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PRESENTACION

Hoy por hoy la evaluacién de la docencia ocupa un lugar central en la vida de
toda institucion, de todo docente. En educacion superior fue desde 1989 que las
instituciones incorporaron formalmente la evaluacibn como mecanismo para
mejorar la calidad educativa y enfrentar problemas econdmicos. Uno de sus
prinicpales indicadores ha sido la evaluacion del profesoado lo que ha llevado al
docente a participar de manera volunatria e involuntaria en dichos procesos.

Aunque se dice que para que exista mejora ha de haber evaluacion, decimos
gue si bien es necesaria, no es suficiente. Para que la mejora se de han de confluir
una infinidad de condiciones.

Asi, para que esto suceda, ha de haber mediacion; es decir, a partir de los
resultados de las evaluacion se han de tomar decisiones y llevar a cabo acciones,
se han de entablar didlogos y espacios de andlisis y reflexion, se han de mirar
posiblidades de desarrollo, se han de ofrecer oprotunidades para la transforamcion.

Una evaluacion para el perfeccionamiento del profesorado ha de permitir a
todo profesor identificar sus fortalezas, sus debilidades y areas de desarrollo para,
a partir de ahi tomar decisiones en pro de su crecimiento profesional que, se espera,
redunde en la mejora de su practica. Para que una verdadera mejora se de, seria
deseable que todos los profesores acepten la idea de que pueden mejorar ya que
inclusive los ‘buenos’ profesores, podrian ser mejores (Wiliam, 2016).

Pariendo de que “el ser humano orienta sus actos hacia las cosas en funcion
de lo que éstas significan para él” (Blumer, El interaccionismo simbdlico: perspectiva
y método, 1982, pag. 2) es que en este estudio nos dimos a la tarea de analizar el
significado que tiene la evaluacion docente para los dos actores principales el
profesor y la institucion.

Asi, nos preguntamos ¢ Cual es el significado de la evaluacién para el
docente de educacién superior sobre su desempefio? ¢Qué significado tiene la
evaluacion de la docencia para las instituciones de educacion superior del Estado
de México? ¢ Qué influencia tiene la vision de las instituciones de educacion superior
sobre la evaluacion de la docencia en el significado que el docente le da? A partir
de estas preguntas nos planteamos los siguientes objetivos generales: (1) analizar
el significado que tiene la evaluacion docente para el profesor de educacion superior
asi como el papel que juega en el desempefio docente y (2) analizar la situacion
que tiene la evaluacion de la docencia en las instituciones de educacién superior

13



del Estado de México que sirva como contexto para el presente estudio. El contexto
refleja las condiciones del proceso de evaluacion de la docencia, desde su disefio,
implementacion y meta-evaluacion. Cabe sefialar que las respuestas de los
docentes son en funcion de las caracteristicas de cada institucion.

Con la intencién de dejar clara la estructura de la presente investigacion, en
este espacio ofrecemos un breve recorrido por los componentes del presente
estudio. El documento esta conformado por ocho capitulos. En el primero, se
presenta una breve introduccion para posteriormente presentar el planteamiento del
problema, las preguntas de investigacion, los objetivos y la justificacion.

En el capitulo dos se presenta el referente tedrico que sirvi6 como base para
este trabajo de investigacion. Este esta organizado a partir de dos grandes ejes: (1)
la evaluacién de la docencia y (2) el pensamiento del profesor. La evaluacion de la
docencia se aborda desde sus aproximaciones teodricas, sus antecedentes en
instituciones mexicanas de educacion superior, y la problematica en torno a ella.
Para la definicién y clasificacion de la evaluacion docente se retoman sus dos
elementos constituyentes: la evaluacion educativa y la docencia. En relacion a la
evaluacion educativa se ofrece un recorrido diacronico que da seguimiento a su
construccion y evolucion conceptual.

El pensamiento del profesor es discutido a partir de la configuracion del
significado desde lo social y lo personal. El primero tiene un acercamiento a las
formas como el significado es definido, construido e interpretado por los sujetos
como parte de una construccion social. Para ello se incorpora la teoria de
representaciones sociales, asi como el pensamiento de Blumer y Schutz.

En cuanto a la configuracion del significado desde lo personal se aborda el
marco conceptual referencial, la practica reflexiva y los procesos de significacion.
De acuerdo con diversos autores, el marco referencial constituye el punto a partir
del cual el docente significa, interpreta, decide, actla y da sentido a sus actividades
educativas. Este esta conformado por las creencias, supuestos, teorias implicitas,
normas y valores de los propios sujetos; asi como, de la estructura subjetiva que
considera la afectividad y las emociones. El capitulo cierra con el tema de la practica
docente en el que se resaltan sus caracteristicas y sus beneficios si es usada como
estrategia para la busqueda de la mejora y con los procesos de significacion que
hace el docente como factor transformador.

En el capitulo tres se ofrece la descripcion del contexto que refiere a la

situacion que guardan las instituciones de educacion superior del Estado de México.
En él se presentan una serie de cifras oficiales en cuanto a la matricula, los docentes
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y las instituciones.

La metodologia bajo la cual se desarrollé la investigacion se da a conocer en
el capitulo cuatro. En ella incluimos una pequefia introduccién acerca de la métodos
mixtos, haciendo referencia a ciertos principios, caracteristicas y, técnicas y
procedimientos que caracterizan esta aproximacion metodolégica.

En este mismo capitulo, se presenta el disefio de la investigacion en el que
se incluye la descripcion de las fases, cuantitativa y cualitativa, que conforman el
estudio. Como parte de la primera se describe el cuestionario de opinién a docentes
que fue disefiado a fin de realizar un diagndstico sobre el estado de la evaluacion
de la docencia en cada institucion. Asimismo se da cuenta de las categorias y las
variables a partir de las cuales fue conformado.

En cuanto a la fase cualitativa, se ofrece una breve explicacion del enfoque
fenomenolégico bajo el cual se realiza. En esta fase se desarrollaron tres
estrategias: (1) analisis de la confianza, relevancia y pertinencia de ciertos
elementos del proceso de evaluacion a partir de seis preguntas abiertas en el
Cuestionario de Opinidn a Docentes; (2) analisis del significado de la evaluacion
docente a partir de las representaciones sociales y (3) intervencién de caracter
cualitativo en una de las instituciones participantes: la escuela normal. En relacion
a esta Ultima se describe el trabajo de campo y se presentan las guias de entrevista
y las consideraciones éticas. En este mismo capitulo se describen los métodos
empleados y el tratamiento que se dio a los datos e informacion recabada para su
interpretacion y andlisis. Las categorias son descritas al final del capitulo.

En el capitulo cinco se presentan los resultados del andlisis e interpretacion
de la informacién, cualitativa y cuantitativa, recolectada a través del cuestionario de
opinién a docentes. Los principales hallazgos sefialan que la comunicacion por parte
de la institucion, el conocimiento sobre el perfil, los aspectos a evaluar y los
resultados, la participacion del docente durante el proceso y, el establecimiento de
consecuencias positivas 0 negativas, son determinantes para la confianza de los
procesos de evaluacion. Asimismo, se requieren espacios de reflexion vy
retroalimentacion para que la evaluacién contribuya a la mejora, como se esperaria.

El capitulo seis ofrece una caracterizacion de la escuela normal a partir de la
voz de sus autoridades, de sus docentes y desde los documentos compartidos por
la propia institucion. En él se presentan caracteristicas y elementos que dan
identidad a la institucion y permiten establecer el contexto en el que los profesores
se desenvuelven y a partir del cual significan la evaluacion que se realiza sobre su
desempeiio.
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El capitulo siete es principalmente descriptivo; en él se sefalan las
caracteristicas y particularidades de la evaluacion del desempefio docente que se
realiza en la escuela normal. Esto responde a la reconstruccion del proceso
evaluativo realizada a partir de la voz de sus principales actores, docentes y
autoridades responsables. En este espacio se describe el papel de los responsables
de la evaluacion, con sus funciones y areas de oportunidad; los criterios, contenidos
e instrumentos de evaluacion; asi como los propésitos, el proceso, el uso de los
resultados y las acciones a partir de ellos.

El capitulo ocho refiere al significado que el docente le da a la evaluacion
sobre su desempefio. En él se discute sobre los distintos significados que le otorga
a los procesos evaluativos a partir de su discurso, de su actuar y de su contexto. En
este mismo espacio se trata el sentir de los profesores ante los resultados, buenos
o malos, que reciben asi como los sentimientos que les provoca el proceso. Durante
la investigacion se identificO que existen ciertas caracteristicas del profesor que
obstaculizan el uso de la evaluacién con fines de mejora que también se abordan.
La dltima seccion de este capitulo aborda los factores que intervienen en la
configuracion que se da a la evaluacion para su aceptacion o rechazo. En ella se
reflexiona sobre los que tienen que ver con la credibilidad, la confianza, el contexto,
un ambiente propicio y el papel de la autoridad.

Las conclusiones cierran la presentacién de la investigacién. En ellas se
presentan los principales hallazgos y se da respuesta a las preguntas planteadas al
inicio de la investigacion.

Al final de este trabajo, en los anexos, se encuentran una serie de
documentos complementarios que fortalecen elementos aqui descritos. Entre ellos
esta algunas conceptualizaciones que se han dado a la evaluacion educativa. Otros
anexos refieren al cuestionario de opinion de docentes, la tabla de especificaciones
del mismo, asi como los antecedentes en la construccion de dicho instrumento.
Asimismo se incluyen las guias de entrevista a responsables de la evaluacion y a
los docentes. Otros anexos corresponden a un fragmento del diario de campo, a la
matriz de integracién de los distintos instrumentos y técnicas empleados en funcion
de las categorias prestablecidas. Asimismo se presenta la descripcion del trabajo
de campo en ambas instituciones y el corpus de datos.
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CAPITULO I. INTRODUCCION

1.1 Los retos de la evaluacion de la docencia en la educacion superior

Docentes e instituciones de educacion superior se han visto inmersas en una
ola de evaluacion que surgié formalmente en 1989 como parte de las politicas
educativas mexicanas con un doble propésito: elevar la calidad educativa y
contrarrestar el déficit econdmico que afectaria a las instituciones de educacién
superior (IES). En este contexto se implementdé una serie de programas que
tomaron a la evaluacion docente como parte de sus principales indicadores.

A partir de estudios recientes diagndsticos (Diaz-Barriga-A, 2008; Rueda,
Luna, Garcia, & Loredo, 2010), sobre la cultura de la evaluacion (Salazar, 2010), los
instrumentos de evaluacion (Mufioz, 2003), aspectos teoricos (Garcia-Cabrero, et
al., 2011; Rueda, 2010; Rueda & Diaz-Barriga_F, 2011) y el sentido formativo de la
evaluacion (Alvarez, 2008; Contreras & Arbesu, 2008; Cruz, 2000) se han podido
identificar una serie de asuntos por resolver en cuanto a la evaluacion de la
docencia. Uno de los mas urgentes se refiere al hecho de que ésta ha estado dirigida
a cuestiones administrativas, mas que a contribuir al perfeccionamiento y mejora de
la practica del docente, como se esperaria.

Otros problemas estan relacionados a vacios en cuestiones tedricas, a
carencias de politicas educativas claras, a deficiencias en la gestion institucional, a
los recursos empleados para la recuperacion de informacion y, a los usos que se le
dan a sus resultados. Lo que es importante sefialar es que el docente se ve afectado
por cada uno de ellos de manera directa o indirecta.

Asimismo, entre las dificultades detectadas se reportan actitudes de
resistencia, simulacién, duda, desconfianza y falta de compromiso por parte del
profesor, lo que nos lleva a considerar que la evaluacidn no necesariamente es
percibida por el docente como un proceso que contribuya a la reflexion y a la
busqueda de una mejor practica.

Ante esto, nos preguntamos ¢Por qué a pesar de que docentes e
instituciones han estado involucrados en procesos evaluativos desde hace mas de
una década éstos no han contribuido a una mejora de la practical? ¢Cémo viven

! Estudios realizados en Estados Unidos, Espafia, Colombia, Argentina, Venezuela, Chile y México
reportan que la evaluacién de la docencia poco contribuye al perfeccionamiento profesional docente
y a la mejora de condiciones para el desarrollo institucional en pro de la formacion de estudiantes
(Rueda & Luna, 2011).
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los docentes estas experiencias? ¢Qué significado tiene la evaluacion de la
docencia para ellos?

Estas interrogantes nos refieren a buscar el significado que tiene la
evaluacion docente para los dos actores principales en el proceso: los docentes y
la institucion, desde su propia voz.

1.2 Problema de Investigaciéon

En México, la evaluacién surgio, a partir de 1989 como elemento central de
las politicas educativas con la finalidad tanto de elevar la calidad de la educacion
como para hacer frente a las restricciones presupuestales que se vivieron en esa
época (Rueda, Luna, Garcia, & Loredo, 2010).

Con las nuevas politicas, instituciones y docentes se vieron involucrados en
una serie de procesos evaluativos ya que a partir de sus resultados se otorgaria el
financiamiento ordinario y el adicional; sin embargo, dichos procesos para muchos
eran totalmente desconocidos. Asi, las instituciones tuvieron la necesidad de
implementar, integrar, disefiar, y en muchas ocasiones improvisar programas de
evaluacion.

Aungue varias universidades contaban con una tradicion evaluativa, fue a
partir del periodo 1983-1988 que la evaluacién comienza a aparecer en las politicas
publicas educativas. Sin embargo, es en 1989 que ante el argumento de la
insuficiencia de recursos destinados a la educacion superior y al cuestionamiento
de la eficiencia de las IES, que la evaluacién adquiere un papel central.

Con esto, la evaluacion no sélo toma un caracter de utilidad y relevancia, sino
que a partir de ella se toman decisiones que afectan a los involucrados en el proceso
— estudiantes, docentes, autoridades, instituciones y la comunidad educativa en
general.

La incorporacion de la evaluacion fue gradual. Al principio se dio a nivel
institucional; en un segundo momento se incorporo la evaluacion de programas de
formacion profesional, para finalmente implementar la evaluacion de la docencia.
Con esta ultima, el docente se vio inmerso en procesos que no soélo le eran ajenos
al no formar parte de su rutina y dinAmicas ordinarias, sino que ademas, de sus
resultados se desprendian consecuencias que le afectaban directamente. Su
ingreso, permanencia y promocién estaban sujetos a los resultados de la
evaluacion; lo mismo sucedia con cuestiones salariales.
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El sistema de evaluacién operacionalizé la calidad de la educacién como el
cumplimiento e incremento en ciertos indicadores ? que posteriormente eran
traducidos en esquemas de obtencion de recursos econdmicos. Pero con el tiempo
la evaluacion se convirtié en el elemento para justificar la asignacion de recursos,
perdiendo de vista su objetivo principal: elevar la calidad (Diaz-Barriga-A, 2008).

A partir de 1990 han surgido diversos programas que integran la evaluacion
de docentes y académicos®. El primero de ellos fue el Programa de Estimulos al
personal Académico dirigido a valorar el desempefio y rendimiento del profesorado.
Actualmente existen tres a nivel federal: el Programa de Estimulos al Desempefio
Docente, el Sistema Nacional de Investigadores (SNI)“4 y el Programa del
Mejoramiento del Profesorado (PROMEP). Asimismo, otros programas como el
Programa de Fortalecimiento Institucional (PIFI), aunque no tiene como objetivo
central evaluar al docente, dentro de sus indicadores requiere de la evaluacién del
desempefio de manera significativa. Ademas, se sabe que muchos profesores
también participan en programas de evaluacién propios de cada institucion; asi
como programas especiales de los gobiernos estatales.

Al revisar una serie de trabajos de investigacion y publicaciones relacionadas
al tema (Alvarez, 2008; Contreras & Arbesl, 2008; Cruz, 2000; Diaz-Barriga-A,
2008;, Garcia-Cabrero, et al., 2011; Elizalde, Pérez, & Olvera, 2008; Inda, 2009;
Mufioz, 2003; Rueda, 2010; Rueda, Luna, Garcia, & Loredo, 2010; Salazar, 2010),
se identificaron una serie de rasgos y asuntos por resolver que han caracterizado a
la evaluacién de la docencia. Con el fin de presentarlos de una manera clara, se
organizaron en funcion de las siguientes categorias:

= Aspectos Tedricos.
« Heterogeneidad de la disciplina;
* indefinicion de la funcion docente;
« carencia de una teoria unificada sobre la evaluacién de la docencia;

2 Dichos indicadores eran susceptibles a ser expresados de manera cuantificable por lo que los
procesos de ensefianza y aprendizaje no estaban presentes. Algunos de los mencionados por Diaz-
Barriga, A. (2008) son: el aumento en las tasas de retencion y titulacién de estudiantes, el aumento
en los grados académicos de la planta docente, la mejora en cuestiones de infraestructura.

8 La evaluacion de académicos esta vinculada a actividades de tutoria y asesoria, elaboracion de
materiales didacticos, investigacion, difusién y extension, ademas de la docencia. Por su parte, la
evaluacion de docentes se refiere a las actividades realizadas directamente en el proceso
ensefianza/aprendizaje (Garcia-Cabrero et al., 2011).

4 El SNI, instituido en 1984, puede entenderse como el primer referente de los procesos evaluativos
del desempefo académico actuales; fue disefiado “para otorgar pagos compensatorios al salario de
los académicos con un esquema de evaluacion basado en una idea de alta productividad y
excelencia” (Mireles, O., 2012, p. 62).
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preocupacion por definir la parte técnica -indicadores, criterios,
procedimientos- basados en el sentido comun haciéndolo un acto
eminentemente empirista.

falta de definicion de la perspectiva tedrica y el perfil docente que se
pretende evaluar.

= Politica Educativa.

Carencia de una politica clara en el pais que refleje el significado, los
fundamentos, los propdsitos y el uso de los resultados de la evaluacion
de la docencia, entre otras cosas;

desarticulacion entre las acciones y los programas que se fueron
conformando®;

vinculacién de la evaluacion a propdsitos administrativos y de
reconocimiento;

formalismo y uso compulsivo de la evaluacion;

exclusion del profesorado en el proceso de evaluacion;

ausencia de un modelo educativo claro.

= Gestion Institucional.

Poca claridad de los procesos a seguir;

falta de personal capacitado responsable de realizar la evaluacion;
ausencia de un modelo educativo institucional;

oposicion y resistencias de sindicatos;

carencia de un sistema de evaluacién docente.

= Recursos empleados.

= Usos.

Falta de metodologia en el disefio de instrumentos;

uso cuasi exclusivo de cuestionarios de opinién de los estudiantes
dejando fuera otras fuentes de informacion — pares, autoridades y al
docente mismo;

uso de cuestionarios genéricos que poco reflejan la realidad en el aula.

Vinculacion de la evaluacion a propositos administrativos, financieros y
de control;

Falta de espacios de retroalimentacion y reflexion sobre los resultados,
carencia o desvinculacion de acciones formativas a partir de las
necesidades detectadas;

5 Se ha detectado que la informacién y datos que es solicitada a las instituciones muchas veces es
duplicada y hasta contradictoria (Diaz-Barriga, A, 2008).
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« falta de seguimiento, comparacion y andlisis de la evolucion de los
profesores;

« falta comunicacion de los resultados a los actores involucrados —
estudiantes, profesores, directivos.

= Docentes.

» Resistencia y desconfianza por parte de los profesores para participar;

* simulacion;

» falta de compromiso;

» descalificacion a instrumentos y procesos de evaluacion;

* Presencia de ansiedad, actitud de rechazo, indiferencia, frustracion y
temores en los docentes. Entre estos Ultimos estd el miedo a no ser
reconocido por los estudiantes como un buen profesor.

Aungue mas adelante estos problemas seran retomados, en este espacio
gueremos resaltar que cada uno de ellos afecta directa o indirectamente al docente.

La evaluacion de la docencia, si tiene como propdsito servir como medio para
elevar la calidad educativa, debe ser llevada a la practica de manera integral,
continua y con sentido formativo y participativo (Contreras & Arbesu, 2008).

