asiste y cuando viene la clase la damos los alumno...cumplan con
llegar temprano a clase y eviten caer en los juegos de los alumnos que piden
cancelar clase...” (ELSE) “Mds compromiso por parte del profesorado, ya que es
notorio que lo hacen por obligacién y no por gusto a su materia” (ELAE)

Aluden a los contenidos del curriculum oculto: “Mis profesores traen lec-
tura ajenas al programa, tendenciosas y no terminan el programa. Tren sus
ideologias y no objetivos...” (ELSE)

Se solidarizan con sus profesores y les piden:

“..sabemos deben cumplir con ciertos estdndares y normatividades no ol-
viden la razén por la que eligieron dedicarse a la docencia. Sean grandes por
lograr grandeza en sus alumnos, por apropiarse de un conocimiento, no por
cumplir con horas clase. Reenamorense de su profesién y reencuentren su vo-
cacioén la cual es sumamente honorable” (ELSE).

Sin lugar a dudas los hallazgos aqui presentados, muestran una evalua-
cion de la docencia a partir de la autoevaluacion que hacen los estudiantes
de su proceso de aprendizaje. Una valoracién de los contenidos curriculares,
cuando sefalan la tendencia a la teoria, y la relacién que establecen entre
éstos, la planeacion y seguimiento que el profesor hace de los mismos. La
dificultad que les implica algunas asignaturas y el que no les agrade se debe
tanto a los contenidos como a la practica docente. Mas aiin cuando retroali-
mentan la forma de ensefiar y hacen recomendaciones para la mejora de la
docencia no sélo en la didactica sino en el compromiso y la responsabilidad
de estudiantes y docentes.

Las Acciones

La Comisién de Docencia del AA1 donde se ubican LAE y LSE, desarrollé una
serie de actividades y encuentros con los docentes de LAE y LSE con el pro-
posito de elaborar una propuesta acerca de la caracterizacion de la docencia
universitaria y un procedimiento para la evaluacion, desde una perspectiva
colectiva y participativa. Lo expuesto en este apartado es producto de la re-
flexion y de conversaciones entre docentes en torno a su practica docente.
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Significado de ser docente

En la practica, los docentes desarrollan una reflexién sobre lo que realizan
en las aulas, aprenden observando, haciendo, reflexionando sobre su accion.
Una practica reflexiva permite al profesor aprender de su practica, descubrir
y articular su actuacién con el aprendizaje que se derive de esa reflexion.
La reflexion entendida como un proceso en el que cuenta la experiencia, la
creacion del significado, la conceptualizacidn a partir de la experiencia y la
capacidad de mirar las cosas como potencialmente distintas de como apare-
cen. Cuando se considera la experiencia, se incluyen el pensamiento, el senti-
miento y la accion. La integraciéon de mente y cuerpo (afecto y accion), en el
acto de lareflexion se aporta la experiencia cognitiva y afectiva. El sentimien-
to, puede generar, en el didlogo, la energia para comprender el concepto. De
modo semejante, el docente puede entusiasmarse con los resultados en los
aprendizajes de sus estudiantes (Schon, 1992, citado en Saiz, 2016)

Al respecto, los profesores el significado que le dan a “ser docente” res-
ponde a una gran responsabilidad, un saber hacer, asf como socializar el co-
nocimiento: “es una gran responsabilidad social y ética... para guiar el segun-
do nacimiento del ser humano, dominio, disciplina y orden” (PLAE)

Significa un saber y hacer, asi lo enfatizan: “un proyecto de vida y una veta
de profesionalizacion... una vocacién, una profesién, un ser y estar conmigo y
en la vida... formary formarme junto con los estudiantes”. (PLSE)

En cuanto al ser: “ser tolerante, actualizado... atender de la mejor mane-
ra las necesidades e intereses de mis alumnos...”