Este tipo de evaluacién, denominada formativa, estd relacionada con
procesos de perfeccionamiento y de formacion de docentes; es decir, “se pretende
desde esta perspectiva, evaluar de manera racional y prudente al profesor para
inducirlo a que reflexione sobre su trabajo en el aula, que detecte sus propias
fortalezas y debilidades, que consolide las primeras y se dedique a la superacion de
las segundas” (Rueda & Diaz-Barriga_F, 2011, p. 20). De esta forma, se busca que
el profesor conozca y tome conciencia de lo que sucede en su salén de clase con
miras a verificar, retroalimentar y mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje en
el que patrticipa.

Este proceso evaluativo se preocupa por el desarrollo y crecimiento
profesional de cada uno de los docentes en forma individual; a la vez se confia en
gue dicho crecimiento redunde en una mejora de su préactica y por lo tanto en un
mejor y mayor aprendizaje en sus estudiantes; finalmente se espera que esto se
traduzca en el progreso de la institucion educativa en la que labora. Esto nos lleva
aresaltar que, “la evaluacion no [es] un fin en si misma, sino un medio o herramienta
para potenciar todos los recursos humanos existentes” (Alvarez, 2008, p. 94).

Las situaciones planteadas hasta aqui, nos motivan a buscar el significado
gue el docente otorga a la evaluacion sobre su desempefio, ya que a partir de los
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hallazgos la evaluacion no necesariamente es percibida por éste como un proceso
que contribuya a la reflexion y a la transformacién hacia una mejor practica.

Lemke (1997) postula que para resolver los problemas educativos no basta
con hacer cambios técnicos, ya que muchos derivan de conflictos de valores e
intereses. Los cambios verdaderos comienzan a aparecer cuando los sujetos
mismos deciden hacer las cosas de una forma distinta. Asi, para lograr que la
evaluacion sea una ruta hacia el perfeccionamiento de la practica docente, no basta
con que las instituciones promuevan o realicen cambios y mejoras técnicas y
practicas en relacion a los problemas que se detecten si en el pensamiento del
profesor la evaluacion sobre su desempefio no es concebida como un medio hacia
la mejora y a partir del cual establezca compromisos para lograrla.

Kelly (1955) sostiene que algunos constructos son resistentes al cambio. Sin
embargo, si el docente toma conciencia de las implicaciones personales que supone
un punto de vista distinto, serd posible que el cambio se presente. Esto nos lleva a
reconocer el papel tan importante que juega la reflexion sobre la préactica.

Autores como Safiudo de Grande (2006), Martinez Rosas (2006), Farrell
(2007) y Boggino & Rosekrans (2004), entre otros, coinciden en que la
transformacién solo es posible a través de la reflexividad. Misma que le permite al
docente recuperar, hacer consciente, reconstruir y evaluar su practica para
posteriormente generar un nuevo conocimiento que le permita resignificar y
transformar su hacer.

Segun Knezedivc (2001), ser consciente de las creencias, los valores y
las préacticas es el punto de partida necesario en toda transformacion ya que no es
posible desarrollarse al menos de que seamos conscientes de quienes somos y de
lo que hacemos. EIl desarrollar conciencia nos permite reducir las discrepancias
entre lo que hacemos y lo que pensamos que hacemos.

Esto nos refieren a buscar el significado que tiene la evaluacion docente para
los dos actores principales en el proceso: los docentes y la institucién. Asi, en cuanto
a los primeros buscaremos, entre otras cosas, conocer como la perciben, cémo la
entienden, cudles son sus creencias sobre ella, como les afecta, cémo la afrontan,
cual es su actitud y compromiso ante ella.

Por el lado de las instituciones trataremos de encontrarlos desde el analisis
e interpretacion que dan a la evaluacién a partir de los procedimientos que llevan a
cabo desde el disefio, la administracion, el uso y la retroalimentacion, hasta la
evaluacion del proceso mismo, si existe. Asi mismo se pretende tener un
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acercamiento a las caracteristicas, los efectos, los resultados y los fines de los
procesos de evaluacion que se llevan desde la mirada de las propias instituciones
y de su contexto.

1.3 Preguntas de investigacion

Las preguntas centrales son:

¢,Cual es el significado de la evaluacion para el docente de educacion
superior sobre su desempefio?

¢, Qué significado tiene la evaluacion de la docencia para las instituciones de
educacion superior del Estado de México?

¢Qué influencia tiene la vision de las instituciones de educacion superior
sobre la evaluacién de la docencia en el significado que el docente le da?

1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivos generales

Analizar el significado que tiene la evaluacién de la docencia para el profesor
de educacion superior asi como el papel que juega en el desempefio docente.

Analizar la situacion que tiene la evaluacion de la docencia en las

instituciones de educacion superior del Estado de México que sirva como
contexto para el presente estudio®.

1.4.2 Objetivos especificos

Identificar las creencias, saberes, teorias implicitas, expectativas y valores que
el profesor atribuye a la evaluacion docente y a partir de los cuales la significa.

Elaborar un diagndstico sobre el origen y evolucién de la evaluacion docente
en algunas instituciones de educacién superior, identificando los procedimientos
-de disefio, administracion, fines y usos; asi como las caracteristicas, los efectos
y los resultados de los procesos de evaluacion que se llevan a cabo.

6 El contexto reflejara las condiciones del proceso de evaluacion de la docencia, desde su disefio,
implementacion y meta-evaluacion. Es claro que las respuestas que obtengamos de los docentes
estaran en funcién de las caracteristicas de cada institucion.
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1.6 Justificacion

Viendo a la educacion como factor de progreso y fuente de oportunidades
para el bienestar, desarrollo y crecimiento tanto de cada individuo como de toda
sociedad, resulta indispensable llevarla y mantenerla en los méas altos estandares
de calidad.

Sin embargo, hablar de calidad de la educacion resulta un tanto complejo. Se
trata de un concepto que, no obstante se le ha dado relevancia y se emplea muy a
menudo, no se ha definido con precision y no existe un acuerdo generalizado al
momento de traducirlo en intervenciones educativas concretas; inclusive se
considera un concepto ambiguo.

En los dltimos afios, al término de calidad de la educacién se le ha dado
contenido a partir de la identificacion y definicion de algunas dimensiones que se
consideran constitutivas del propio concepto y que son complementarias entre si.
Un ejemplo de ello es el Informe sobre Tendencias Sociales y Educativas en
América Latina 2010 (UNESCO, IIPE-UNESCO, & OElI, 2010) en el que se define
la calidad en funcion de seis dimensiones: eficacia, relevancia, calidad de los
procesos y medios, eficiencia, pertinencia y equidad.

Asi, para mejorar la calidad educativa no basta con hacer mejoras en una
sola dimensién sino que

es necesario desarrollar actuaciones en mdultiples planos y niveles de la
organizacion y el funcionamiento de los sistemas educativos y, ademas,
hacerlo de forma coherente, articulada y sostenida en el tiempo. [...] Lo
importante es aceptar que los factores que inciden sobre la calidad de la
educacion son muchos y diversos y gue estan interconectados entre si; luego,
habra que [...] abandonar la idea de que, interviniendo sobre un unico factor,
sea éste cual fuere y por importante que sea, vamos a conseguir la mejora
buscada (Coll, 2010, p. 126).

Uno de los principales mecanismos para la basqueda de la calidad educativa
es la evaluacion. Si bien existen varias definiciones de evaluacion educativa, Ramos,
Perales, & Pérez-Carbonell (2009) han identificado que entre los elementos que
destacan en la visién actual de la evaluacion esta la calidad como eje central de
referencia. Ademas, sefialan una tendencia integradora que se manifiesta, entre
otras cosas, en la variedad de los objetos evaluados, la diversidad en la metodologia
empleada con una vision de complementariedad y la integracion de distintos
objetivos. Esto coincide con el planteamiento anterior de Coll (2010) por lo que la
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calidad y la evaluacién no pueden ser vistas desde un solo angulo.

Si la evaluacion pretende contribuir a la calidad educativa, ésta ha de tener
un sentido de mejora mas que de legitimacién o de control (Alvarez, 2008; Cebrian
& Mauricio, 2011; Contreras & Arbesu, 2008; Cruz, 2000).

Asi, retomaremos la concepcion de evaluacion propuesta por Stufflebeam y
Shinkfield (1987) en la que es percibida como un proceso orientado al
perfeccionamiento. El la define como

el proceso de identificar, obtener y proporcionar informacién util y descriptiva
acerca del valor y el mérito de las metas, la planificacion, la realizacion y el
impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de guia para la toma
de decisiones, solucionar problemas de responsabilidad y promover la
comprension de los fendmenos implicados (p. 183).

La evaluacion debe ser algo mas que un mecanismo de control o un mero
instrumento interesado en determinar si el sujeto evaluado cumple o no con una
serie de normas y condiciones preestablecidas. Mas aun, debe fomentar una
reflexion critica que lleve a mejoras continuas tanto de los docentes, de las
instituciones, de los aprendizajes, como de los procesos mismos.

En México, desde finales de los afios ochenta, la evaluacién se ha convertido
en elemento central de las politicas educativas. A partir de entonces se han creado
diversos programas, que de acuerdo al discurso oficial, pretenden elevar la calidad
de la educacion. Con esto, la evaluacién no sélo toma un caracter de utilidad y
relevancia, sino que a partir de ella se toman decisiones que afectan a todos los
actores involucrados en el proceso: estudiantes, docentes, padres de familia,
autoridades, instituciones y sociedad en general. Asi, por su caracter prioritario,
resulta indispensable generar conocimiento para originar, enriquecer y/o fortalecer
politicas educativas para la evaluacion.

Uno de los factores que mas inciden en la construccion de procesos
educativos exitosos son los docentes (UNESCO, IIPE-UNESCO, & OEl, 2010); por
lo que se convierten en actores altamente significativos.

Los docentes de hoy deben estar mas y mejor preparados para ofrecer a sus
estudiantes las herramientas necesarias para su exitoso desempefo e
incorporacion en este mundo cada vez mas demandante. Asi, no es posible
visualizar su labor enmarcada en criterios estaticos, ni centrada en meétodos y
técnicas especificas. Mas bien, se requiere de un docente que cuente con las
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habilidades, destrezas, actitudes y aptitudes que lo lleven a solucionar problemas y
a tomar decisiones de manera efectiva en situaciones cada vez mas inciertas y
limitadas de tiempo e informacion.

Asi, la competencia profesional del docente de hoy, como la de muchos otros
profesionistas, implica una busqueda permanente a lo largo de su vida por alcanzar
una meta que se encuentra en constante ‘movimiento’ debido a que siempre hay
nuevos retos que superar.

Para ello, se requiere que el profesor esté inmerso en procesos de andlisis y
evaluacion que le permitan reflexionar y valorar su practica de manera positiva y
propositiva con el objeto no sélo de mejorarla, sino también de adaptarla y
modificarla de acuerdo a los distintos contextos, retos y situaciones a los que se
enfrente en su dia a dia.

Una herramienta que el docente tiene a su alcance para observar su practica
de manera analitica y reflexiva con miras a mejorarla, adaptarla y/o transformarla
es la evaluacién que se realiza en la mayoria de las instituciones sobre su
desempeiio. La cual, si es significada de manera formativa como estrategia de
crecimiento profesional, aportara elementos que le permitiran al docente realizar
una reflexion sisteméatica sobre su propio quehacer que podria traducirse en el
mejoramiento y la transformacién a una practica docente mas exitosa.

Sin embargo, resulta indispensable escuchar desde la propia voz del docente
el significado que le otorga a la evaluacion sobre su desempefio ya que
“‘dependiendo de como el educador ‘signifique’ su practica es asi como la realiza”
(Safudo de Grande, 2006, p. 20). En este sentido no basta con ofrecer una serie de
argumentos sobre los beneficios y bondades que la evaluacion puede traer al
profesor como una concepcién externa, sino que se requiere explorar sus propias
teorias, conocimientos, supuestos, creencias, valores y expectativas para saber lo
que en realidad significa para él.

Es importante sefialar que al realizar una revision de la literatura se encontro
gue existen pocos estudios que analicen las experiencias evaluativas que se llevan
a cabo en las instituciones de educacion superior desde la mirada de los docentes.
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CAPITULO II: LA EVALUACION DE LA DOCENCIA Y EL
PENSAMIENTO DEL PROFESOR

El presente capitulo esta organizado a partir de dos grandes ejes: (1) la
evaluacion de la docencia y (2) el pensamiento del profesor. De cada uno de ellos
se desprenden temas especificos, que pretenden enriquecer y dar sentido al trabajo,
tal y como se puede observar en la figura 1.

En cuanto a la evaluacién de la docencia haremos referencia a tres aspectos:
sus aproximaciones tedricas, sus antecedentes en instituciones mexicanas de
educacion superior, y la problematica en torno a ella. En relacion al primer aspecto
buscaremos definir y clasificar a la evaluacién de la docencia para lo que
retomaremos los dos elementos que la constituyen: la evaluacion educativa y la
docencia.

En relacion a la evaluacion educativa se ofrece un recorrido diacrénico que
da seguimiento a su construccion y evolucion conceptual. En éste se incorporan los
hallazgos y acontecimientos més relevantes que han establecido la plataforma a
partir de la que se desarrolla actualmente la evaluacién de la docencia.

En este mismo espacio buscaremos recuperar los esfuerzos de tedricos e
investigadores en cuanto a la definicion de la funcion docente. Mas adelante, se
intentara definir la evaluacion docente.

Los antecedentes de la evaluacion docente en México, indispensables para
poder entender y ubicar su proceso, se describiran a partir de cinco etapas: tres de
ellas corresponden a los periodos de gobierno (1983-1988, 1989-1995 y 1996—
2000) que fueron determinantes por la generacion y desarrollo de las politicas
publicas que han trazado el camino de la evaluacion. Las otras dos refieren a la
etapa previa (‘antes de 1983’) y a la posterior (‘2000 a la actualidad’).

La problemética y asuntos por resolver en cuanto a la evaluacién de la
docencia es abordada desde las categorias que fueron formuladas y descritas con
anterioridad al describirse el problema de investigacion: Aspectos tedéricos, politicas
educativas, gestion institucional, recursos empleados, usos y docentes.

El pensamiento del profesor es discutido en funcion de cuatro elementos: la

configuracion del significado, el marco personal de referencia, los procesos
reflexivos y la significacion.
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El primero busca tener un acercamiento a las formas como el significado es
definido, construido e interpretado por los sujetos como parte de una construccién
social. Para ello se incorpora la teoria de representaciones sociales, asi como el
pensamiento de Blumer y Schiitz.

De acuerdo con diversos autores, el marco referencial constituye el punto a
partir del cual el docente significa, interpreta, decide, actia y da sentido a sus
actividades educativas. Este esta conformado por las creencias, supuestos, teorias
implicitas, normas y valores de los propios sujetos; asi como, de la estructura
subjetiva que considera la afectividad y las emociones. Es por ello que resulta
indispensable describirlo.

Si la evaluacion busca ser una herramienta para el perfeccionamiento de la

practica debe incorporar procesos reflexivos y de significacion. Por ello, también son
abordados dentro de este espacio.

28



Conceptualizacion|

Evaluacion

Educativa Funcién docente

Recorrido histéricd

Concepto

Evaluacion de la

docencia

delaD

Aproximaciones
edricasa laE. de la

Docencia

Dimensiones de
procesos
evaluativos

valuacion Docentd Objeto del proceso

Diagnéstica

Sumativa

Antecedentes

Antes de 1983

1983-1988

1989-1994

1995-2000

Actualidad

yel del
Profesor

Pensamiento del
Profesor

Problemética

Configuracién del

social individual

Las
representaciones
sociales

El significado comg
onstruccién social

Marco conceptual

referencial

Aspectos teéricos

El pensamiento de|

Préctica reflexivo
Blumer

Politica educativa

Procesos de
ignificacién

El pensamiento de
Schutz

Gestion
Institucional

Recursos
empleados

I

Usos

Como persona

Practica docente

Como colectivo
social

Ilustracion 1: Esquema 'La evaluacion docente y el pensamiento del profesor



2.1Evaluacién de la Docencia

2.1.1 Aproximaciones tedricas a la evaluacion de la docencia

2.1.1.1 Conceptualizacion

Partamos de que la teoria surge de la necesidad de dar explicacién a una
cosa o un fendmeno de forma organizada que vaya mas alla de los datos o hechos
inmediatos de la experiencia y de generalizaciones empiricas. La teoria busca
proporcionar elementos que permitan describir o buscar relaciones entre aspectos,
comprenderlos e interpretarlos; inclusive, en ciertos momentos, intenta predecir
como ocurren (Garcia-Cabrero, et al., 2011).

El campo de la educacion se ha alimentado de teorias procedentes de
diversas disciplinas entre las que estan la filosofia, la psicologia, la economia, y la
psicologia, entre otras. Esto, le ha dado un caracter multi e interdisciplinario que si
bien le da enorme riqueza, no le ha permitido consolidarse como una teoria
educativa unificada. De aqui que sea dificil considerar la posibilidad de contar con
una teoria general sobre la evaluacion de la docencia. Por ello, nos aproximaremos
a ella desde los dos elementos que la constituyen: la evaluacion y la docencia.

Por el lado de la evaluacion, buscaremos tener un acercamiento desde la
evaluacion educativa no so6lo porque ha sido utilizada y analizada desde hace
tiempo sino ademas porque de ella surge la evaluacién docente, que hoy nos ocupa.
La tarea no es facil ya que los nuevos enfoques y las distintas definiciones se han
ido construyendo a partir de diferencias, carencias, perspectivas, paradigmas
opuestos, que han llevado a diferentes concepciones evaluativas.

La docencia aunque ha sido estudiada y analizada por parte de muchos
autores, no cuenta con una definicién clara ya que ha sido entendida e interpretada
a partir de los distintos roles que ha asumido en las distintas épocas y circunstancias
en las que se ha desarrollado. Esto lleva a reconocer la complejidad y
multirreferencialidad en la que se encuentra.

2.1.1.1.1 La Evaluaciéon Educativa

La evaluacién ha adquirido relevancia en nuestros dias sobre todo porque ha
sido considerada como un mecanismo para enfrentar el reto de elevar la calidad en
la educacién bajo el supuesto de que lo que no se puede evaluar, no se puede
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mejorar. Con ello, han sido objetos de evaluacion instituciones, programas,
estudiantes, docentes, administradores, asi como el sistema en su conjunto.

La evaluacién educativa como objeto de estudio es compleja debido a que
se lleva a cabo en muy diversos contextos, para distintos propdsitos, mediante
diferentes metodologias (Luna, 2003).

Scriven (2001) conceptualiza la evaluacion educativa como el proceso de
determinar el mérito, valor, o la significacion de las cosas. Desde esta vision, la
evaluacion comprende dos componentes: el estudio empirico, mediante la
determinacion de los hechos y la recoleccion de informacion de forma sistematica;
y la delimitacion de valores relevantes para los resultados del estudio, donde el
evaluador debe hacer un esfuerzo por sintetizar los resultados y validar y/o refutar
los valores implicitos o explicitos de la evaluacion.

La introduccion de un dominio de valores que trascienda los resultados de un
estudio coloca a los hechos de la evaluacion como practicas sociales, que “no se
reducen ni a su aspecto técnico ni a su aspecto social, sino que representa un
proceso que lleva a un producto determinado, donde toman parte agentes sociales
concretos que mantienen entre si relaciones especificas” (Luna, 2003, p. 52).

El mayor desarrollo de la evaluacion educativa esté en la evaluacion de los
aprendizajes a partir de los cuales han surgido, como lo veremos mas adelante,
distintos modelos y conceptualizaciones.

A lo largo del tiempo se han realizado esfuerzos por sistematizar el
conocimiento generado con el objeto de construir teorias que lleven a orientar y
reorientar los procesos de evaluacion. De acuerdo con Garcia Cabrero et al. (2011),
esto ha sido a través de un modelo sistémico de evaluacién que tiene por propésito
principal lograr la regulacion del sistema general de ensefianza-aprendizaje.