Tabla 4. Significado de ser docente

A) Tres ideas que

B) Tres experien-

C) “Tres cosas que

D) Tres amores

E) Acciones

F) Peores metidas

no se dejarian cias de las que se havisto y que le que nadie imborrables que de patas alo largo
Aspecto quitar en la prac- ha arrepentido han impactado arrancara de tu recuerdan en de su docencia.
tica docente en su desempeiio en su practica profesion su trayectoria

docente

docente”

docente

Comentarios

Apoyar al estu-
diante.
Crear alumnos cri-
ticos y consientes.
La ética..

No otorgar sufi-
ciente atencion a
los alumnos.
Generalizar los
procesos de
aprendizaje.
Falta de organiza-
ci6én personal.

Interés y desinterés
que muestran los
alumnos.
Aspectos personales
y cambios a los que
se han enfrentado.

Destacan el am-
bito familiar(pa-
rejas e hijos) y
profesional (amor
por el conoci-
miento)

Logros profesio-
nales.
Experiencias
significativas con
diversos alumnos.

Dos lineas en el ser
y hacer.

Ser.
Errores al decir lo
que piensan.
Hacer.

Falta de organi-
zacion

Fuente: Elaboracion propia
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Reflexion sobre el papel del profesor en la formacion integral de
los estudiantes

Los profesores mencionan que deben contar con habilidades como empatia
con el estudiante, capacidad de comunicacidn, estrategias de comunicacién
y aprendizaje estas con la finalidad de favorecer la formacién de los estu-

diantes.

Los comentarios hechos por los docentes asistentes al encuentro de Do-
cencia Universitaria, pueden expresarse en la siguiente tabla:

Tabla 5. Perfil del profesor en la formacion integral de los estudiantes.

ESTILOS Y MODALIDA- ACTITUDES Y
Aspecto HABILIDADES FUNCIONES DES DE DOCENCIA VALORES
Capacidad de comu- | En el hacer con el es- | Exposicion reflexiva” Elrespetoy
nicacion, estrategias | tudiante y el trabajo | “Participacién colecti- | responsabilidad
de aprendizaje y con ellos mismos. vo, trabajo colectivo” | como principal
capacidad para Los estudiantes: “uso de Tic’s” valor.
reflexionar. Generar vision positi- | “Considerar propues-
Comentarios va, impulsar el desa- tas de alumnos”
significativos rrollo en estudiantes | “Fomentar la investi-

mediante la reflexion

gacién”

e investigacion.
Con ellos mismos: La
organizacién y apren-

der a aprender.

Fuente: Elaboracién propia

El aprendizaje requiere esfuerzo. Es preciso sacrificarse para mantener
una atencion intensa, para comprender lecciones complejas y para realizar
tareas dificiles. Pero el sacrificio que tiene sentido, que se realiza en un am-
biente relajado y con ayuda de otras personas es de diferente naturaleza al
que se realiza sin sentido y en un clima hostil. ;Cémo puede conseguir un
clima en el que el aprendizaje sea una aventura placentera? A continuacion
se presentan una sintesis de las respuestas a esta pregunta, emanada de las
conversaciones:

e Queriendo a los alumnos, tratandolos con respeto, esforzandose por
Ser mejor.

e Disfrutando con aquello que hace, mostrandose feliz por participar
en esa experiencia compartida.
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e Conociendo el nombre de cada uno de sus alumnos o alumnas, sa-
biendo quién es cada uno, interesandose por sus dificultades.

e Haciendo facil la formulacion de preguntas, invitando a todos a pre-
guntar lo que no entienden, haciendo ver que quien pregunta no im-
pide el avance sino que lo promueve.

e Dando cabida en las clases al humor, tanto por su parte como por la de
los alumnos.

e Llegando puntual (la puntualidad es un signo de respeto).

e Reconociendo las limitaciones y los errores, manifestando humilde-
mente que no es omnisciente ni omnipotente.

e Invitando a la participacién de todos y todas en la elaboracién del
programa y en su desarrollo y evaluacién.

e Estando abierto a las criticas que formulan los alumnos y dispuesto a
realizar los cambios propuestos cuando los considere razonables.

e Exigiendo a todos el maximo respeto a las intervenciones de cada uno.