Abordar la perspectiva teérica desde un modelo sistémico permite organizar
el conocimiento de varias formas. Hacerlo, como sefialan Garcia Cabrero et al.
(2011), ha permitido concentrar los esfuerzos de quienes consideran que la relacién
entre objetivos educativos, estrategias o procedimientos es estrecha, asi como las
formas de evaluar. Esta perspectiva ademas, permite conjuntar los intentos por
articular las habilidades y caracteristicas de las personas en formacion y los propios
sistemas de ensefianza.

Este modelo también ha permitido organizar el conocimiento sobre la
evaluacion en cuanto a sus funciones y finalidades (predictiva, formativa, sumativa);
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a momentos de aplicacion (inicial, procesal, final); a su extension (global, parcial); a
los agentes evaluadores (interna, externa); y a los tipos de decisiones a partir de
ella (orientacién- admision, regulacién interna, certificacion).

A continuacion se hara un breve recorrido por la evolucién y desarrollo de la
evaluacion educativa. En él se podran identificar algunos de los aspectos recién
mencionados.

A. Recorrido histérico de la evaluacién educativa

En este espacio retomaremos parte del trabajo realizado por Chiva, Perales
& Pérez-Carbonell (2009) quienes se han dado a la tarea de concentrar los
hallazgos y acontecimientos mas relevantes en relacion a la evaluacion educativa,
desde sus origenes y a través de sus etapas mas significativas. La informacién sera
presentada a partir de los periodos historicos propuestas por estos mismos autores
quienes consideraron la evolucidn politico-social y los distintos paradigmas
cientificos, para su delimitacidn. Estas etapas son:

Antecedentes (2000 a.c.- 1800)
Etapa de la reforma (1800-1900)
Etapa de la eficienciay los tests (1900-1929)
Etapa tyleriana (1930-1945)
Etapa de la inocencia o ignorancia (1946-1957)
Etapa de la expansion o del realismo (1958-1972)

Etapa de la profesionalizacion o consolidacién (1973-1980)

Situacién actual (1981-actualidad).

Ilustracion 2 Etapas en el desarrollo historico de la evaluacion educativa.

Antecedentes

De acuerdo con estos autores (2009), el primer antecedente de la evaluacién
educativa con el que se cuenta se refiere a los examenes que se realizaban en la
China del afio 2000 a.C. para acceder a los altos cargos de la Administracion del
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Estado. Posteriormente, fue Sécrates quien, en la Grecia clasica del siglo V a.C.,
evaluaba a sus interlocutores a través del método socrético de la mayéutica.

Etapa de la reforma (1800 — 1900)

Chiva, Perales & Pérez-Carbonell (2009) sefialan que esta etapa,
determinada por la Revolucion Industrial, es considerada como el periodo en el que
se dan los avances en el campo de la evaluacion. En Gran Bretafia, a principios del
siglo XIX surgieron las primeras evaluaciones de programas y centros informales.
Paralelamente se dieron una serie de avances, sobre todo en la medicion de las
ciencias humanas a traveés de la evaluacion del rendimiento y los inicios de la
evaluacion psicologica.

En esta etapa destacan los trabajos de Mann, quien en 1845 realiza un
estudio pionero en Estados Unidos para comprobar si las escuelas de Boston
educaban bien a sus estudiantes. Mas adelante, entre 1895 y 1905, Rice evalla un
gran numero de escuelas en ese mismo pais utilizando los puntajes de los tests
como criterio para valorar el programa de instruccion. El trabajo de Rice es
considerado como la primera evaluacién formal.

Etapa de la eficiencia y los test (1900 y 1929)

En este periodo se presentan dos rasgos caracteristicos: la evaluacion
eficiente, realizada por expertos, y el desarrollo de tests psicoldgicos en el contexto
escolar. En cuanto al primero se realizaron evaluaciones de corte ‘cientifico’ que
permitieran medir la eficacia de la escuela, de un programa y de un profesor en
funcion de indicadores como la tasa de abandono y el rendimiento de los alumnos.
Estas tenian el objetivo de mejorar la administracion y la educacion (Perales, 2005)
citado por (Chiva, Perales, & Pérez-Carbonell, 2009).

Sobre el desarrollo de los tests, éstos se convierten en el instrumento central
para la evaluacion del rendimiento, y por extrapolacién, para la evaluacién de
profesores, programas de instruccién y centros educativos.

Algunas caracteristicas de la evaluacion educativa en los primeros afos del siglo
XX que recuperan Chivas, Perales y Pérez Carbonell (2009) a partir de otros

trabajos son:

» La evaluacion y la medicion son conceptos intercambiables.
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= Evaluacion y medicion se centran en la identificacion de diferencias
individuales.

» Las mediciones se realizan para informar sobre los sujetos, y no como
indicadores de calidad de programas, del curriculo o centros.

= Ambas se orientan a medidas estandarizadas, con interpretaciones
fundamentadas en grupos normativos de referencia.

» El evaluador es un técnico, proveedor de instrumentos de medicion.

Etapa Tyleriana (1930 y 1945)

En este periodo, Ralph Tyler, considerado por muchos como padre de la
evaluacion educativa, realiza el estudio de los ocho afios en el que en lugar de
comparar un grupo experimental con un grupo de control, como era la tradicion,
contrasto los resultados con los objetivos. Esto le permite difundir y desarrollar su
propuesta de un nuevo modelo de curriculo basado en objetivos; mismos que
posteriormente se convertirian en el criterio para realizar la evaluacion. Esto rompe
el binomio medicion-evaluacién. Esto es, a partir de Tyler, la evaluacién incorpora
el proceso de medicién, ademas de la emisién de un juicio de valor que deriva de la
comparacion de los objetivos pretendidos y los resultados obtenidos.

Entre las caracteristicas principales de este periodo sefialadas por Chivas,
Perales y Pérez Carbonell (2009), estan los siguientes:

= Por primera vez se describe la evaluacibn como un proceso con disefio
estructurado; esto es, se da el primer modelo sisteméatico de la evaluacion.

» Se establece una clara diferencia entre evaluacion y medicion. Evaluar va
mas alla de la aplicacion de un instrumento de medida ya que busca
construir un juicio de valor sobre la informacion recogida sobre el programa,
el sujeto, la institucién.

» Los objetivos se convierten en el organizador fundamental del curriculum,
del docente, del programa y de la escuela.

Cabe sefialar que, de acuerdo a lo mencionado por estos mismos autores, en
este periodo aparece una corriente alternativa, la acreditacion. Con ella se crea la
National Study of School Evaluation que publica una serie de criterios evaluativos,
principalmente indicadores organizativos y de procesos, utilizados por evaluadores
externos.
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Etapa de lainocencia o de laignorancia (1946 -1957)

Este periodo se ubica después de la Segunda Guerra Mundial cuando el mundo
occidental intenta recuperarse y ve a la educacion como un motor de desarrollo y
superacion. Los Estados Unidos se esforzaban por aumentar las capacidades y los
recursos para alcanzar el ‘suefio americano’ (inocencia), mientras al interior de sus
ciudades se vivia pobreza y desesperacion, de la que nadie parecia percatarse
(ignorancia).

Algunas de las caracteristicas propias de esta época que Chivas, Perales y
Pérez Carbonell (2009) recogen a partir de los trabajos de Stufflebeam y Shinkfield
(1987) y Tejeda (2000) son los siguientes:

= Si bien el interés por la educacién fue en aumento, por la evaluacion recae.

= Se da un gran desarrollo en cuanto a los tests estandarizados y en las
taxonomias de objetivos; destacando las de Bloom y Krathwohl.

» Se amplia el uso de los modelos de evaluacion ya existentes: el modelo
experimental y el tyleriano.

» En esta etapa las evaluaciones dependen de las directrices escolares locales.

Etapa de expansion (1958-1972)

Esta inicia tras el lanzamiento del satélite artificial soviético Sputnik | que
ocasiona una crisis de desconfianza del sistema educativo por los americanos. Este
hecho lleva a dejar atras el caracter localista de la educacion para adecuarse a
principios de utilidad y relevancia.

En este periodo se genera una etapa de reflexion sobre la evaluacion
educativa que genera la aparicion de nuevas conceptualizaciones y nuevos
modelos evaluativos. Las primeras reconocian la necesidad de evaluar metas,
examinar las inversiones y analizar el perfeccionamiento y la prestacion de servicios,
asi como determinar los resultados que se deseaba obtener.

En cuanto a los modelos evaluativos, se trazaron las lineas muestra de las
diferentes opciones metodolégicas hoy presentes en evaluacién educativa. A
continuacion presentamos un cuadro elaborado por Perales (2005) y retomado por
Chivas, Perales y Pérez Carbonell (2009, p. 27) en el que aparecen sintetizados
algunos de los modelos de evaluacion a partir de los paradigmas cuantitativo y
cualitativo surgidos tanto en esta etapa de expansion como en la de
profesionalizacion, que seré descrita a continuacion.
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Paradigma cuantitativo

Modelos “de consecucion de metas”

propuestas de evaluacion vinculadas a

objetivos (Tyler). Entre ellos estan:

= El modelo de la figura de Stake (1967)

= La propuesta de Metfessel y Michael
(1967)

Propuestas vinculadas a la evaluacion

como toma de decisiones (Linea

Cronbach). Entre ellas estan:

= ElI modelo CIPP (context, input,
process, product) de Stufflebeam
(1971)

» El método cientifico de la evaluacion [ = ElI modelo CSE (California State
de Suchman (1967) Evaluation) de Alkin (1969)
* El modelo de evaluacion EPIC de | = EI modelo uTO
Hammond (1967) tratamientos, operaciones)
= ElI modelo discrepante de Provus Cronbach (1982)
(1969)

(unidades,
de

Paradigma cualitativo

= El modelo libre de metas de Scriven (1973)

= La evaluacion basada en la critica artistica de Eisner (1975, 1981, 1985)

= El modelo de evaluacion iluminativa de Parlett y Hamilton (1972, 1977).

*» El modelo de evaluacién responderte de Stake (1975)

= El modelo de evaluacion democratica de McDonald (1975)

Tabla 1: Modelos de evaluacion a partir de los paradigmas cualitativo y cuantitativo.

Entre los estudios mas importantes de esta época identificados por Chivas,
Perales y Pérez Carbonell (2009) esta el de Cronbach de 1963, Course
improvement through evaluation, quien no sé6lo propone desarrollar nuevos métodos
para la evaluacion educativa, sino ademas expresa la necesidad de:

» Realizar evaluacion relevantes y utiles basadas en: (a) disefios
experimentales con mediciones obtenidas en tests tipificados; y b) estudios
a pequefa escala, Utiles por su facilidad para el control y para la revision de
efectos de tratamientos similares.

= Incorporar otras técnicas evaluativas (cuestionarios,
observaciones, etc.) ademas de los tests tipificados,
informacion.

» Realizar la evaluacion a lo largo de todo el proceso educativo y no atender
solo a los resultados, ni esperar a que el programa haya finalizado (producto).
Solo asi alcanzara el objetivo de mejorar la educacion, en la cual se remarca
el caracter regulador y optimizante de la evaluacion.

» Proporcionar datos que sean de utilidad a partir de informacion detallada de
los resultados, mas que del simple analisis de la puntuacion total del test.

entrevistas,
para recoger



= Estructurar la evaluaciéon en funcién de las decisiones que pretende informar
(v. Gr. Perfeccionamiento del programa) méas que a partir de los objetivos del
programa.

Otro de los estudios relevantes fue The Methodology of Evaluation, publicado
por Scriven en 1967; sus principales aportaciones fueron:

» Ladistincidon de la evaluacion en cuanto a dos funciones, segun el uso de la
informacion y la toma de decisiones derivada de ella: evaluacion formativa
(retroalimentar para mejorar) y la sumativa (proporcionar informacién para la
toma de decisiones -crear, terminar o cambiar algo).

= La distincion entre evaluacion intrinseca (valoracion del objeto en si mismo)
y evaluacion extrinseca (valoracion de los efectos que produce el objeto).

» EIl objetivo de la evaluacion siempre es la estimaciéon de mérito o valor de
algo, en funcion de determinados criterios.

= A diferencia de Cronbach, Scriven defendié el caracter comparativo que
deben tener los estudios evaluativos.

» El planteamiento sobre la necesidad de cuestionar y valorar la relevancia y
pertinencia de los objetivos mismos; asi como la conveniencia de abordar la
evaluacion sin conocer los objetivos para minimizar los prejuicios.

Otras acciones relevantes que se desarrollaron en esta época fueron (Chiva,
Perales, & Pérez-Carbonell, 2009):

= EIl surgimiento de asociaciones de profesionales preocupados por la
evaluacion; entre ellas, la Phi Delta Kappa.

= EI desarrollo del planteamiento del accountability que surge de la
evolucién del movimiento de acreditacion de centros de los afios treinta;
y que tiene el objetivo de concienciar a la sociedad de la importancia de
exigir responsabilidades al personal docente y a los responsables
educativos.

» El surgimiento de la evaluacion de referencia criterial que “suministra
informacion real y descriptiva sobre el sujeto o sujetos respecto a los
objetivos de la ensefianza previstos, asi como la valoracién de ese
estatus en comparacion con un estandar o criterio de realizaciones
deseables” (Escudero, 2003).

» El reconocimiento de dos niveles de actuacion: uno centrado en la
evaluacion de individuos (alumnos y profesores), y otro sobre la toma de
decisiones sobre el instrumento, tratamiento o programa educativo.
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Si bien se dice que esta etapa se caracterizo por su dinamismo en la evaluacion
educativa, aun faltaban por definir y precisar: el papel de los evaluadores, la
creacion de asociaciones profesionales, el desarrollo de una literatura propia, la
generacion de centros y programas de formacidén especificos. Estos fueron la
prioridad del siguiente periodo.

Etapa de profesionalizacion o consolidacion (1973 a 1980)

En este periodo se continué con la aparicion de nuevos modelos, la
preocupacion por la calidad, las discusiones metodoldgicas; asi como la basqueda
de ambientes propicios para la constitucion de los evaluadores como grupo
profesional que hasta entonces enfrentaba una crisis de identidad (Chiva, Perales,
& Pérez-Carbonell, 2009).

Algunas caracteristicas y acontecimientos, recopilados por estos mismos
autores, que merece resaltarse de esta etapa son:

= La evaluacibn emerge como una nueva modalidad de investigacion en
educacion con identidad propia, la investigacion evaluativa.

= En 1974 aparece por primera vez el término ‘investigacion evaluativa’ en el
Educational Index.

» Prolifera la produccion escrita sobre temas de evaluacion a través de
ensayos, manuales y libros de texto, entre otros.

= Se presentan trabajos en reuniones cientificas.

= Surgen publicaciones y revistas cientificas especializadas que permiten
recopilar y difundir informacién teérica, metodolégica y de experiencias sobre
evaluacién educativa.

» Se reconoce la naturaleza multidisciplinaria de la evaluacion de programas
en 1974.

= Se crean asociaciones y grupos de trabajo especificos sobre evaluacion de
programas; entre ellos el Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation (1975) que en 1981 publica un documento con 30 normas para
guiar la realizacién de evaluaciones.

» Se sistematiza una oferta formativa estructurada sobre evaluacion educativa
en distintas universidades y centros. Se fundan centros para la investigacion
y desarrollo de la evaluacion.

Esta etapa se caracteriza por la aparicion de modelos como guia sistematica de

la evaluacion educativa. Esto es, se da una “proliferacion de toda clases de modelos
evaluativos que inundan el mercado bibliografico, modelos de evaluacién que
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expresan la optica del autor que los pone sobre qué es y como debe conducirse el
proceso evaluativo. Se trata de una época centrada en la pluralidad conceptual y
metodoldgica” (Escudero, 2003)”.

Situacion actual (1981- actualidad)

Entre los hechos relevantes que caracterizan este periodo se encuentran los
siguientes (Chiva, Perales, & Pérez-Carbonell, 2009):

= Enfasis creciente por la ‘utilidad’ de las evaluaciones.

=  Ampliacion del tipo de preguntas a las que debe dar respuestas la evaluacion;
lo cual va mucho mas alla de la evaluacion de resultados.

= Mayor interrelacion entre programacion y evaluacion. Es decir, o que se
programa se evalla y a partir de lo que se evalla se programa.

» Implicacién de distintas audiencias en los procesos de evaluacion.

» Busqueda de integracién de estrategias de investigacion cuantitativa y
cualitativa.

= Ampliacion progresiva del concepto de evaluacion educativa.

= Surgimiento de modelos nuevos: el Responsive Constructivism Evaluation de
Gubay Lincoln (1989) y el modelo respondente de Stake.

» Adaptacion de modelos evaluativos existentes a la realidad educativa. La
seleccién del modelo a utilizar estaba determinado por el objeto y la finalidad
del estudio.

»= Incorporacion y aplicacion de la informéatica a la evaluacion que ha
transcurrido desde la operativizacion de tareas a través del desarrollo de
programas informaticos para la correccion e interpretacion de tests
convencionales, el disefio y desarrollo de tests informatizados vy
administrados por la computadora, hasta la evaluacién on line de nuestros
dias.

El recorrido hecho hasta aqui nos ha permitido dar cuenta de la evolucién que
ha tenido la evaluacién educativa a través de los afios. Esto nos permite entender y
dar sentido a los procesos evaluativos que se llevan a cabo en la actualidad. En
este camino se puede ver la influencia que han tenido los acontecimientos histéricos,
politicos, sociales y econdmicos que han marcado los tiempos y a partir de los
cuales han surgido nuevos planteamientos y formas de pensamiento para dar
respuesta a las necesidades de los distintos contextos.
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B. Concepto de evaluaciéon educativa

Son muchos los autores que han buscado definir el término de evaluacion
educativa, algunos, como lo menciona Tejedor, Garcia Valcarcel & Rodriguez
Conde (1994), lo hacen desde una dimensién ideolégica en la que se reconoce la
seleccién de la informacioén, la toma de decisiones y la implicacion de las audiencias;
mientras que otros la conceptualizan desde una dimension técnica en la que se
destacan la metodologia para la recoleccion de datos, el andlisis de la informacion
y los criterios de validez y confiabilidad, entre otros.

En el anexo 1 se presentan una serie de definiciones de evaluacion educativa
considerando su orden cronolégico que fueron retomadas de los trabajos de Ramos,
Perales, & Pérez-Carbonell (2009) y, Lukas y Santiago (2009).

El Grupo de Evaluacién y Medicion de la Universitat de Valéncia (GEM)
entiende la evaluacién educativa como:

Un proceso sistematico de indagacion y comprension de la realidad
educativa que pretende la emision de un juicio de valor sobre la misma,
orientado a la toma de decisiones y la mejora (GEM, 2001-2004).

Analizando brevemente la definicidbn, podemos destacar los siguientes
aspectos:

1. Se trata de un proceso sistematico, es decir, la evaluacién debe ser un
proceso racionalmente planificado, que se implica en el desarrollo de la
enseflanza, de forma que no puede entenderse como algo puntual, ni
improvisado, desconectado del disefio y desarrollo de la docencia.

2. ...de indagacién y comprension de la realidad educativa; en este sentido,
el elemento fundamental radica en el acercamiento a la realidad para
conocerla adecuadamente y comprenderla, de forma que no puede darse una
evaluacion de calidad si no se sustenta sobre un grado de comprension
suficiente de la situacion educativa de lo evaluado.

3. ...que pretende la emision de un juicio de valor sobre la misma; evaluar,
en definitiva, requiere emitir un juicio de valor, basado en criterios objetivos
gue nos informen acerca de la calidad del objeto evaluado.

4. ...orientado a la toma de decisiones; es la base necesaria para poder tomar
decisiones —de cualquier tipo, sean de mejora (evaluacion formativa) o de
rendicion de cuentas (evaluacion sumativa)-.

5. ...y la mejora; no obstante lo anterior, solo puede entenderse que una
evaluacion es de calidad, si permite identificar elementos de mejora en
aquello que se evalta y como dinamizar el proceso de mejora o innovacion,
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es decir, el caracter formativo (en términos de Scriven, 1967) se identifica
como un componente fundamental para cualquier evaluacion” (Jornet, 2007,

pag. 4).

Esta definicion ofrece una posicion integradora que es congruente con lo que
en este trabajo se sustenta.

Lo expuesto hasta aqui en relacién a la evaluacion educativa no sélo nos
permite observar y dimensionar su evolucion sino que ademas vemos como se
incorporan elementos, aspectos y caracteristicas que son retomadas por la
evaluacion de la docencia. Entre ellas estd la diferenciacion entre evaluacion
formativa y evaluacion sumativa; entre evaluacion de producto y evaluacién de
proceso; entre medicion y evaluacion, entre otras.

2.1.1.1.2 La Funcién Docente

La funcién docente ha existido a lo largo de la historia. En su trayecto se le
han asignado un sinfin de funciones, caracteristicas y atributos, que parten desde
una actividad simple como es la mera transmision de conocimientos, hasta una
funcion sumamente compleja en la que intervienen no so6lo conocimientos, sino
también actitudes, valores y responsabilidades del docente como formador. En otras
palabras, “el profesor puede ser desde un mero empleado de una institucién hasta
la piedra angular del sistema educativo” (Garcia-Cabrero, et al., 2011, p. 23).

Asimismo, la docencia ha sido definida y entendida de diferentes maneras,
segun la época y el contexto de que se trate; incluso varia de acuerdo con el tipo de
institucion.

La funcion docente ha sido caracterizada como multidimensional, ya que
requiere el dominio de distintos conocimientos (Diaz-Barriga A. , 2015).
Investigadores como Doyle (1986) y Anderson y Burns (1989), ademas de esta, le
atribuyen otras caracteristicas como la simultaneidad de las acciones que ocurren
dentro del aula, lo imprevisible de las reacciones y comportamiento de los
estudiantes y la inmediatez de los acontecimientos y la constante toma de
decisiones en funcion de ellos. Estas caracteristicas aumentan el nivel de
complejidad para la definicion de la docencia y contribuyen a que no exista una
teoria acabada que ofrezca elementos explicativos sobre lo que ocurre en aula.

De acuerdo con Shulman (1987) citado por Garcia Cabrero (2015), la funcion
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docente comienza con la reflexion del profesor sobre lo que el estudiante debe
aprender y la forma cdmo esta sera aprehendida. Para él, el profesor debe poseer
una serie de conocimientos necesarios para desarrollar una ensefianza efectiva.
Ellos son:

a) Del contenido tematico. Este refiere al conocimiento especializado propio de
la disciplina que imparte.

b) Didactica general. Tiene que ver con los principios y estrategias de
ensefianza que el docente debe manejar para una adecuada planeacion,
organizaciéon y manejo de la clase, independientemente de la materia a
ensefiar.

c) Del curriculo. Incluye los materiales y elementos propios del programa
curricular en el que el docente participa.

d) Del contenido pedagdgico. Este es una mezcla del contenido de la materia a
impartir y la estrategia pedagogica a emplear de acuerdo a las caracteristicas,
conocimientos y habilidades de los estudiantes. Este saber “implica una
comprension profunda de temas particulares, problemas o situaciones, y al
mismo tiempo, una capacidad para organizarlos, representarlos, y adaptarlos
para la ensefianza” (Shulman L. S., 1987) en (Garcia-Cabrero, 2015, péag.
180).

e) De las caracteristicas del desarrollo psicoeducativo de los estudiantes.

f) De los contextos educativos en que se imparte la docencia — Condiciones y
caracteristicas del grupo, la institucion y la comunidad. De acuerdo con
Schmelkes (2015, pag. 99), “hay muchos maestros que no se dan a la tarea
de conocer bien a sus alumnos, a sus familias y al contexto donde trabajan,
por lo tanto, comprenden muy poco las reacciones de sus alumnos”.

g) De los objetivos, las metas y los valores educativos, asi como de sus
fundamentos filosoéficos e historicos.

A partir de lo expresado por Garcia Cabrero (2015), estudios posteriores se
han concentrado en solo tres de ellos: el conocimiento del contenido tematico que
propone el curriculo, el conocimiento didactico general, y el conocimiento del
contenido pedagdgico de la materia. Esto coincide con Schmelkes (2015) quien
sefala que, de acuerdo a investigaciones recientes “lo que mas influye en la relacion
del maestro y el impacto sobre la calidad y la equidad en la educacién, tiene que
ver con aspectos académicos. Esto es, el docente debe de tener dominio de la
materia que ensefia, conocimiento sobre la ensefianza, conocimientos pedagogicos,
ademas de conocimientos didacticos para influir significativamente en la calidad y
la equidad” (Schmelkes, 2015, pag. 96).
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Para otros autores como Zabala (2000), existen diversos factores que tienen
influencia en la docencia; entre los que estan: “institucionales (ideoldgicos),
organizativos (curriculares), metodologicos (estrategias y materiales de ensefianza
y evaluacion), la postura personal del profesor (pensamiento didactico, valores), y
la experiencia de los profesores, asi como los medios y condiciones materiales
existentes en un momento determinado dentro del aula” (Garcia-Cabrero, 2015,
pag. 181). Ademas de los factores que provienen de los estudiantes, como son: sus
conocimientos previos, estilos de aprendizaje, habilidades, valores, actitudes, y
motivacion, entre otros.

Para Zabalza (1990) y Zabala (2000), la practica educativa es una actividad
reflexiva y dindmica que no se reduce a lo que sucede en el aula sino que incluye
procesos reflexivos antes y después de ella. Es decir, tiene que ver con la
planeacion, conduccion y evaluacion que realizan los profesores en relacion a su
ensefianza. Asimismo, para Zabala (2000) la practica educativa incluye los
siguientes elementos:

= Serie de tareas o actividades y sus mecanismos para organizarlas y
articularlas,

= Tipos de relacién y comunicacion entre el profesor y alumnos en el que se
define su rol de participacion (directivos, participativos, colaborativos,
facilitadores),

» Formas de organizacion de la clase (plenaria, binas, grupos),

= Distribucién del espacio y del tiempo,

= QOrganizacion de contenidos (disciplinar, interdisciplinar, global),

» Uso de materiales,

* Procedimiento para la evaluacion.

Al referirse a todos estos elementos o dimensiones que configuran la
practica, Zabala (2000) reconoce la gran complejidad que reviste esta actividad, por
lo que no resulta facil identificar todos los factores que la definen.

Otros investigadores se han dado a la tarea de buscar funciones del profesor
gue pudieran estar relacionadas a una enseflanza efectiva, entre ellas las
identificadas por Garcia Cabrero (2015):

Brophy y Good (1986), reconocen la importancia del tiempo dedicado a la
ensefianza y el ritmo en su desarrollo, la sutileza en la transicion de las distintas
actividades y momentos durante la clase; asi como el establecimiento y seguimiento
de reglas y rutinas claras.
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Jones, Palincsar, Ogle y Carr (1987) afladen a lo anterior, factores de
contexto que tienen que ver con el reconocimiento de que existen diferencias entre
los estudiantes; asi como condiciones particulares del sistema y de la institucion —
calendario escolar, por ejemplo- que pudieran afectar la docencia.

Ambos reconocimientos tienen que ver con sucesos anteriores a la clase; es
decir, con la planeacion de ella. Para Schmelkes (2015) el docente ha de saber
planear y disefiar formas de ensefianza que lleven a cumplir con su propdsito;
asimismo debe ser capaz de disefiar mecanismos de evaluacion que le permitan
retroalimentar lo que ha planeado.

Autores como Centra (1996), Feldman (1984) y Murray (1985) identifican
factores que tienen que ver con la organizacion de la clase y de los estudiantes, la
claridad en las instrucciones y en la exposicion de la clase, la expresividad del
profesor, y la interaccidbn maestro-estudiante, estudiante-estudiante y, estudiante-
materiales.

Para Perry, Abrami y Leventhal (1979) cuestiones en la personalidad del
profesor como su carisma, el rapport y su dinamismo tienen efecto en el aprendizaje
de los estudiantes.

Saroyan y Snell (1997) enfatiza en lo métodos de ensefianza utilizados por
el profesor.

McKeachie (1999) sefiala la importancia de vincular la estructura cognitiva de
sus estudiantes y la estructura de conocimiento de la disciplina o materia a impartir
al momento de disefiar y organizar su curso o clase. Esto es, se busca saber como
a través de la préactica del profesor, el estudiante logra conectar su estructura
cognitiva con aquella del conocimiento disciplinar. De acuerdo con Garcia Cabrero
(2015) para ello se necesita una adecuada organizacion de contenidos y actividades,
una clara introduccion y explicacién de las actividades, recapitulaciones periédicas
y el establecimiento de conclusiones. En relacion a los estudiantes se recomienda
irles informando sobre los avances y contenidos por venir, establecer vinculos claros
entre el conocimiento previo y los nuevos contenidos y, ubicar el nuevo
conocimiento en el contexto de la estructura de la disciplina.

Por otro lado, Hattie (2008) resalta el papel de la calidad y cantidad de
retroalimentacion que ofrece un profesor a sus estudiantes asi como la claridad con
la que el profesor hace saber a sus estudiantes la intencién del aprendizaje y los
criterios para alcanzar el éxito. Asimismo, reconoce que los profesores que tienen
una ensefianza efectiva reflexionan sobre lo que sus estudiantes necesitan para
aprender y a partir de ahi valoran y ajustan sus estrategias de ensefanza.
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Entre los elementos identificados por Hattie (2008) por parte del profesor que
tienen impacto en el aprendizaje de sus estudiantes estan:

la calidad de su ensefianza (en términos de la percepcion de los alumnos);
Sus expectativas; sus concepciones acerca de la enseflanza, el aprendizaje,
la evaluacion y los estudiantes; su apertura (si el profesor estd preparado
para ser sorprendido); el clima de la clase (contar con un clima
socioemocional célido en el cual, no sélo se permitan los errores, sino que
ademas sean bienvenidos); la claridad del profesor para articular de manera
exitosa los criterios y logros de aprendizaje; el fomento del esfuerzo personal
y de grupo, el compromiso de todos los estudiantes (Garcia-Cabrero, 2015,
pag. 185).

Por su parte, Schmelkes (2015) sefiala que hay un minimo comuin y un
méaximo diferente entre los docentes. Asi,

hay cosas que si son propias de todo maestro, que son independientes del
contexto, como que debe saber planear sus clases, dominar la disciplina;
también es evidente que debe ser capaz de crear un clima de aula propicio
para el aprendizaje, una aula donde se maneje lo socio-afectivo, donde los
alumnos se sienten contentos, seguros y respetados. Todo maestro debe
tener estas otras actividades profesionales en donde apoya a la escuela, se
vincula con los padres, se sigue formando (Schmelkes, 2015, pag. 113).

Lo planteado hasta aqui nos permite entender que la funcion docente no
puede ser vista desde una Unica mirada; existen infinidad de factores que
intervienen en ella. Esta situacion ha planteado la necesidad de considerar una
vision particular de cada institucion que permita vincular la forma de entenderla con
la manera de evaluarla. Asi, es en esa diversidad que la evaluacién docente debe
responde segun los requerimientos.

2.1.1.1.3 La Evaluaciéon Docente

La evaluacion de la docencia puede ser el mecanismo idoneo para la
retroalimentacion que bien fundamentada se convierte en parte del proceso de
formacion docente y, como tal, en herramienta que le permite al profesor entender
mejor su propia practica.

Loredo (2000) manifiesta que la evaluacién no se reduce a la aplicacion de
una metodologia ni a la mera descripcibn o comparacion entre indicadores, la
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evaluacion implica tomar una postura filosofica, epistemoldgica y tedrica, asi como
la utilizacién de una metodologia, una técnica e instrumentos particulares. En este
sentido, deben considerarse también sus implicaciones en lo social-cultural,
psicoldgico y ético.

Esto es, una filosofia desde la evaluacion de la docencia implica tener claro
no so6lo al docente que se pretende evaluar, sino ademas al estudiante que se quiere
formar, considerando también la filosofia educativa de la institucion. Dicha postura
implica ver al hombre como un ser complejo, multidimensional e inacabado que esta
inmerso en procesos constantes de formacion (Escamez-Sanchez, 1987).

Una postura epistemoldgica se refiere a la forma como el conocimiento sera
generado por los distintos actores. En cuanto a los estudiantes debe pensarse en la
forma como ellos construyen el conocimiento a partir de los procesos de aprendizaje
y de ensefianza; asi como de la evolucidn cientifica y la légica interna de las
disciplinas. En el caso de los docentes la pregunta deberia estar centrada en el
cdmo construyen o podrian construir un conocimiento sobre su hacer a partir de la
evaluacion de su propia practica.

La epistemologia en cuanto a la evaluacion docente reflejara la postura de la
institucién. Esto quiere decir que la propuesta del modelo de evaluaciéon docente
institucional estara conectada coherentemente al curriculum y también dejara en
claro los fines y usos que dicha institucion quieren hacer de la evaluacion docente.
Esto implica la definicion clara de qué, porqué y para qué una evaluaciéon. En este
proceso debe incluirse la reflexion de lo que significa la evaluacién y la docencia
como objeto de la evaluacién; y con ello tener claro el perfil del docente que se
busca evaluar.

La mirada a las implicaciones socio-culturales ha de ir sobre la influencia de
la evaluacion en los sujetos con respecto a su contribucién dentro de la sociedad.
En este sentido el individuo debe ser visto como un ser historico influido por su
contexto pero también praxico en el sentido de que debe colaborar en el progreso
social mediante la solucién a problemas concretos (Escamez-Sanchez, 1987).

Desde la psicologia es indispensable considerar las implicaciones
psicolégicas que representa la evaluacion en cuanto esta se realiza por personas y
para las personas. Asi, se deben reconocer las caracteristicas del sujeto, en las que
lo afectivo resulta esencial.

Las implicaciones éticas merecen igual consideracion ya que en ellas esta
implicada una perspectiva vinculada a los valores. La ética en la evaluacion de la
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docencia da entrada a reconocer lo arriesgado que es emitir juicios acerca de lo
‘bueno’ o lo ‘malo’ tanto de la labor de un docente como de las acciones
emprendidas para evaluar dicho quehacer profesional, puesto que al hablar de
cuestiones éticas, por definicion estamos hablando de tomas de postura, de
subjetividad, de intereses y de contextos especificos. Situaciones que se ven
plasmados en aspectos como la transparencia, la confidencialidad o intimidad, el
consentimiento informado, la libertad académica y respeto a la autonomia, la
racionalidad de juicios y decisiones (Diaz-Barriga, 2001).

Si bien las condiciones no han favorecido el desarrollo del trabajo teérico
sobre la evaluacion de la docencia, es indispensable entrar en procesos de reflexion
sistémica que permitan articular los conceptos, estructuras, instrumentos y
enfoques utilizados en dicha actividad.

En este sentido, Garcia — Cabrero et al. (2011), expresan la necesidad de
concebir la teoria como un modelo abierto de evaluacién de la practica educativa
que permita “discutir los fines de la misma, valorar la manera como se hace,
reflexionar sobre los usos y efectos (esperados y no esperados), asi como destacar
los aspectos éticos tan intimamente ligados a las acciones relativas a los valores,
pero desafortunadamente ignorados, en la mayoria de los casos, en los procesos
de evaluacién docente” (Garcia-Cabrero, et al., 2011, p. 27).

Estos mismos autores plantean la consideracion de la evaluacion de la
docencia como una teoria-practica que, entre otras cosas, contribuiria a valorar la
funcién docente de una manera holistica con el fin de retroalimentar la practica y la
formacion docente.

La teoria no debe ser un conocimiento especulativo sino mas bien el camino
para orientar la accion; en otras palabras, lo importante de la teoria no es sélo crear
un discurso coherente, sino también facilitar los elementos para entender y mejorar
la practica docente, convirtiéndola en una practica exitosa y satisfactoria. Esto
supone la inclusion de la multidimensionalidad del fenémeno educativo en aspectos
tedricos, metodoldgicos, técnicos, disciplinarios e institucionales (Garcia-Cabrero,
etal., 2011).

Para Garcia Cabrero (2015), el principal reto en el disefio de sistemas de
evaluacion de la docencia consiste en ademas de que “sean sélidos tedrica y
metodolégicamente, tengan sentido y significado para los maestros, estén
vinculados con mejoras en las practicas de ensefianza en las aulas, y que
finalmente, tengan un impacto sustancial en los aprendizajes logrados por los
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alumnos” (Garcia-Cabrero, 2015, pag. 178).

Para que un sistema de evaluacion cumpla con el proposito de contribuir a la

mejora de la calidad de la ensefianza ha de tomarse en cuenta lo siguiente:

a)

b)

Un programa de evaluacion debe iniciar con la definicion de lo que se va a
evaluar. Si el objeto es la docencia, “lo primero que habra que acordar, es
gué entendemos por docencia, y en segundo lugar, a qué nos referimos
cuando hablamos de docencia de calidad, y asegurarnos de que tenemos
argumentos tedricos soélidos para sustentar nuestras definiciones” (Garcia-
Cabrero, 2015, pag. 178). La bibliografia sefiala que las experiencias mas
exitosas en evaluacion alrededor del mundo tienen que ver con la definicion
de estandares sobre los ‘buenos docentes’ y la ‘buena ensefanza’
(Schmelkes, 2015). Los sistemas educativos Yy las instituciones han de definir
los criterios de calidad de la ensefianza que tendran que ser compatibles con
los criterios de calidad del aprendizaje de los estudiantes. De ahi deberan
desprenderse las dimensiones e indicadores que permitan evaluar la
efectividad de la docencia del profesor.

Habran de usarse medidas multiples para medir la efectividad docente. Se
recomienda el uso de distintas pruebas que permita recoger informacion
sobre el desempefio del profesor a fin de contrastarlo con los estandares de
ensefianza definidos.

El empleo de medidas multiples permite la triangulacion de los resultados en
la que no solo se compara lo obtenido sino que se valora si dichos resultados
apoyan consistentemente en el nivel de desempefio del profesor Goe,
Biggers y Croft (2012) citado en (Garcia-Cabrero, 2015).

De esta manera, se reconoce la necesidad de incorporar “medidas multiples
de la efectividad de la ensefianza, incluyendo observaciones en las aulas,
auto-evaluaciones y reflexiones realizadas por los profesores sobre su propia
practica, incorporando en estas medidas un analisis de los dispositivos o
materiales que utilizan los maestros para ensefiar, medidas repetidas del
logro de los estudiantes, asi como encuestas de opinién a estudiantes y
padres de familia, entre otras” (Garcia-Cabrero, 2015, pag. 186).

De acuerdo con Schmelkes (2015, pag. 112), “los docentes tienen que
percibir la evaluacién como justa, pues es el elemento clave para disminuir
las resistencias”. Para ella, el uso y combinacion de distintos instrumentos
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d)

ofrece una vision global del trabajo y del contexto de los profesores, lo cual
permite que ésta sea mas justa.

Todos los involucrados —docentes, responsables de la evaluacion,
evaluadores, personal directivo- deberan contar con capacitacion y
entrenamiento de alta calidad sobre estandares, herramientas y medidas
para llevar a cabo un proceso evaluativo exitoso. Asi, habran de conocer los
estandares a evaluar, las herramientas a utilizar, la evidencia a examinar, la
forma para puntuar los resultados. “Para que cualquier sistema tenga éxito,
sus grupos de interés - en este caso los profesores, deben creer en su valor
y en su capacidad para promover mejoras sustanciales” (Garcia-Cabrero,
2015, pag. 201).

Asimismo los responsables de la evaluacidn, los evaluadores y observadores,
en su caso, deberan recibir una capacitacion técnica continua. De acuerdo
con Schmelkes (2015), para que los docentes tengan credibilidad en el
personal que participa en la evaluacion, éste debe:

e Contar con conocimiento del trabajo y de lo que implica ser docente,

e Estar capacitado para realizar observaciones,

e Tener autonomia respecto los docentes evaluados en cuanto a sus
procesos de formacion y actualizacion; es decir, no es recomendable
gue los quien participa en dichos procesos sea quien los evalue,

e Tomar decisiones de manera colegiada para la obtencion de
resultados. Es recomendable que participen al menos dos docentes
en esta fase del proceso.