e Estando abierto al didlogo tanto con cada alumno como con el grupo
en general.

e Mostrandose cercano y accesible, tanto en el aula como fuera de ella,
especialmente en la tutoria.

e Convirtiendo la evaluacién en un proceso de aprendizaje y no sélo en
un mecanismo de dar calificaciones.

e Planeando la docencia con base en el trabajo colaborativo de las li-
neas del plan de estudios.

e Organizando las actividades en el aula considerando la diversidad de
estudiantes.

e Mostrando el contenido y habilidad antes de solicitar un producto a
los estudiantes.

e Ingeniandoselas para convertir las clases en experiencias atractivas y
apasionantes.

Estas son algunas de las ideas expuestas por los docentes excepcionales

del AA1. Muestran el perfil de docente que queremos ser. Un desafio en la
formacion y la evaluacién de un docente con estas caracteristicas.

162



Principios de evaluaciéon

En este rubro se describen los comentarios y propuestas de los académi-
cos y académicas en torno a los principios de la evaluacién vertidos en las
reuniones: Lo real e ideal de la evaluacién; condiciones y procedimiento de
evaluacion y propuesta para la mejora de la docencia. Los participantes, de
una lista de funciones seleccionaron, de acuerdo con su experiencia, las que
consideran mas presentes o frecuentes en los procesos de evaluacion. Ver

Tabla 6.
Tabla 6. Lo real e ideal en la evaluacién
REAL IDEAL
Equipo 1 | Equipo 2 Equipo 3 Equipo1 | Equipo 2 Equipo 3
APRENDER X Calificacién X X Aprender para la vida
x| e 1w | x| eonaimiens
REORIENTAR No lo suficiente X X Acompafiamiento en todo el
proceso
Identificar las distintas
COMPRENDER X No lo suficiente X X necesidades. Identificar las
diferencias en la diversidad.
MEJORAR No lo suficiente X X Todos los sectores participan
CLASIFICAR X
SELECCIONAR X
MEDIR X X
DIAGNOSTICAR X X
COMPARAR X X
SELECCIONAR X X
CONTROLAR X X
JERARQUIZAR X X
COMPROBAR X X

Fuente: Elaboracion propia

Enlatabla se observa que los docentes reportan que las funciones apren-
der, dialogar, reorientar, comprender, mejorar y diagnosticar, se encuentran
en menor medida, en la realidad y las ubican en lo ideal de la evaluacion.
Mientras que clasificar, seleccionar, medir, comparar, seleccionar, controlar,
jerarquizar y comprobar son las mas presentes en la realidad. Enfatizan que
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las funciones ideales son mas ricas que las reales. Pero ha prevalecido la me-
dicion sobre la mejor, se ha mercantilizado la docencia. No coinciden ambas
por métodos, practicas, estrategias, estilos y personalidades de los docentes
y del sistema educativo.

Senalan que las razones por la que lo real no se convierte en ideal es
debido al “... marco de reglas existentes que genera incentivos a los comporta-
mientos oportunistas... Por una cultura y una politica educativa institucional...
y la prevalencia de un enfoque hipotético, deductivo, cartesiano sobre las ver-
dades tinicas” ( Comentarios de los participantes).

En la practica no estan presentes las funciones ideales debido a que “...Al-
gunas prdcticas que se sostienen en las funciones establecidas, estdn vinculadas a
los intereses de los actores, que disefian las reglas, y porque no hay comunicacién
y didlogo entre los docentes para compartir sus experiencias...” (PLAE y LSE)

No obstante, plantean que para incorporar las funciones que decimos
son importantes en nuestra practica es necesario: Cambiar el marco de reglas
para disefiar otra estructura de incentivos que genere los comportamientos
no oportunistas (funciones adecuadas) asi como promover el didlogo entre
la comunidad docente.

Condiciones y Procedimientos de evaluacion

En este rubro los académicos del AA1 definen el tipo de evaluacion,
quién toma la iniciativa, en qué condiciones, con qué metodologia, con qué
criterios y para qué habra de utilizarse. Estos elementos se describen en la

tabla 7.