Es necesario capacitar y entrenar a responsables de la evaluacion,
evaluadores, personal directivo y docentes en el analisis, la interpretacion y
la emision de recomendaciones, segun corresponda. Esto permitira utilizar
los resultados en la toma de decisiones sobre las acciones a realizar para el
crecimiento profesional de los profesores y la mejora de su practica. Se ha
identificado que “los sistemas que UuUnicamente se preocupan por la
recoleccion de datos limitan significativamente el poder de la evaluacion para
generar una mayor efectividad docente” (Garcia-Cabrero, 2015, pag. 201).

El programa de evaluacion debe estar alineado a un programa de desarrollo

profesional docente. “La idea de que todo modelo evaluativo tiene que traer
aparejado un modelo formativo, es la principal recomendacion de politica. Si
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no va a haber un modelo de formacion que acompafie la evaluacion esta no
tienen sentido” (Schmelkes, 2015, pag. 112).

f) Resulta de alta importancia que los docentes tengan acceso a oportunidades
de crecimiento de alta calidad para ello se requiere que los procesos
formativos que se les ofrecen estén vinculados a los sistemas de evaluacion
y de desarrollo profesional docente para que tengan impacto en la calidad de
la enseflanza. Para Darling-Hammond (2010), el desarrollo profesional
docente es tan importante como su evaluacion. Como parte de la
planificacion del crecimiento profesional docente, Garcia Cabrero (2015)
recomienda elaborar “un inventario de oportunidades de desarrollo
profesional para tomar decisiones sobre lo que debe continuar, lo que debe
ser eliminado, y las lagunas que pueden existir y que deberan ser
subsanadas” (Garcia-Cabrero, 2015, pag. 212).

Para Schmelkes (2015), los docentes deben recibir oportunidades de
crecimiento que fortalezca su ensefianza a partir de las dificultades que cada
uno debe superar. Como ella misma sefala, el ofrecerles cursos masivos no
lleva a la solucion de los problemas.

g) Esrecomendable la participacion e involucramiento de los docentes. Esta se
puede dar de distintas maneras y en distintos momentos; una de ellas es la
construccion de la definicion del ‘buen docente’ y de la ‘buena ensefianza’.
Como sefiala Schmelkes (2015), los sistemas de evaluacién docente mas
exitosos son los que parten del consenso en los que los docentes estan de
acuerdo con lo que se les evalua. “Es muy dificil esperar que los maestros
acepten una evaluacion con la que no estan de acuerdo o con la definicion
de buen maestro, o que acepten no saber sobre qué los van a evaluar”
(Schmelkes, 2015, pag. 101).

Otras formas de participacion son a traves de la recoleccion de evidencias
sobre su propia practica y en la evaluacion de otros como co-evaluadores.

h) La evaluacion ha de tener consecuencias. Aungque la mas importante seria la
consecuencia formativa, no se dejan de reconocer otras como el
reconocimiento o la distincion entre los buenos maestros y los no tan buenos,
a través distinciones y compensaciones salariales y no salariales
(Schmelkes, 2015) .

A partir de lo expuesto, ha de reconocerse que la evaluaciéon de la docencia
es una tarea compleja que no es posible simplificar.
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2.1.1.2 Dimensiones de Clasificacion de los Procesos Evaluativos

De acuerdo con (Jornet-Melia, Leyva, & Sanchez, 2009), los procesos de
evaluacion en educacion pueden ser clasificados en funcion de tres dimensiones: el
objeto, la finalidad y el control del proceso. Este ultimo hace referencia a los agentes
—internos y/o externos- que tienen la potestad y la responsabilidad de ponerla en
marcha. Sin embargo, en virtud de que esta investigacion da un lugar central al
papel que juegan las instituciones como responsables de todo el proceso evaluativo,
éste no sera considerado.

A. Objeto del Proceso

Esta dimensiéon hace referencia a la unidad de andlisis a la que se dirige el
proceso de evaluacion. En educacion las unidades identificables pueden ser:

» Personas —estudiantes, docentes, autoridades y/o otros agentes como
orientadores y psicopedagogos-,

» QOrganizaciones educativas formales y no formales,

» Elementos materiales en los que se incluyen aquellos en los que se
materializa la organizacién educativa — curriculo, proyectos educativos,
programas de intervencion educativa.

La unidad de analisis de los procesos evaluativos que aqui se estudia es el
docente, por lo que nos aproximaremos a €l a través de los planteamientos tedéricos
que se han realizado en cuanto a la busqueda por definir la funcion docente. El
hacerlo conlleva dificultad ya que ha sido definida de distintas manera segun el
momento y el contexto en la que ha sido desarrollada.

B. Finalidad del Proceso

Esta se refiere al uso que se da a la informacion obtenida en el proceso; y
que clasificaremos en tres apartados:

= Evaluacion sumativa. Esta4 dirigida principalmente a propdsitos
administrativos, de rendicion de cuentas y de control. Tiene el propdsito
de determinar el valor del producto final en funcién del grado en que se
han alcanzado los objetivos previstos; asi como o en el cumplimiento de
una serie de indicadores cuidadosamente seleccionados. Ademas, busca
valorar positiva o0 negativamente el producto evaluado. En el caso
concreto de la evaluacion docente, se dirige a la toma de decisiones
laborales, salariales y escalafonarias del personal.
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Evaluacion formativa. Esta orientada al perfeccionamiento y mejora de los
procesos educativos. En ella se busca identificar fortalezas y debilidades
con el fin de continuar las primeras y mejorar las segundas. Los
seguidores de este tipo de evaluacion buscan hacer del quehacer docente
un objeto de reflexion y critica positiva y propositiva que lleve a una mayor
comprension del proceso ensefianza-aprendizaje con miras a
retroalimentarlo y mejorarlo. Este enfoque se preocupa por el desarrollo
individual y profesional del docente.

De acuerdo con Ramos, Perales, & Pérez-Carbonell (2009) esta
evaluacion formativa debe cumplir con las siguientes condiciones: (a) ser
realizada a lo largo de un proceso educativo con la intencion de ofrecer
retroalimentacion continua, (b) buscar la mejora del proceso educativo,
(c) realizar una valoracion especifica en la que se consideran las
caracteristicas, acciones y habilidades lo que permite identificar los
puntos a mejorar y las fortalezas a continuar.

Evaluacion diagndstica. Usualmente es llevada a cabo al comienzo de un
proceso evaluativo por lo que es conocida también como inicial. Esta
orientada hacia la mejora e innovacion del objeto de evaluacion. Implica
el andlisis de una situacion determinada y de lo que se aspira tener con
el propésito de identificar las necesidades que marcan los objetivos que
se intentan conseguir.

2.1.2 Antecedentes de la evaluacién docente en educacion
superior en México

Para poder entender los procesos de evaluacion que se llevan a cabo en las

instituciones de educacion superior (IES) en México, resulta indispensable partir de
la revision y analisis de las politicas educativas que no sélo les dieron origen, sino
gue ademas trazan sus caminos y determinan importantes decisiones.

Las politicas de evaluacion en educacion superior en México tienen como

antecedente un extendido movimiento internacional en el que el Estado toma un
papel evaluador. Esto surge como respuesta a una serie de circunstancias de tipo
econdémico o ideoldgico que fueron surgiendo.

‘El ascenso del Estado evaluador’, como fue llamado, tenia que ver con el

impulso de una evaluacion estratégica
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dirigida a cambiar las metas y las reglas en el largo plazo del sistema de
ensefianza superior; una iniciativa destinada a corregir las deficiencias del
sistema, pero ya no mediante el control de los insumos y procesos — lo que
suponia numerosos instrumentos de control con poca efectividad- sino mas
bien la evaluacion de productos (Arbesu, y otros, 2011, pag. 204).

Mas adelante, algunos organismos internacionales como el Banco Mundial
(BM), la OCDE, la UNESCO fueron una gran influencia. Aunque entre ellos no
existia un discurso uniforme, coincidian en tres temas principalmente: la busqueda
del mejoramiento de la calidad de la educacion, el financiamiento y la evaluacion.

A continuacién se presentardn los antecedentes de la evaluacion de la
docencia en México a partir de cinco etapas. La primera, denominada “antes de
1983” procurara integrar las experiencias evaluativas previas a la incorporacion de
la evaluacidén educativa como parte de las politicas publicas. Las tres siguientes,
1983-1988, 1989-1995 y 1996—-2000, corresponden a los periodos de gobierno que
integraron a la evaluaciéon como elemento central de sus politicas educativas. La
Gltima etapa presentara la evolucion que ha tenido la evaluacion docente desde el
afno 2000 a la actualidad.

2.1.2.1 Antes de 1983

En este periodo se registran las primeras experiencias formales en evaluacion
docente, las cuales surgen en las universidades privadas. En primera instancia la
Universidad Iberoamericana (1964) y el Instituto Tecnol6gico de Estudios
Superiores de Monterrey alrededor de esos afos.

2.1.2.2 Periodo 1983 -1988

Aunque varias universidades contaban con una tradicion evaluativa, fue a
partir del periodo 1983-1988 que la evaluacion comienza a aparecer en las politicas
publicas educativas. En esta época, ante una fuerte crisis econémica, las
instituciones de educacion superior se vieron afectadas por una limitaciéon en los
recursos asignados. Esto provocd, ademas de una reduccion en la matricula en las
IES publicas, que se iniciara un proceso “de modernizacion sustentado por el
fortalecimiento de la planeacion, el establecimiento de criterios de calidad y la
evaluacioén para la asignacién de recursos” (Luna, 2003, p. 25).

Los dos programas eje de la politica educativa de este periodo fueron: el

Programa Nacional de Educacién Superior (PRONAES) y el Programa Integral para
el Desarrollo de la Educacién Superior (PROIDES). Ambos daban especial
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importancia a la planeacion del sistema; lo cual dio pauta para ubicar a la evaluacion
como mecanismo para la asignacion de recursos.

De esta forma, la evaluacion se incorporé para cumplir con dos fines de
control (Luna, 2003): 1) valorar el logro de la politica, los programas, las metas
sectoriales, el aprovechamiento escolar, para la acreditacion y certificacion, y, 2)
fungir como mecanismo de seguimiento administrativo.

2.1.2.3 Periodo 1989-1994

Al inicio del periodo salinista (1989-1994), ante los aun insuficientes recursos
destinados a la educacion superior y al cuestionamiento de la eficiencia de la IES,
la evaluacion se convirtié en elemento medular de las politicas educativas (Luna,
2003; Rueda, Luna, Garcia, & Loredo, 2010). Asi, en 1989 se crea el Programa
Nacional de Modernizacién Educativa que promovia procesos de evaluacion para
los diferentes sectores que conforman la universidad: estudiantes, docentes,
administradores, programas académicos, y el sistema en su conjunto.

El propésito central del nuevo sistema de evaluacion era impulsar la calidad
de la educacion superior, en el que la calidad se manifestaba a través del
cumplimiento e incremento de ciertos indicadores ’ que posteriormente eran
traducidos en esquemas de obtencidon de recursos econdémicos. Con esto, la
evaluacion se convirti6 en el elemento para justificar la asignacion de recursos,
perdiendo de vista su objetivo principal: elevar la calidad (Diaz-Barriga-A, 2008).

Para instrumentar las politicas de evaluacion del Programa de Modernizacion
Educativa, se cred la Comision Nacional de Evaluacion para la Educacién Superior
(CONAEVA)?2 que buscaba promover y respaldar la creaciéon de un sistema de
evaluacion de la educacién superior con cobertura nacional. Algunos de sus
acuerdos mas significativos fueron (Luna, 2003):

» La definicibn y promocion de criterios generales relacionados con la
educacién superior — eficacia, eficiencia, pertinencia, trascendencia y
equidad.

7 Dichos indicadores eran susceptibles a ser expresados de manera cuantificable, por lo que los
procesos de ensefianza y aprendizaje no estaban presentes. Algunos de los mencionados por Diaz-
Barriga, A. (2008) son: el aumento en las tasas de retencion y titulacion de estudiantes, el aumento
en los grados académicos de la planta docente, la mejora en cuestiones de infraestructura.

8 La Comision quedd integrada por cuatro representantes del gobierno federal y cuatro miembros de
la ANUIES.
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= El acuerdo sobre la incorporacion de la evaluacion interna y externa para
evaluar la calidad de la educacion.

» La adopcién de una perspectiva sistémica de la educacién superior a fin de
evaluar los componentes del sistema, los procesos y los resultados. Se hizo
énfasis en la evaluacién de resultados y sus repercusiones.

» EI establecimiento de oOrganos para realizar evaluaciones externas para
acreditar programas y certificar personas.

A partir del Acuerdo sobre los Lineamientos para la Evaluacion de la
Educacién Superior presentados por la Secretaria Ejecutiva del ANUIES vy
aprobados por los rectores y directores asistentes a la IX Reunion Extraordinaria de
la Asamblea General de la ANUIES en 1990, las universidades quedaron
formalmente involucradas en los procesos de evaluacion.

A partir de entonces las IES se vieron en la necesidad de incorporar la
evaluacion institucional dado que el financiamiento ordinario y el adicional se
otorgaria en funcién de sus resultados (Luna, 2003). Dicha evaluacion estaba
asociada a sus niveles de rendimiento, productividad, eficiencia y calidad.

En un principio las instituciones mostraron ciertas resistencias a los nuevos
procesos de evaluacion; sin embargo éstas se fueron minimizando conforme la
asignacion de recursos econdmicos se vinculaba a sus resultados.

La incorporacion de la evaluacion a todos los actores fue paulatina; Rueda
(2006) la describe en funcién de tres niveles en tres momentos distintos. En un
inicio, la evaluacién se dio de manera institucional a partir de los criterios e
indicadores marcados por la CONAEVA. Asi, cada institucién realizaba una
autoevaluacion, analizaba sus resultados y a partir de ellos formulaba un programa
de mejoramiento y reordenamiento que debia presentar ante la Secretaria de
Educacién Publica.

Un segundo momento fue la evaluaciébn de programas de formacion
profesional por medio de los Comités Interinstitucionales de Evaluacién de la
Educacion Superior (CIEES) integrados por pares académicos del mas alto nivel de
distintas instituciones de educacion superior del pais. Su propdsito: evaluar las
funciones y los programas académicos con el fin de formular recomendaciones para
Su mejoramiento; asi como acreditar y reconocer dichos programas.

Posteriormente se implementd un tercer nivel: la evaluaciéon docente. Esta
fue incorporada con un doble propdsito: “compensar el deterioro salarial y establecer
un nuevo modelo de académico universitario” (Rueda, 2006, p. 20). Con esto, el
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docente se vio inmerso en una serie de procesos de evaluacién que no solo no
formaban parte de su practica docente, sino que ademas, de sus resultados se
desprendian consecuencias que le afectaban directamente. Su ingreso,
permanencia y promocion estaban sujetos a los resultados de la evaluacion; lo
mismo sucedia con cuestiones salariales®.

Aunque algunas instituciones contaban con experiencia en procesos de
evaluacion docente, para la mayoria de las universidades resulté “dificil construir
criterios y procedimientos de evaluacion justos y pertinentes para la valoracion de
los productos del trabajo docente” (Luna, 2003, p. 45)

Entre las acciones que surgieron como parte de las nuevas politicas
educativas fueron: el Programa de Estimulos al Desempefio Académico, el Fondo
para la Modernizacion de la Educacion Superior (FOMES), el Programa Nacional
de Superacién del Personal Académico (SUPERA), y el apoyo al posgrado, la
ciencia y la tecnologia y el Sistema Nacional de Investigadores (SNI)°. Para
algunos de estos programas se sistematizo la evaluacion docente como parte de
sus indicadores.

El programa de Estimulos al Desempefio Académico aunque inicié en
algunas universidades en 1990, se incorporo a todas las universidades publicas en
1993. Este programa otorgaba compensaciones econémicas a los docentes que
cumplian con ciertos niveles de calidad. Aunque era operado por cada institucion,
los criterios y procedimientos a seguir eran normados por los Lineamientos
Generales para la Operacion del Programa de Estimulos al Desempefio del
Personal Docente de educacion media superior y superior formulados por la
Secretaria de Hacienda y Crédito Publico y distribuidos por la CONAEVA. En ellos
se establecia la evaluacion del docente en funcién de la calidad, relevancia y
productividad de su trabajo en los ambitos de ensefianza, investigacion y extension.

2.1.2.4 Periodo 1995- 2000

Durante el siguiente periodo (1995-2000) se establecio continuidad con la
politica de evaluacion. Asi, no sélo se conservaron varios programas, sino ademas
se impulsaron otros nuevos que buscaban cubrir dimensiones faltantes como: la

9 En un estudio a nivel nacional se encontré que los resultados de la evaluacién docente que
obedecen a propdsitos administrativos para cuestiones internas “se orientan a la toma de decisiones
como la promocion, la permanencia, aumentos salariales, y otorgar estimulos a los profesores, entre
otras” (Rueda et al., 2010, p. 85).

10 E] Sistema Nacional de Investigadores fue creado en 1984.
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medicion de competencias de los estudiantes en el ingreso-egreso, la evaluacion
del personal académico de nuevo ingreso y, la evaluacion externa de programas de
docencia, investigacion y difusion.

En este periodo se cre6 el Sistema Nacional de Formacion del Personal
Académico con la finalidad de fortalecer la habilitacion didactica y disciplinaria de
los académicos. Este tiene como antecedente el programa SUPERA (1994-1996);
ademas de vincularse al Programa para el Mejoramiento Profesional (PROMEP).

2.1.2.5 Periodo 2000 — Actualidad

En la actualidad son tres los programas federales que se dedican a la
evaluacion de docentes y académicos: el Programa de Estimulos al Desempefio
Docente, el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y el Programa del
Mejoramiento del Profesorado (PROMEP). Aunque todos ellas funcionan con
criterios distintos, comparten el propdésito de impulsar la calidad del trabajo
académico. Los dos primeros lo hacen a través de una compensacion econémica;
mientras que el PROMEP ofrece apoyos mediante becas, gastos de publicacion,
ayuda para el registro de patentes e implementos basicos para el trabajo académico
a través de la remodelacién de los espacios de trabajo, adquisicion de mobiliario,
equipo de cdmputo, equipo de experimentacion y acervo bibliografico o informético
especializado.

Cabe sefialar que existen otros programas que aunque no tienen como
objetivo primordial evaluar al docente, dentro de sus indicadores requieren de la
evaluacion del desempefio de manera significativa. Uno de ellos es el Programa de
Fortalecimiento Institucional (PIFI).

No hay que dejar de lado que muchos profesores también participan en
programas de evaluacion propios de cada institucion; asi como programas
especiales de los gobiernos estatales.

2.1.3 Problematica de la Evaluacion Docente a partir de la Literatura

Al revisar una serie de trabajos de investigacion y publicaciones relacionadas
al tema (Alvarez, 2008; Contreras & Arbesl, 2008; Cruz, 2000; Diaz-Barriga-A,
2008;, Garcia-Cabrero, et al., 2011; Elizalde, Pérez, & Olvera, 2008; Inda, 2009;
Mufioz, 2003; Rueda, 2010; Rueda, Luna, Garcia, & Loredo, 2010; Salazar, 2010),
se identificaron una serie de rasgos y asuntos por resolver que han caracterizado a
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la evaluacion de la docencia. Con el fin de presentarlos de una manera clara, se
organizaron en funcion de las siguientes categorias:

» Aspectos Tedricos. Heterogeneidad de la disciplinal!; indefinicion de
la funcion docente; carencia de una teoria sobre la evaluacion de la docencia;
falta de definicidn de la perspectiva tedrica y el perfil docente que se pretende
evaluar.