Tabla 7. Condiciones y procedimiento de evaluacion

Condiciones y

procedimientos Equipo 1 Equipo 2 Equipo 3
. L, De mejora y reorientacion. Formativa como
LDe que Formativa y fundamentalmente proceso integral influyente. Evaluacién Una que permita o desemboque
evaluacion cualitativa e incluyente como de la practica docente. No punitivo. No de en la mejora y la reorientacion de
se trata? proceso integral exclusion. De procesos de la practica. De las practicas.

resultados.

Los actores protagdnicos a partir del tra-
bajo colaborativo. Respeto a las practicas
docentes. Comunidad académica de area.

‘;Quién toma la Los actores y protagonistas. Pro-
iniciativa? mover el trabajo colaborativo

dos susceptibles de mejorar sus

evaluacién

164

Los propios afectados o involucra-

practicas y que son sometidos a su




:Qué condiciones
exige?

Etico (valores).
Tolerancia-conocer la diversidad.
Condiciones materiales didacticas
propicias para el mejoramiento
educativo.

Interdisciplinario de transver-
salidad.

Escuchary ser escuchado. Interés. Difusion
de informacién. Planeacion. Didlogos. Co-
nocimiento por todos. Identificar el perfil
de los docentes para atender la docencia.
Conocer la docencia. Reconocer que es
necesario e involucrarnos con otras areas.
Actividades de gestion y operacion. Etico
(honestidad, solidaridad y empatia).

De reconocimiento a los contex-
tos, diferencias y especificidades
de los involucrados.

:(Con qué
metodologia?

Actualizacion-utilizando las TICS.
Participativa.

Informal-analitica
Cientifica-critica

Presentacion de resultados

Estudio de caso, trayectorias de vida
académica. Licenciatura a quien la exige.
Participativa. Cientifica. Critica, a partir
de las TICS

Una que no solo mida y jerarquice
sino que permita que los resulta-
dos lleven a un aprendizaje.

:Con qué
criterios?

Criterios académicos que los
actores propongan.
Formativos.

Desarrollo de la investigacion.
Metaevaluacion.

Reconocer a los contextos diferentes.
Actualizacion normativa. Si es de procesos
y respetando las diferencias, debe haber
criticas finales basicas. Asistencia. Pla-
neacién. Formativos. Académicos a partir
de exigencias metodoldgicas. Respeto.
Tolerancia. Disposicién a cambiar.

Netamente académicos, con
rigor y exigencias metodoldgicas,
aparte de criterios externos a la
naturaleza social de la educacién.

(En qué se
utilizaran los
resultados?

Toma de decisiones y mejoras.
Reorientacion de acciones.
Plantear y proponer alternativas
transformadoras de participacion
colectivas.

Oficio=docencia. Motivacién. Transmisor
de conocimientos. Autoridades académicas
y administrativas. Reorientacién para la
mejora de las practicas docentes. Desa-
prender y reaprender. Autocritica. Toma de
decisiones y mejora. Nuevas estrategias de
trabajo. Direccién de nuevos esfuerzos

En la mejora de la redireccién de
los esfuerzos con fines educativos.

Fuente: Elaboracion propia

Los y las docentes del AA1 manifiestan que se trata de una evaluacién
formativa, cualitativa, incluyente, que conduzca a la mejora de las practicas
en la que los directamente involucrados tomen la iniciativa; en condiciones
fundamentadas en valores, principios, el didlogo y el respeto a la diversidad.
En la que se utilice una metodologia cualitativa basada en la participacion,
el uso de instrumentos para recuperar la trayectoria de vida, los estudios de
caso, etc.; con criterios académicos acordados y contextualizados. Una eva-
luacién de esta indole generara resultados que deberan utilizarse en la toma
de decisiones para la mejora, la reorientaciéon de las acciones y proponer
alternativas transformadoras de participacion colectivas.
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Propuesta para la mejora de la docencia universitaria
En este inciso los docentes de LAE y LSE, se realizaron tres propuestas que
coinciden:

Propuesta 1

La evaluacidn debe ser un proceso formativo incluyente y de retroalimentaciéon
de los actores que promuevan una cultura permanente y sistematizada que
genere procesos de ensefianza-aprendizaje que concluya en aprender-aprender
en las practicas cotidianas de acuerdo a las necesidades econémico-sociales,
politicas e histéricas del pais.

Transformar para educar

Propuesta 2

Proceso

: Cultura Educacién
formativo i
incluyente » sistematizada - inclllyente » Retroalimentar

Educar para
transformar

Propuesta 3
e Colegiada, dialégica
e Permanente: planeacion, valoracion (compartir experiencias) y resultados

Figura 6. Procedimiento para la mejora

reunirse
[para
dialogar)

comunicar

(difundir)
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Las propuestas presentadas por los asistentes al encuentro se pueden
sintetizar en llevar a cabo un proceso de mejora en el que prevalezca el dia-
logo, comunicacidn, difusién de los resultados y sistematizar la informacién
(Ver figura 6).

Cierre o inclusion

Es evidente en estas acciones que los profesores de LAE y LSE del AA1 de la
UPN, llevaron a cabo una reflexiéon sobre su acciéon docente, que condujo a
proponer el perfil ideal del docente. Hay una coincidencia casi plena a la hora
de definir cudles son las funciones mas ricas y las mas pobres, las ideales y
las reales. Siendo éstas ultimas las preferidas por el profesorado de estas li-
cenciaturas. El problema es posterior y responde a las siguientes preguntas:
(por qué no coinciden las reales con las ideales?, ;por qué no se convierte en
real lo que se considera ideal?, ;por qué no estan presentes en la practica las
funciones que todos consideran mas importante?

Estos cuestionamientos conducen a pensar que una evaluaciéon pobre
genera una ensefianza pobre. Porque existe la tendencia de considerar la
evaluacion como un fin, no como un medio. No se pone la evaluacién al ser-
vicio del aprendizaje sino el aprendizaje al servicio de la evaluacidn. La ex-
plicacién de algunos participantes, es que es mas facil, mas cémodo, menos
comprometido, entregarse a aquellas dimensiones menos acordes con el
verdadero sentido de la educacion y, por ende, de la evaluaciéon. Es mas sen-
cillo dejarse seducir por visiones menos exigentes y menos comprometidas.

Otros que piensan que ese hecho, es la consecuencia légica de vivir in-
mersos en una cultura neoliberal. En la que las concepciones, las actitudes
y los comportamientos se centran en el individualismo, la competitividad, la
obsesidn por la eficacia, la privatizacién y la discriminacién. Lo importante
es comparar, competir y ganar.

Algunos otros docentes plantean que es necesario salir del peso de la
rutina y de la inercia, ser mas ético, encaminar la evaluacién hacia el apren-
dizaje y la mejora. Ellos y ellas son optimistas y dicen que es posible mejo-
rar, porque tenemos la capacidad y la voluntad para hacerlo. Proponen para
ello un proceso evaluativo formativo, incluyente, con retroalimentacion para
educar y transformar. En el que exista el didlogo, la comunicacién y la difu-
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sion de los resultados. Existe la ilusidn instalada y 1a idea de que el ser huma-
no puede aprender, de que el ser humano puede mejorar.

A pesar de todas las inercias habidas y por haber es necesario hacer lo
posible por hacer imperar el sentido comun y la ética para que acabe coinci-
diendo lo ideal con lo real.

La estrategia utilizada resulté pertinente para compartir nuestras expe-
riencias en torno a la docencia, un espacio de discusién colegida e interac-
cion entre compafieros y compaferas del area y de otra area. En esta activi-
dad asistieron representantes de cada uno de los CA. Los ejercicios, lecturas
y actividades propuestos fueron apropiados para generar debate, reflexion
y analisis de la practica docente. Lo aqui expueto permite ver una luz en el
sendero que conduce hacia una propuesta de evaluacién participativa y co-
lectiva con miras a mejorar la practica docente y la formacién profesional y
personal de nuestros egresados.
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