» Politica Educativa. Carencia de una politica clara en el pais que refleje
el significado, los propésitos y el uso de los resultados de la evaluaciéon de la
docencia'?, entre otras cosas; desarticulaciéon entre las acciones y los
programas que se fueron conformando®®; vinculacion de la evaluacion a
propdsitos administrativos y de reconocimiento; formalismo y uso compulsivo
de la evaluacion; exclusién del profesorado en el proceso de evaluacion;
oposicion de sindicatos; ausencia de un modelo educativo claro.

= Gestidn Institucional. Poca claridad de los procesos a seguir; falta de
personal capacitado responsable de realizar la evaluacion; ausencia de un
modelo educativo institucional; carencia de un sistema de evaluacion docente.

» Recursos empleados. Falta de metodologia en el disefio de
instrumentos; uso cuasi exclusivo de cuestionarios de opinion de los
estudiantes dejando fuera otras fuentes de informacién — pares, autoridades y
al docente mismo.

» Usos. Vinculacién de la evaluacion a propositos administrativos;
carencia o desvinculacién de acciones formativas a partir de los resultados;
falta de seguimiento, comparacion y analisis de la evolucién de los profesores;

11 Alo largo del tiempo se ha hecho alusion a la riqueza y diversidad en cuanto a lo que es la funcién
docente. Asi se le han otorgado diversas atribuciones y caracteristicas segun la época, el contexto
y/o la propia institucién; de ahi la heterogeneidad. Asimismo podemos mencionar que en educacion
superior existen grandes diferencias entre lo que se ensenia, (filosofia o medicina por ejemplo); en el
cémo (infinidad de estrategias) y donde se ensefia (en el salén de clase, en laboratorio de quimica
0 en una préactica médica); en el nivel en el que se ensefia (primeros semestres de licenciatura o
estudios de doctorado).

12 El INEE trabaja en la construccién de la Politica Nacional de Evaluacién de la Educacion (PNEE)
gue busca impactar en la mejora de la calidad de la educacion obligatoria en México. Actualmente
cuenta con un documento rector que ha sido producto de la reflexién y didlogo con las distintas
autoridades educativas.

13 Se ha detectado que la informacion y datos que es solicitada a las instituciones muchas veces es
duplicada y hasta contradictoria (Diaz Barriga, A, 2008).
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falta comunicacion de los resultados a los actores involucrados —estudiantes,
profesores, directivos.

» Docentes. Resistencia y desconfianza por parte de los profesores para
participar; simulacion; falta de compromiso; descalificacion a instrumentos y
procesos de evaluacion. Ademas, se ha detectado que la evaluacidon provoca
en los docentes ansiedad, actitud de rechazo, indiferencia, frustracion y
temores, entre los que esté el no ser reconocido por los estudiantes como un
buen profesor.

Retomando esta clasificacion, es claro ver como el docente se ve afectado
directa o indirectamente en cada una de las categorias. En este espacio Unicamente
resaltaremos aquellos problemas que tienen mayor incidencia en él.

A pesar de que se han realizado esfuerzos constantes por definir la funcion
docente, alin no se llega a un teoria unificada; ya que la docencia ha sido entendida
de distintas maneras segun la época y el contexto en el que se ha desarrollado
(Garcia-Cabrero, et al., 2011). Ademas, se le han atribuido una gran cantidad de
roles que varian segun la institucion.

Algo similar sucede con la evaluacion de la docencia que, por ser tan joven y
compleja, no ha generado teoria propia por lo que ha adoptado las construcciones
tedricas de la evaluacion educativa.

Todo esto nos remite a una ausencia de fundamentos conceptuales que
guien los procesos evaluativos y que definan el perfil ideal que se busca evaluar.
Asimismo, se ha identificado una fuerte preocupacién por definir la parte técnica -
indicadores, criterios, procedimientos- basados en el sentido comdn haciéndolo un
acto eminentemente empirista (Diaz-Barriga-A, 2008).

Aungue a lo largo de los ultimos afios, la evaluacion ha estado presente en
las politicas educativas como medio para elevar la calidad de la educacion, no se
ha logrado definir con claridad el perfil docente que se pretende evaluar. Ademas,
no se han precisado sus fundamentos, fines, procedimientos a seguir y el uso que
se dard a los resultados; lo cual se ve reflejado en un vacio de politicas
institucionales.

Asimismo, se ha detectado que existe una escasa participacion de los
docentes durante todo el proceso de evaluacion, desde su disefio hasta su
implementacion, por lo que muchas veces desconocen los criterios y mecanismos
bajo los cuales son evaluados. Esto los lleva no solo a posturas de incertidumbre,
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desconfianza y resistencia, sino también evita un compromiso por parte de ellos
(Salazar, 2010).

Uno de los problemas resaltados con mayor insistencia por investigadores y
académicos es la vinculacion de la evaluacion a procesos administrativos, de
financiamiento y de control, lo que dificulta que ésta cumpla con sus propdésitos
formativos y de mejoramiento (Luna, 2003), como se esperaria.

Estudios recientes (Rueda, 2010; Rueda & Diaz-Barriga F, 2011; Rueda,
Luna, Garcia, & Loredo, 2010) sostienen que el uso de la evaluacién de la docencia
realizada en gran parte de las instituciones ha estado dirigida a cuestiones
administrativas como son la compensacién salarial, la promocién y/o contratacién
de personal y la aplicacion de politicas sobre la planta docente o la planeacién
institucional.

El binomio evaluacion-compensacion econdémica desvirtia el significado de
la evaluacién en su sentido de mejora y perfeccionamiento “fortaleciendo a cambio
una perspectiva centrada en su caracter judicativo, en el que se [busca] impulsar un
cambio institucional, académico o personal combinado con elementos punitivos
para quien no realice estos procedimientos en las orientaciones establecidas” (Diaz-
Barriga-A, 2008, p. 25). Con esto, se corren riesgos de caer en situaciones de
simulaciéon (Rueda, 2006).

Rueda et al (2010) reportan que, en el diagndstico que realizaron en una serie
de universidades publicas mexicanas, el 81% de ellas menciono que sus resultados
obedecian a propdsitos administrativos y ademas eran usados para ser presentados
a organismos externos. Y en el caso de sus usos internos, éstos servian para la
toma de decisiones administrativas —promocion, permanencia, salarial, estimulos
econdmicos, etc.- y reconocimientos publicos.

Una caracteristica que no puede dejar de considerarse es la tendencia al
formalismo y al uso compulsivo de la evaluacion (Diaz-Barriga-A, 2008). Esto es, se
ha dado un sobre uso en el que todas las actividades académicas han sido objeto
de evaluacion. Asimismo, la funcion de evaluar esta siendo entendida como la
recopilacion de datos e informacion para el llenado de formatos requeridos para los
distintos programas, mas que para reflexionar, analizar y mejorar a partir de las
necesidades detectadas. Bajo esta premisa,

la evaluacion se ha convertido en un acto compulsivo en el sistema educativo,
casi podriamos afirmar que se evalla por evaluar, se evalua para mostrar
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indicadores; las practicas educativas y los procesos educativos sencillamente
no son contemplados en la tarea de evaluacién” (Diaz-Barriga-A, 2008, p. 32).

La evaluacién de la docencia, si tiene como propaosito servir como medio para
elevar la calidad educativa, debe ser llevada a la practica de manera integral,
continua y con sentido formativo y participativo (Contreras & Arbesu, 2008).

Este tipo de evaluacion, denominada formativa, estd relacionada con
procesos de perfeccionamiento y de formacion de docentes; es decir, “se pretende
desde esta perspectiva, evaluar de manera racional y prudente al profesor para
inducirlo a que reflexione sobre su trabajo en el aula, que detecte sus propias
fortalezas y debilidades, que consolide las primeras y se dedique a la superacion de
las segundas” (Rueda & Diaz-Barriga_F, 2011, p. 20). De esta forma, se busca que
el profesor conozca y tome conciencia de lo que sucede en su salén de clase con
miras a verificar, retroalimentar y mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje en
el que patrticipa.

Esto nos lleva al supuesto de que un proceso evaluativo como este se
preocupa por el desarrollo y crecimiento profesional de cada uno de los docentes
en forma individual; a la vez se confia en que dicho crecimiento redunde en una
mejora de su practica y por lo tanto en un mejor y mayor aprendizaje en sus
estudiantes; finalmente se espera que esto se traduzca en el progreso de la
institucion educativa en la que labora. Esto nos lleva a resaltar que, “la evaluacién
no [es] un fin en si misma, sino un medio o herramienta para potenciar todos los
recursos humanos existentes” (Alvarez, 2008, p. 94).

Entre los problemas vinculados a la gestidn institucional, se ha identificado
que son pocas las instituciones que cuentan con un sistema de evaluacién. Al no
existir una politica institucional de evaluacion docente, en la que se defina al menos
el modelo a evaluar, el procedimiento a seguir y los propésitos a alcanzar, todo
esfuerzo por hacer de ella una instancia de mejora sera una accion rutinaria que no
tendra real impacto (Salazar, 2010).

En cuanto a los recursos e instrumentos de evaluacion empleados, se ve una
clara tendencia por el uso de cuestionarios de opinion por parte de los estudiantes,
por lo que el desempefio del profesor es visto desde un solo angulo. Ademas, segun
algunas interpretaciones realizadas por algunos docentes, las respuestas de los
estudiantes estan influenciadas por situaciones ajenas a su practica — insatisfaccion
de calificaciones, incompatibilidad con el profesor, entre otras.
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Se ha detectado que en muchas ocasiones se utilizan cuestionarios
genéricos; esto es, instrumentos en los que se asume que las cualidades de una
docencia eficaz son las mismas para todos por lo que son utilizados de manera
indistinta en diferentes cursos, niveles, &reas del conocimiento, o instituciones
educativas. Estos cuestionarios usualmente retoman de la literatura especializada
preguntas generales (items) o los cuestionarios completos. Esto deja de lado el
contexto y la problematica que se lleva a cabo en el aula, por lo que los resultados
poco aportan para la mejora de la practica docente.

Con respecto a los usos de la evaluacién, se encontré la escasa o0 nula
comunicacién de los resultados obtenidos en procesos evaluativos a los docentes,
la carencia de espacios de retroalimentacion y reflexion, y la desvinculacién de
acciones formativas, de capacitacion y actualizacién en relacion a las necesidades
detectadas.

Asi, mientras en algunos espacios los resultados eran comunicados a todos
los docentes (Contreras & Arbesu, 2008), en otros jamas eran recibidos(Mufioz,
2003). Los medios para hacerlo también resultaron diversos y en algunos casos
extremos. Esto es, en algunas instituciones los resultados debian ser recogidos por
los docentes sin mayor informacion; en otros los directivos o comisiones dialogaban
con los profesores, principalmente con los que recibian notas deficientes (Contreras
& Arbesu, 2008).

Esta diversidad también se percibe en las formas de establecer acciones de
mejora, si es que existen. En ciertos espacios en los que se reporta su presencia,
se informa que la oferta de programas de capacitacién y actualizacion que se le
ofrecian a los docentes no siempre estaban vinculados a las carencias identificadas
(Rueda, Luna, Garcia, & Loredo, 2010). M&s aun, se reconoce que no existe
seguimiento a los datos para dar continuidad a la mejora de la préactica.

Asi mismo, Rueda et al (2010) identificaron que las IES no recurren a la
informacion obtenida para realizar estudios comparativos o analizar la evolucién o
cambio de los docentes. Esto refleja que los procesos de evaluacion son eventos
aislados que solo tienen valor por el periodo de aplicacion.

Abordar la problematica de la evaluacion docente desde la perspectiva del
profesor resulta indispensable, no sélo por su significancia como participante activo
en el proceso, sino ademas porque entre las dificultades detectadas en algunos
estudios se encuentran actitudes de resistencia, simulacién, duda, desconfianza y
falta de compromiso por parte del profesor que nos remiten a buscar respuestas
desde su propio pensamiento.
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En el diagnéstico realizado por Rueda et al (2010) se encontraron actos de
simulacion en algunas instituciones. Esto es, se realizaban negociaciones entre
profesores y estudiantes con la intencion de garantizar buenas resultados que los
llevaran a evitar consecuencias en cuestion laboral. Como los mismos autores lo
sefalan,

el riesgo de la simulacion seguira vigente si no se muestra el papel de la
evaluacion en el mejoramiento permanente de la ensefianza y en su
contribucion al aprendizaje de los estudiantes, y si la evaluacion no es
interiorizada y percibida como auxilio para ello, por cada uno de los miembros
de la comunidad universitaria (Berger, 2004; Ardoino, 2000) (p. 90).

Rueda et al. (2010) reportan haber encontrado resistencias por parte de los
profesores quienes aluden a su ‘libertad de catedra’. De acuerdo con estos mismos
autores, estas situaciones no sélo los aisla en sus aulas manteniéndolos alejados
de la posibilidad de intercambiar con sus pares, sino ademas, los aleja del escrutinio
publico por lo que se tiene un alto riesgo de caer en comportamientos arbitrarios.

Alvarez (2008), por su parte, analizo la respuesta de los docentes ante los
resultados que reciben de sus estudiantes. En su reporte sefiala que al recibir notas
bajas, los profesores tienden a descalificar los instrumentos ademas de argumentar
que los estudiantes responden a las encuestas de manera irreflexiva e
irresponsable, especificando que las malas notas provienen de estudiantes con un
rendimiento deficiente. Sin embargo, en este estudio, Alvarez detectdé que la
mayoria de los alumnos que habian calificado mas bajo a sus maestros eran de alto
rendimiento. Habr& que realizar estudios especificos para conocer con detalle este
fenémeno.

Este mismo autor identificé una incapacidad en el profesor para percibir las
implicancias de una valoracion deficiente en aspectos tan importantes como la
mediacién y el clima que se genera en el aula. Como él mismo sefala,

los docentes no se cuestionan por estos aspectos y sus reacciones son de
descalificacion respecto a los estudiantes argumentando que ellos ‘no tienen
criterios para evaluar aspectos pedagdgicos’ o ‘son incapaces de hacer un
juicio sobre la ensefianza porque ellos recién se estan formando (Alvarez,
2008, p. 100).
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2.2 Pensamiento del profesor

Como se menciond anteriormente, esta investigacion ve al docente como un
ser racional que reflexiona y emite juicios sobre su hacer, que comprender su
guehacer, que toma decisiones dentro de un contexto social compartido y que da
sentido a su practica en funcidn de sus creencias, supuestos, teorias, expectativas
y valores.

Asimismo, se reconoce que lo que los docentes conocen, piensan y creen,
guia y orienta su conducta. Esto influye de manera directa “en su practica diaria, en
la significacibn que asignan a los contenidos y procesos propuestos por el
curriculum, en sus relaciones con sus alumnos y compafieros y en la predisposiciéon
a cualquier tipo de innovacién” (Jiménez-Llanos & Feliciano-Garcia, 2006, p. 105).

Por todo ello, la consideracion del pensamiento del profesor no puede dejarse
a un lado.

2.2.1 Configuracion del significado desde lo social

La inquietud por definir el significado ha sido abordada desde hace mucho
tiempo y desde muy diversas perspectivas por lo que se cuenta con una muy vasta
y variada cantidad de fuentes que concentra la diversidad de pensamiento. Existen
estudios desde la antropologia, la teologia, la sociologia, la filosofia y la linguistica,
entre otras.

El primer texto de la filosofia occidental que aborda de manera sistematica el
problema del significado es el Crétilo de Platon. En este didlogo escrito en el afio
360 a. C. aproximadamente, HermdOgenes y Cratilo discuten si los nombres se
ajustan a las cosas por naturaleza o por conviccion o0 pacto; debate entre
naturalismo y convencionalismo.

Si bien seria interesante hacer un analisis sobre las distintas posturas y
concepciones del significado a lo largo del tiempo y a partir de las distintas
disciplinas antes mencionadas, en este espacio, por los propésitos de la
investigacién, buscaremos tan solo tener un acercamiento a las formas como el
significado es definido, construido e interpretado desde el &mbito social.
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2.2.1.1 Las representaciones sociales en la construccién del
significado

Al revisar la literatura se identific6 que la teoria de las representaciones
sociales esta conformada por distintos conceptos, enfoques, Opticas y nociones que
si bien son diversas, no son excluyentes, ni contradictorias. En lo que todos los
autores coinciden es que las representaciones sociales nos permiten tener un
acercamiento a un pensamiento socialmente construido, asi como a la interaccién
entre los sujetos y su entorno.

El creador del concepto de representaciones sociales fue Serge Moscovici,
quien en 1961 expone las particularidades de esta teoria'4. Para él, las raices de
este concepto descansan en la nocién de representaciones colectivas de Durkheim
gue condensan la forma de pensamiento que impera en una sociedad y que irradia
a sus integrantes. Para Durkheim, el sujeto se constituye en persona mediante la
incorporacion de este pensamiento colectivo, constituido por normas, mitos, valores,
creencias. Asi, las representaciones colectivas son el pensamiento social
incorporado en cada uno de los sujetos.

Moscovici reconoce que existen variantes cualitativamente distintas en el
pensamiento social de la sociedad contemporanea por lo que resulta necesario
reconocer su particularidad. Asi, dentro de un territorio aparentemente homogéneo
se encuentra una enorme diversidad social que explica por qué un mismo
acontecimiento es percibido de distinta manera por las distintos actores y grupos.

Las representaciones sociales son “un conjunto de ideas, saberes y
conocimientos para que cada persona comprenda, interprete y actie en su realidad
inmediata. [...] [Estas] se tejen con el pensamiento que la gente organiza, estructura
y legitima en su vida cotidiana” (Pifia & Cuevas, 2004, p. 4). Con esto, dichas
representaciones adquieren un caracter practico que permite no sélo comprender
un objeto, un acontecimiento, una idea, sino ademas posibilita a los sujetos
comunicarse con otros y actuar en concordancia.

Para Jodelet (1986, p. 473) una representacion social es “una forma de
conocimiento socialmente elaborado y compartido, que tiene un objetivo practico y
concurrente a la construccién de una realidad comun de un conjunto social”. Asi, las
representaciones sociales no surgen de manera individual frente a un estimulo

14 En su libro El psicoanalisis, su imagen y su publico por Presses Universitaires de France. Su
version en castellano fue editada por Huemul de Buenos Aires en 1979.
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externo sino que son producto de una interrelacion que se teje entre el sujeto y su
contexto.

Por su parte, para Moscovici, una representacion social es “una modalidad
particular de conocimiento cuya funcion es la elaboracién de los comportamientos y
la comunicacion entre los individuos. Es un corpus organizado de conocimientos y
una de las actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible
la realidad fisica y social, se integran en un grupo o en una relacion cotidiana de
intercambios” (Moscovici, 1979, pp. 17-18). De esta forma, es a través de las
representaciones sociales que, entre otras cosas, se pueden identificar aquellas
percepciones, opiniones e imagenes que los actores sociales han construido acerca
de ciertos objetos, sujetos, ideas 0 acontecimientos sociales.

Las representaciones sociales ademas de ser un medio para interpretar la
realidad, determinan el comportamiento de los miembros de un grupo hacia su
entorno social y fisico con el objeto representado. Asimismo, a través de ellas, los
sujetos y grupos fijan “su posicién en relacion con situaciones, acontecimientos,
objetos y comunicaciones que les conciernen” (Jodelet, 1986) citado en (Gutierrez,
Arbesu, & Pifia, 2012, p. 22). Con todo esto podemos decir que las representaciones
sociales guian y orientan las acciones y las relaciones sociales.

Lo vertido hasta aqui puede ser resumido en las cinco caracteristicas basicas
gue Jodelet (2000, p. 10) otorga a las representaciones sociales:

= Remiten al conocimiento del sentido coman.

= Naceny se comparten socialmente.

* Integra un conjunto de elementos de la vida social tales como significaciones,
imagenes, valores, actitudes, ideas y creencias.

= Permiten a los actores interpretar y actuar en la realidad cotidiana.

= Tienen un sentido practico ya que sirven de guia para las acciones y orientan
las relaciones sociales.

El estudio de las representaciones sociales hace posible la aprehensién del
caracter social e histérico pero a la vez subjetivo de la realidad social que mira al
actor como un sujeto activo cuyo papel es dar forma a lo que proviene del exterior
(Mireles, 2012, p. 15).

Las representaciones guardan un cercano vinculo con conceptos como la

cultura. En este sentido se reconoce que el conocimiento ademas de construirse a
partir de la experiencia de los sujetos, surge de la informacién, los conocimientos, y
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los modelos de pensamiento que recibimos y transmitimos a través de la tradicion,
la educacion y la comunicacién social.

Asi, partiendo de que las representaciones sociales son un producto cultural
que emergen en momentos y condiciones histéricas particulares, una primera tarea
es identificar el contexto social en el que se insertan las personas que constituyen
los sujetos de estudio para detectar aspectos como la ideologia, las normas y los
valores de las instituciones y los grupos de pertenencia o referencia (Araya, 2002)
citado en (Mireles, 2012).

En esta encomienda no se puede dejar de lado la consideracion de otros
aspectos subjetivos como son necesidades, motivaciones, emociones, afectos,
pulsiones o contenidos reprimidos de los actores ya que segun Banchs (1996) citado
por (Gutierrez, Arbesu, & Pifia, 2012) juegan un papel importante en la construccion
de representaciones sociales.

En este sentido, para la identificacion y analisis de las representaciones
sociales hay que considerar “la articulacién de elementos afectivos, mentales y
sociales, a través de la integracion de la cognicion, el lenguaje, la comunicacion, la
consideracion de las relaciones sociales que afectan a las representaciones, y la
realidad material, social e ideal sobre las que intervienen (Moscovici, 1979)”
(Gutierrez, Arbesu, & Pifa, 2012, p. 34).

La actitud “se compone frecuentemente de elementos afectivos, que
expresan reacciones emocionales frente a un objeto o acontecimiento. Este
elemento es la parte valorativa de las representaciones sociales, pues al juzgar y
calificar se manifiestan opiniones positivas 0 negativas sobre un objeto determinado”
(Ibafiez, 2001) citado en (Mireles, 2012, p. 59). Al recuperar las actitudes se pueden
identificar prejuicios, opiniones y creencias.

La representacién social es portadora de un significado asociado que le es
inherente. Al ser formulada por sujetos sociales, no se trata de una simple
reproduccion sino de una complicada construccién en la cual intervienen, ademas
del propio objeto, el caracter activo y creador de cada individuo, el grupo al que
pertenece y las particularidades de su entorno.

2.2.1.2 El significado como construccién social

En la aproximacion al significado desde una mirada social nos hemos
apoyado de los trabajos de tres grandes sociologos, Herbert Blumer, y Alfred Schitz
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quienes han desarrollado una serie de proposiciones que tienen un papel relevante
en la construccion e interpretacion del significado.

El pensamiento de Herbert Blumer
Los trabajos de Blumer (1982) parten de tres premisas basicas:

a. Los actos y las conductas de los seres humanos estan sujetas a los
significados que otorgan. En sus palabras, “el ser humano orienta sus
actos hacia las cosas en funcion de lo que éstas significan para él”
(Blumer, 1982, p. 2).

b. Los significados son producto de la interaccién social. Esta permite ver al
significado como construccién social ya que éste es otorgado por el sujeto
a partir de su interaccidn social con otros actores dentro de su entorno.
En palabras de Blumer (1982, p. 4), “el significado es un producto social,
una creacion que emana de y a través de las actividades definitorias de
los individuos a medida que estos interactuan”.

Para Blumer, el individuo se constituye en la interaccién social - formacién
del yo social autoconsciente -, en la que no es posible entender el yo sin
el otro ni a la inversa. Del mismo modo, los grupos y la sociedad se
constituyen sobre la base de las interacciones simbdlicas *®> de los
individuos al tiempo que las hacen posibles.

c. La utilizacion del significado se produce a través de procesos de
interpretacion del sujeto consigo mismo y una manipulacion de
significados. De acuerdo con Blumer, éste proceso tiene dos etapas
claramente establecidas. En la primera el individuo a través de un proceso
interiorizado identifica las expectativas y propositos de sus actos. Esto es,
‘el agente se indica a si mismo cuales son las cosas hacia las que se
encaminan sus actos; es decir debe sefialarse a si mismo las cosas que
poseen significado. Tales indicaciones constituyen un proceso social
interiorizado, puesto que el agente esta ‘interactuando’ consigo mismo”
(Blumer, 1982, p. 4).

15 L a “interaccion no simbdlica’ refiere a la respuesta que da un sujeto a partir del acto de otro sin
interpretarlo; esta se manifiesta en respuestas reflejas e irreflexivas. La ‘interaccién simbdlica’ implica
la interpretacion del acto. Un ejemplo de la primera es la respuesta con un golpe a la amenaza de
un pufio cerrado; la segunda implicaria la consideraciéon para descubrir la finalidad e intencion de
dicha amenaza antes de reaccionar.
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En la segunda etapa, las personas seleccionan, organizan, reproducen y
transforman los significados en los procesos interpretativos en funcion de
sus expectativas y propositos; esto es, de acuerdo a “la situacion en la
que se halla inmerso y de la direccion de su acto” (Blumer, 1982, p. 4) De
esta forma, dichos proceso se convierten en lo que Blumer llama, una
manipulacion de significados. En este sentido “es necesario entender que
los significados desempefian su papel en el acto a través de un proceso
de auto-interaccion” (Blumer, 1982, p. 4).

Para Blumer “los grupos o sociedades humanas existen en la accion y en tal
contexto han de ser considerados” (Blumer, 1982, p. 5). Asi, si queremos dar
explicacion a las tradiciones como parte de la cultura o a lo que significa autoridad
dentro de la estructura social debemos hacerlo desde lo que los sujetos hacen. Para
Blumer, “la vida de toda sociedad consiste necesariamente en un proceso
interrumpido de ensamblaje de actividades de sus miembros” (Blumer, 1982, p. 5).

De acuerdo con este socidlogo, los ‘mundos’ que existen para los seres
humanos estan compuestos por objetos que son “todo aquello que puede ser
indicado, todo lo que puede senalarse o a lo cual puede hacerse referencia” (Blumer,
1982, p. 8). Estos se agrupan en tres categorias: objetos fisicos, sociales y
abstractos. Para Blumer, un mismo objeto puede tener distintos significados para
los distintos seres humanos. Esto lo atribuye a la naturaleza del objeto, que consiste
en “el significado que este encierra para la persona que como tal lo considera. El
significado determina el modo en que una persona ve el objeto, la manera en que
esta dispuesta a actuar con respecto al mismo y la forma en la cual se dispone a
hablar de éI” (Blumer, 1982, p. 8).

En este contexto es importante mencionar que el significado de los objetos
fisicos, sociales y/o abstractos para una persona surge principalmente del modo en
que éstos le han sido definidos por aquellos con quienes ‘interactua’.

De acuerdo con Blumer (1982, p. 9), “la vida de un grupo humano es un
proceso a través del cual los objetos van creandose, afirmandose, transformandose
y desechandose”.

Uno de los planteamientos de George H. Mead que posteriormente retoma
Blumer refiere a que el individuo no nace siendo persona; la persona se forma
socialmente al momento que logra observarse a si misma como un objeto, es decir,
cuando logra un pensamiento reflexivo sobre si mismo o auto-interaccion.
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Para que una persona pueda convertirse en un objeto para si misma debe
mirarse desde fuera. “Y eso sélo puede hacerlo poniéndose en el lugar de otra y
observandose o actuando en relacion consigo misma desde esa nueva perspectiva”
(Blumer, 1982, p. 10). De esta forma se deduce que nos vemos a nosotros mismos
a través del modo en el que los demas nos ven o nos definen.

“El hecho de que el ser humano posea un ‘si mismo’ [...] le capacita para
entablar una interaccion consigo mismo” (Blumer, 1982, p. 10), proceso que Blumer
llama auto-interaccion, que le permite realizarse a si mismo indicaciones que
posteriormente servirdn para orientar sus actos. En este proceso el individuo es
visto como un organismo que debe reaccionar ante lo que percibe. Dichas
percepciones las afronta mediante un proceso de auto indicacion mediante el cual
convierte en objeto aquello que percibe, le confiere un significado y utiliza éste como
pauta para orientar su accion.

El pensamiento de Alfred Schiitz

El pensamiento de Schiitz se centrd en la busqueda de sentido del mundo de
la vida cotidiana. Entre las principales aportaciones que tienen que ver con el tema
que aqui nos ocupa encontramos las siguientes:

a. Elsujeto esta determinado por su biografia y por su experiencia inmediata.

Cada individuo se sitda en la vida de una manera especifica, a la luz de lo
gue Schitz (2008) denomind situacién biografica, por lo que toda su experiencia es
Unica. Sus padres, el tipo de crianza y la educacién recibida hacen que el periodo
formativo de cada individuo sea singular. A partir de esta premisa, toda persona a
lo largo de su vida interpreta lo que encuentra en el mundo a partir de sus intereses,
motivos, deseos, compromisos e ideologias. Asi, a pesar de que la realidad del
sentido comun nos es dada en formas culturales e historicas de validez universal,
la forma en que estas formas se expresan en la vida individual depende de la
experiencia personal. El espacio y el tiempo en que transcurre el individuo
determinan sus vivencias.

b. El sujeto comprende y actia a partir de sus conocimientos y experiencias
previas.

El individuo dispone, desde su situacion biograficay de su posicién particular
en el espacio y el tiempo, un ‘acervo de conocimientos a mano’, como Schuitz (2008)
lo denomina. Esto consiste en el almacenamiento pasivo de experiencias que
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pueden ser traidas al Aqui y Ahora y constituir una nueva experiencia personal
inmediata. Este repositorio de conocimiento disponible se amplia con cada vivencia,
y el Aqui 'y Ahora contiene al que fue el Aqui y Ahora anterior. Gracias a esta reserva
el sujeto puede enfrentar problemas cotidianos y comprender nuevos fenomenos
sin necesidad de iniciar un proceso reflexivo para ordenar cada una de las vivencias
que transcurren. Aunque el ‘acervo de conocimiento a mano’ surge de una
estructura social, su expresion individualizada depende de la situacion que ocupa el
individuo en el mundo social.

c. Elsujeto realiza acciones que estan cargadas de significados

Todas las acciones que realiza un individuo tienen un significado. Asi, aunque
el sujeto no haya tenido intencion de significar algo, su accidon puede ser
interpretada por otro. Las vivencias son interpretadas subjetivamente, pues el sujeto
recurre a su ‘acervo de conocimientos a la mano’, para asociar aquello que se
conoce a lo que no se conoce. El mundo del sentido comun se encuentra tipificado
en categorias de significado que permiten reconocer los nuevos fenomenos e
incorporarlos a la conciencia del sujeto; una experiencia reconocida como novedosa
es aquella para la que no se tienen tipificaciones de significado o son erréneas, lo
que implica reorganizar estas tipificaciones. De todas maneras, no existe una Unica
interpretacion de las vivencias, sino que varian segun la perspectiva desde la que
sean interpretadas, esto es, segun el Aqui y Ahora que experimenta el sujeto.

2.2.2 Configuracion del Significado desde lo personal

2.2.2.1 Marco Conceptual Referencial parala construccion del
significado

El presente estudio concibe al profesor como un sujeto pensante, capaz de
reflexionar sobre sus propias practicas, de comprender sus acciones y de entender
como le da sentido a su hacer en un contexto social compartido.

Asimismo, considera que la forma para enfrentar obstaculos y otorgar
significado sobre lo real no es igual para todos; depende de varios factores, entre
los que estan: la estructuracion cognitiva, los conocimientos previamente
adquiridos, los sistemas de creencias, las normas y valores, y la ideologia de los
que cada uno dispone. Ademas de la estructuracion subjetiva, en la que se
considera la afectividad y las emociones. Todo esto constituye el propio marco
conceptual referencial (Boggino & Rosekrans, 2004) o marco de referencia
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(Mezirow, 2000). Dicho marco conforma la base de nuestra identidad y la forma en
como otorgamos sentido a la vida.

Para Monroy y Diaz (2011, p. 136) el marco de referencia “integra un conjunto
de teorias implicitas, creencias, expectativas, nociones y valores mediante los
cuales el profesor significa, interpreta, decide y actla en sus actividades
educativas”. Esto reafirma lo expuesto por Safiudo de Grande (2006, p. 20) quien
dice que “detras de lo que [el docente] hace hay una red de significados que le dan
razén a sus acciones”.

Los sujetos construyen sus teorias sobre la realidad a partir de un camulo de
experiencias personales en las que han estado en contacto con practicas y formatos
de interaccion social. Sin embargo, a pesar de que son capaces de conocer y
discriminar muchas teorias, sélo creen en algunas de ellas, que son las que asumen
como propias (Rodrigo, Rodriguez, & Marrero, 1993).

Por otro lado, al hablar de las creencias nos referimos a las convicciones que
se sostienen con vehemencia, teniendo confianza en su veracidad, aunque
reconociendo que no son susceptibles de comprobacion. Estas son ideas
permanentes que determinan la forma en que se interpreta lo real. Asi, como
Villalobos & Cabrera (2009, p. 156) sefialan, “las creencias proporcionan el cristal a
través del cual visualizamos el mundo”; ademas de que moldean nuestra identidad.

En cuanto a los valores, éstos se refieren a las “perspectivas profundamente
arraigadas de lo que creemos que es valioso. Las mismas gobiernan la forma como
nos comportamos diariamente y definen las lineas que debemos cruzar o no. Los
valores son nuestros ideales; por lo tanto, son subjetivos y despiertan una respuesta
emocional” (Villalobos & de Cabrera, 2009, p. 156).

Esto confirma que el significado que otorgamos no proviene de teorias
externas, sino de nuestros supuestos, saberes, creencias, valores, teorias y pre
configuraciones de los haceres (Safiudo de Grande, 2006).

2.2.2.2 Practica Reflexiva

La evaluacién docente si pretende servir de guia para la toma de decisiones,
solucionar problemas, promover la comprension de los fenémenos implicados vy
fomentar la transformacion a una mejor practica, debe ser llevada a un proceso
reflexivo en el que el docente esté dispuesto no solo a analizar la informacion
obtenida en la evaluacion sino a repensar y a reflexionar en los constructos, los
valores, las creencias y las teorias implicitas que rigen su quehacer. Desde la
perspectiva de la practica reflexiva (Schon, 1994), el profesor reflexiona criticamente
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sobre el significado de su pensamiento y acciones como un camino para el
perfeccionamiento de su practica profesional.

Un proceso reflexivo permita al docente no sélo cuestionar y examinar sus
creencias, supuestos, valores y actitudes sino a contrastarlos con sus préacticas
docentes para ver si existen relaciones o contradicciones entre ellos (Farrell, 2007).
Con esto, el docente podra decidir sobre qué practicas continuar y cuales necesitan
ser modificadas, reformuladas, mejoradas, innovados o requieren de una
transformacion.

La practica reflexiva es un enfoque vinculado al desarrollo profesional docente
en el que los maestros pueden mejorar la comprensiéon de su propia ensefianza a
través de la reflexion consciente y sistematica de sus propias experiencias. Esto en
el entendido de que “la experiencia no es suficiente para una ensefianza efectiva.
No aprendemos mucho de la experiencia por si sola; como aprendemos de la
reflexion de esa experiencia” (Farrell, 2007, pp. 1-2).

Parte de una dinamica reflexiva es que los docentes no sélo cuestionen y
examinen sus creencias y supuestos, sino que los contrasten con sus practicas para
ver si existen relaciones o contradicciones entre ellos (Farrell, 2007). Con esto, el
docente podra decidir sobre que practicas docentes continuar y cuales requieren de
una transformacion. Mediante la mirada objetiva y la reflexion critica, el profesor
puede desarrollar estrategias para cambiar lo que se necesite cambiar; asi como
monitorear los efectos de la implementacion de dichas estrategias (Richards &
Lockhart, 1999).

Un profesor reflexivo se compromete con su propio desarrollo profesional
mirando su propia practica de forma critica y mostrando responsabilidad respecto
a lo que mira. Ademas, maneja su propio aprendizaje e identifica sus fortalezas y
debilidades (Randall & Thornton, 2001). Asi,

[Ser] un practicante reflexivo es ante todo [ser] un profesional capaz de
dominar su propia evolucién, construyendo competencias y saberes nuevos
0 Mas precisos a partir de lo que ha adquirido y de la experiencia (Perrenoud,
2007, p. 23).

Todo docente reflexiona en un momento u otro sobre su practica, sin por ello
convertirse en un practicante reflexivo. Para que una verdadera practica reflexiva se
dé, es necesario que ésta se convierta en algo casi sistematico y permanente,
ademas de que se inscriba dentro de una relacién analitica con la accién. Como
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subraya Perrenoud “si este planteamiento no es metddico ni regular no va a llevar
necesariamente a concienciaciones ni a cambios” (2007, p. 42).

Para Boggino y Rosekrans (2004) la préactica reflexiva va més alla que un
intercambio de puntos de vista ya que al transformar creencias, conocimientos y
conductas, toca aspectos epistemologicos, tedricos e ideoldgicos.

Por su parte Villar Angulo (1995) sostiene que una practica reflexiva
sobrepasa el hecho de pensar por unos minutos sobre algin acontecimiento o
problematica particular. Para él, “la reflexiéon implica una forma de ser y un tipo de
preparacién de los profesores mucho mas centrada en lo sustantivo que en lo
utilitario, una preparacion preocupada por abundar en los profesores en formacion
Su pensamiento critico, racional e intuitivo y a desarrollar actitudes de liberacion,
responsabilidad y entusiasmo” (Villar Angulo, 1995, p. 64).

Este enfoque es util para todos, inclusive para los profesores expertos que
han afinado su pracitca a lo largo de los afios. Asi, un docente reflexivo reflexiona
sobre su practica de manera constante inclusve ante la ausencia de dificultades,

revisa constantemente sus objetivos, sus propuestas, sus evidencias y sus
conocimientos. Entra en un espiral sin fin de perfeccionamiento, porque él
mismo teoriza sobre su practica, solo o dentro de un equipo pedagdgico. Se
plantea preguntas, intenta comprender sus fracasos, se proyecta en el futuro;
prevé una forma de actuar para la proxima vez [...], se concentra en objetivos
mas definidos y explicita sus expectativas y sus métodos. La practica reflexiva
es un trabajo que, para convertirse en regular, exige una actitud y una
identidad particulares (Perrenoud, 2007, pp. 42-43).

En un enfoque reflexivo el docente genera su propio conocimiento; aprende
su oficio ‘sobre terreno’. A través de la practica reflexiva los docentes pueden
desarrollar un mayor nivel de conciencia sobre la naturaleza y el impacto de sus
conductas o acciones. Esto permite hacer conscientes las ideas y teorias que
condicionan la forma de actuar, asi como crear nuevas oportunidades de desarrollo
(Boggino & Rosekrans, 2004). Ser conscientes del propio actuar es fundamental ya
que, como dice Freeman (1989, p. 33) “uno actua en respuesta a los aspectos de
una situacion de la cual es consciente”.

De esta manera, la reflexion sobre la practica contribuye a que el docente

tenga un mayor y mejor entendimiento sobre sus supuestos sobre la ensefianza y
sobre el proceso ensefianza-aprendizaje. Ademas, ofrece la posiblidad de que
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incrementa en forma progresiva la comprension de su propia docencia [...],
amplia su vigilancia metacognitiva durante la accién y posibilita la produccién
de saberes sobre la educacion desde la practica misma, y con todo ello el
sujeto educador puede perfeccionar y mejorar continuamente su practica con
las diferentes dimensiones implicadas [...] (Martinez Rosas, 2006, p. 27).

La reflexion sobre la practica puede ser un ejercicio individual o colectivo. En
este sentido los docentes pueden “compartir conocimientos y negociar significados
que les posibliliten reconstruir su propia competencia cognitiva, y pueden
descentrarse de sus propios puntos de vista y, consecuentemente producir cambios
en su practica educativa y pedagdgica” (Boggino & Rosekrans, 2004, p. 140).

Se sabe que el docente en su cotidiano emite juicios y toma decisiones,
muchas veces partiendo de informacion limitada. Mas aun, se ha identificado que
muchas de esas decisiones resultan ser “mas reactivas que reflexivas, mas
intuitivas que racionales y mas rutinarias que conscientes” (Brubacher, Case, &
Reagan, 2005, pag. 35). Sin embargo, para los practicantes reflexivos, dicha toma
de decisiones va mas alla de elegir un camino o un actuar determinado, significa un
acto racional en el que el profesor considera y evalla distintas alternativas
valiéndose de criterios para elegir un cambio o una accién determinada” (Brubacher,
Case, & Reagan, 2005).

Una caracteristica mas de los practicantes reflexivos es que estan inmersos
en un constante proceso de innovacion, superacion y mejora continua ya que "nunca
estan satisfechos con las respuestas obtenidas y siempre piensan que guedan ain
muchas interrogantes. Por tanto, buscan continuamente nueva informacion y
someten a prueba en forma permanente sus propias practicas y presupuestos.
Durante el proceso, aparecen nuevos dilemas y los docentes inician entonces un
nuevo ciclo de planificaciones, actividades, observaciones y reflexiones” (Ross,
Bondy, & Kyle, 1993, p. 337) citado en (Brubacher, Case, & Reagan, 2005, p. 157).

Cabe sefialar que se ha demostrado que los docentes con una actitud mas
favorable a la innovacion, a la autoevaluacién como estrategia de mejora, o al
desarrollo profesional y la formacion permanente, tienen estudiantes con mejores
resultados académicos (Harris, 1998) (Stronge, 2002) (Murrillo Torrecillas, 2006).

A patrtir de lo expresado por (Farrell, 2007) (Brubacher, Case, & Reagan, 2005)
(Perrenoud, 2007) (Martinez Rosas, 2006), entre las ventajas y beneficios que una

practica reflexiva brinda al docente estan:

= Ayuda a los docentes a liberarse de la conducta impulsiva y rutinaria;
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» Permite a los docentes actuar de una forma deliberada e intencional;

»= Contrubuye a que se sientan mas seguros en sus acciones y en la toma de
decisiones.

= Proporciona informacion para una toma de decisiones fundamentada.

» Favorece a que los docentes reflexionen criticamente sobre todos los
aspectos de su labor.

» Facilita el desarrollo de estrategias para la intervencion y el cambio.

= Acredita una evolucion hacia la profesionalizacion docente.

» Favorece la cooperacion con los comparieros.

» Aumenta la capacidad de innovacion.

» Permite hacer frente a la creciente compeljidad de las tareas.

» Prepara para asumir una responsabilidad politica y ética ya que no se limita
a la accion, también se centra en las finalidades y en los valores que la
sustentan.

Estudios como el de Patifio (Patifio, 2015) han concluido que los docentes
efectivos reflexionan sobre su propia practica. Asi, convertir las acciones en
reflexivas y conscientes por encima de la inercia cotidiana, permite al educador
entrar en la construccién de su praxis (Safiudo de Grande, 2006). Mediante un
proceso dialdgico y recursivo entre la teoria y la practica y entre la concepcion vy el
hacer, el docente es capaz de trasformar su practica educativa y entrar en procesos
como:

= Lareconstruccién de la situacion donde se produce la accion. Esto, le permite
al educador redefinir la situacion reinterpretando y asignando nuevos
significados a caracteristicas conocidas o antes ignoradas.

= La reconstruccion de si mismo como profesional, adquiriendo conciencia de la
manera en que estructura sus conocimientos, afectos y estrategias.

= La resignificacion de los supuestos acerca de la ensefianza aceptados como
basicos, como una forma de analizar criticamente las razones y los intereses
individuales y colectivos que subyacen en los principios dominantes.

Por lo anterior, una practica reflexiva “constituye una herramienta para que [los
docentes] perfeccionen su practica de la ensefianza y sean mejores profesionales,
mas competentes, y mas sensatos por derecho propio” (Brubacher, Case, & Reagan,
2005, p. 43).

2.2.2.3.Procesos de Significacion

Dependiendo de la manera como el docente ‘signifique’ la evaluacion sobre
su desempefio serd como lleve a cabo acciones en funcion de ella y de su practica,
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haciendo, dentro de lo que conoce, lo que decida que es mejor. Por esto, y en el
entendido de que detras de lo que realiza hay una red de significados que le dan
razon a sus acciones (Safiudo de Grande, 2006), es indispensable aproximarnos al
analisis de los procesos de significacion que realiza.

En este contexto, esta misma autora advierte que la practica educativa se
convierte en estructura significativa que se desarrolla y se va creando no solo en
cada una de las acciones educativas, sino en la interrelacion de sus constitutivos.
La forma en que se hace la practica educativa, en que se organizan la articulacion
de los conjuntos de acciones y las acciones entre si, corresponde a una forma
especifica de significarla. La transformacion de la practica implica entonces la
transformacion cualitativa del conocimiento (Safiudo de Grande, 2006, pag. 32).

La configuracion de significados depende, entre otras cosas, del marco
conceptual referencial de cada individuo mencionado anteriormente. Es decir, las
creencias, los valores, las teorias implicitas, los conocimieintos previos, la estructura
cognitiva, las emociones, la afectividad, las normas y las expectativas en
combinacion con el contexto en sus dimensiones cultural y social tienen una
influencia en la forma como percibimos y significamos el mundo.

Aunque el ser humano es capaz de intercambiar puntos de vista con otros
seres humanos, éstos tendran una influencia siempre y cuando sean compatibles
con su marco de referencia, de lo contrario seran rechazados. De esta manera, para
poder considerar puntos de vista diferentes, que lo lleven a cambiar, es necesario
una modificacién o transformacién del propio marco de referencia. Esto no significa
gue dicho marco se remplace, sino que se restructura en otro nivel de complejidad
que permite re-dimensionarlo. (Boggino & Rosekrans, 2004).

De acuerdo con Safiudo de Grande (2006), la construccion de un nuevo
significado implica una ruptura epistemologica que produce, por medio de procesos
reflexivos cotidianos, acumulados y progresivos, un replanteamiento de las
acciones cotidianas de la practica del docente. Estas acciones resignificadas
pueden transformarse en otras mas intencionadas y controladas, organizadas de
forma mas compleja.

Al hablar de un pensamiento complejo, nos referimos a un estado de
conciencia de los supuestos e implicaciones que acompafan los hechos, es decir,
de las razones y de las evidencias que acompafian las argumentaciones. De
acuerdo con Lipman (1998) citado por Safiudo de Grande (2006, pag. 47),
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este tipo de pensamiento posibilita que el educador examine su metodologia,
sus procedimientos y Su perspectiva, y en este proceso identifica los factores
de parcialidad, prejuicios y autoengafo. [...] [Este] incluye un pensamiento
rico en recursos, metacognitivo, autocorrectivo y todas aquellas modalidades
de pensamiento que conlleven reflexion sobre la propia metodologia y sobre
el contenido que tratan.

Fortoul (2006b) afirma que para significar los procesos de mejora de las
propias practicas, los docentes deben reconocer y aceptar internamente la meta
que se desea alcanzar. Esta aceptacion implica:

= Ser capaz de imaginar una practica diferente, compartiendo algunas de sus
caracteristicas. Esto se refiere a la importancia de concretar mentalmente lo que
se desea antes de ponerlo en préactica en el aula.

= Estar convencido de que vale la pena realizar el esfuerzo por alcanzar la meta.
Cualquier mejora implica un esfuerzo a nivel emocional y cognitivo, ya que es
necesario desprenderse de ciertas rutinas y pensamientos arraigados para dar
entrada a otras formas de pensar y de actuar.

= Estar en un ambito en el que directamente se puede intervenir. Cada docente
tiene un espacio central en el proceso educativo por lo que al realizar su labor se
convierte en corresponsable de los resultados obtenidos por los estudaintes, por
si mismo y por la institucién.

De acuerdo con Boggino & Rosekrans (2004), para llevar a cabo todo lo
anterior se proponen instancias de reflexion critica sobre las propias creencias,
valores, conocimientos y supuestos; particularmente, sobre las propias practicas a
partir de la problematizacion, del intercambio de puntos de vista, del
descentramiento de los propios parametros y de la negociacion de los significados.

Asimismo, para lograr una transformacion de la practica se requiere una
estrategia de autorregulacién que se convierte en una competencia consciente y
volitiva en la que el educador aprende a controlar su proceso, justifica sus acciones
y da cuenta de sus problemas (Safiudo de Grande, 2006). Ademas, segun esta
misma autora (p. 42) si ésta es de tipo metacognitivo, “incrementa el potencial de
transformacion de la practica, ya que el sujeto puede repetir el proceso completo o
parte de €l de manera voluntaria y periodica, logrando asi una permanente
actualizacion de su practica”.
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CAPITULO Ill: INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR EN
EL ESTADO DE MEXICO

La investigacion que aqui se presenta se realizO en instituciones de
educacion superior del Estado de México.

De acuerdo con las cifras oficiales, el sistema educativo del Estado de México
se mantiene como el mas grande del pais, ya que posee una matricula superior a
los cuatro millones quinientos mil alumnos atendidos por 233 mil docentes en més
de 23 mil servicios.

Respecto a la educacion superior (ES), el Gobierno Estatal reporta a través
de la estadistica 91116 que durante el Ciclo Escolar 2011-2012 los instituciones del
estado contaron con una matricula de 362 mil 259 alumnos, atendidos por 39 mil
974 docentes, en 626 servicios educativos.

Para su comprensién y analisis, a continuacion se presentan las dimensiones
a partir de las cuales las instituciones de educacion superior son frecuentemente
clasificadas:

» Nivel de estudios: Técnico Superior Universitario, Licenciaturay Posgrado.

= Tipo de educacion: Universitaria, Tecnoldgicay Normalista.

= Modalidad de estudios: Escolarizadas y no escolarizadas.

= Control de los subsistemas. Esto se refiere a la instancia que norma sus
estudios y que puede ser: Estatal, Federal, Autbnomo y Federalizado. A
este Ultimo corresponden Servicios Educativos Integrados al Estado de
México (SEIEM).

= Sostenimiento: Oficial o incorporado.

A partir de esta clasificacion, la matricula, los docentes y las instituciones
reportadas se distribuyen de la siguiente manera:

16 | as cifras proporcionadas por la estadistica 911 son oficializadas ante la SEP para su difusién a
nivel nacional.
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=  Por Nivel

Categoria Matricula Docentes Instituciones
Técnico Superior 14,463 1,105 12
Universitario
Licenciatura 324,441 33,287 420
Posgrado Especialidad: 5,582 194

3,933

Maestria: 17,504
Doctorado: 1,918

Total 362,259 39,974 626

Tabla 2. Concentrado Estatal, Matricula, Docentes, Escuelas Servicio por Nivel. Inicio de Cursos
2011-2012. Fuente: Estadistica 911. Educacién Superior - Ciclo Escolar 2011-2012.

= Por control

Matricula Docentes Instituciones

Federalizado 4,828 408 15

Auténomo 127,149 14,543 141
Federal 147,920 18,0366 295
Estatal 82,362 6,957 175
Total 362,259 39,974 626

Tabla 3. Concentrado Estatal, Matricula, Docentes, Escuelas Servicio por Control. Inicio de
Cursos 2011-2012. Fuente: Estadistica 911. Educacion Superior - Ciclo Escolar 2011-2012.

80



» Por modalidad y sostenimiento

MATRICULA DOCENTES INSTITUCIONES

Modalidad / Nivel Public Priva Total Publi Priva Total Puabli Priva Tot
0 do co do co do al

LICENCIATURA EN EDUCACION 9,668 814 1048 1513 105
2 8

LICENCIATURA TEC. Y 169,1 1242 2934 1511 1453 29,6 111 211 322

UNIVERSITARIA 87 47 34 8 3 51
« TECNICO SUPERIOR 13,94 522 14,46 978 127 1,10 8 4 12
2 UNIVERSITARIO 1 3 5
N SUBTOTAL LICENCIATURA 192,7 1255 3183 17,60 14,76 323 161 220 381
x 96 83 79 9 5 74
& POSGRADO EN EDUCACION 692 0 692 184 0 184 13 0 13
$ POSGRADO UNIVERSITARIO Y 5947 13,40 19,34 2,080 3,020 5,10 54 101 155
w  TEC. 0 7 0

SUBTOTAL POSGRADO 6,639 13,40 20,03 2,264 3,020 5,28 67 101 168

WTOTAL

g L_/CENCIATURA TEC. Y UNIV. 5232 1451 19,74 430 1,501 1,93 11 34 45
)y ABIERTA 0 2 1
N|] LIC.ENEDUC. 783 0 783 87 0 87 6 0 6
4 SEMIESCOLARIZADA
B POSGRADO EN EDUCACION 96 0 96 44 0 44 4 0 4
8] ABIERTO
)] POSGRADO UNIVERSITARIO TEC. 1,706 1,514 3,220 63 191 254 6 16 22
g ABIERTO
> 77}

Tabla 4. Concentrado Estatal, Matricula, Docentes, Escuelas Servicio por Sostenimiento. Fuente:
Estadistica 911. Educacion Superior - Ciclo Escolar 2011-2012.

En funcion de los datos presentados, podemos afirmar que el 93% de la
matricula total de educacion superior pertenece a la modalidad escolarizada,
mientras que el 7% lo hace a la no escolarizada. Ademas, que de acuerdo al control
esta conformada como sigue: 41% del subsistema federal, 35% del Autbnomo, 23%
del Estatal y 1% del subsistema Federalizado.

La Educacion Publica en la entidad representa el 57% de matricula, mientras
que la Particular lo hace en el 43%. En cuanto a la primera, el subsistema Autdnomo
representa el 56% que en su mayoria es atendido por la Universidad Nacional
Auténoma de México a través de cuatro Facultades de Estudios Superiores (FES):
Cuautitlan, Iztacala, Acatlan y Aragon instaladas en los municipios de Cuautitlan
Izcalli, Naucalpan de Juarez, Nezahualcéyotl y Tlalnepantla de Baz,
respectivamente. En seguida es la Universidad Autonoma del Estado de México que
tiene presencia en 14 municipios del estado: Amecameca, Atizapan de Zaragoza,
Atlacomulco, Axapusco, Ecatepec de Morelos, Nezahualcoyotl, Tejupilco,
Temascaltepec, Tenancingo, Texcoco, Tianguistenco, Toluca, Valle de Chalco
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Solidaridad y Zumpango. La poblacion estudiantil mas densa se encuentra en el
municipio de Toluca.

La segunda posicion la tiene el control Estatal con un 36% representado por
organismos publicos descentralizados y escuelas normales. El sistema federal
ocupa la tercera posicion con el 6%, mientras que el federalizado representa el 2%.

Matriculatotal por Controlde
Sostenimiento Oficial
Educacidn Superior

Federdizado
4,828 dumnos Estatd
206 > 73,794 dumnos
36%
Auténomo,
115,160 dumnos

56% Federd
13,470 dumnos
6%

Ilustracion 3. Matricula Total por Control de Sostenimiento Oficial. Fuente: Estadistica 911.
Educacién Superior - Ciclo Escolar 2011-2012.

En relacidn a las instituciones de sostenimiento particular, el 83% es atendido
por el subsistema federal ya que la mayoria de ellas esta incorporada a la Secretaria

de Educacion Publica. El 11% lo esta al sistema Autonomo y el 6% al Estatal.
I

B Estatal,

Auténomo, 8443 Matricula total por Control
13,944, 6% Sostenimiento Particular
11% Educacion Superior

B Federal,
107,098,
83%
Ilustracion 4. Matricula Total por Control de Sostenimiento Particular. Fuente: Estadistica 911.
Educacion Superior - Ciclo Escolar 2011-2012.
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Ante los datos presentados anteriormente, se sabe que la educacion superior
es atendida por un total de 39, 974 docentes. De ellos, el 94% labora en instituciones
de modalidad escolarizada de la siguiente manera:

DOCENTES DE LA MODALIDAD ESCOLARIZADA

CONTROL TECNICO LICENCIATUR POSGRAD TOTAL DE
SUPERIOR A O DOCENTES
UNIVERSTARI MODALIDAD
ESCOLARIZAD
AUTONOM  OFICIAL 1 11,249 1,731 2,981
O]
FEDERAL OFICIAL 0 795 311 1,106
ESTATAL PARTICULA O 1,124 256 1,380
R
ESTATAL OFICIAL 977 4,299 189 5,465
SEIEM OFICIAL 0 288 33 321
FEDERAL PARTICULA 127 12,370 2,764 15,261
R
AUTONOM PARTICULA ©0 1,144 0 1,144
O R

Tabla 5. Docentes de la Modalidad Escolarizada. Fuente: Estadistica 911. Educacién Superior -
Ciclo Escolar 2011-2012.

A partir de esto, se puede afirmar que mas del 83% de los docentes se
concentra en las instituciones que imparten nivel licenciatura con una modalidad
escolarizada.

Para su posterior analisis en relacion a la seleccién de las Instituciones que
seran invitadas a participar en el estudio, a continuacién se presenta el concentrado
de educacion superior correspondiente al inicio del ciclo escolar 2011-2012 en
funcion del subsistema.
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Tabla 6. Concentrado de Educacién Superior por subsistema. Fuente: Estadistica 911. Educacion Superior - Ciclo Escolar 2011-2012.

ESCUELAS | ESCUELAS

CONTROL TIPO SUBSISTEMA MATRICULA | DOCENTES | EDIFICIO | SERVICIO
UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA 173 17 4 3
OFICIAL UNAM OFICIAL 65,665 7,102 4 12
UNIVERSIDAD AUTONOMA CHAPINGO 4,455 698 12 21

AUTONOMO
UAEM OFICIAL 44,867 5,576 38 72
UNAM INCORPORADO 1,703 230 9 9
PARTICULAR

UAEM INCORPORADO 10,286 920 25 24
UNIVERSIDADES TECNOLOGICAS 18,549 1,281 5 10
UNIVERSIDAD MEXIQUENSE DEL BICENTENARIO 7,505 601 28 28
UNIVERSIDAD INTERCULTURAL 823 64 1 1
TECNOLOGICOS DE ESTUDIOS SUPERIORES 29,112 1,476 14 17
OFICIAL UNIVERSIDADES ESTATALES 2,138 178 2 2
UNIVERSIDADES POLITECNICAS 5,932 441 4 5
ESTATAL ISCEEM 275 124 1 2
ESCUELAS NORMALES 6,136 1,296 37 48
CONSERVATORIO DE MUSICA 152 62 1 1
INSTITUTO DE EDUC. MS Y S A DISTANCIA 3,172 50 4 4
ESTATAL INCORPORADO 0 0 1 0
PARTICULAR ESTATAL INCORP EMSYS 7,754 1,279 45 52
NORMALES INCORPORADAS SBYN 814 105 6 5
POLITECNICO NACIONAL 3,837 406 1 2
OFICIAL TECNOLOGICOS FEDERALES 8,711 483 2 5
FEDERAL COLEGIO DE POSGRADUADOS 922 234 7
PARTICULAR FEDERAL INCORPORADO SEP 134,450 16,943 171 281
CENTROS DE ACTUALIZACION DEL MAGISTERIO 1,113 136 2 4
SEIEM OFICIAL NORMAL RURAL FEDERAL 717 36 2 2
UNIVERSIDADES PEGAGOGICAS 2,998 236 3 9
362,259 39,974 431 626
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CAPITULO IV: DISENO METODOLOGICO

4.1 Métodos Mixtos

Con el fin de dar respuesta a las preguntas de investigacion y llevar a cabo
los objetivos plantados en este estudio se utilizan los métodos mixtos mismos
que combina y asocia las fortalezas de los dos paradigmas dominantes,
cualitativo y cuantitativo.

De acuerdo con Creswell (2011), en los ultimos afios ha habido cambios
en la definicion de los métodos mixtos. Asi, se ha transitado de una mezcla de
dos métodos a la mezcla del proceso de investigacion en todas sus fases
incluyendo la mezcla de posiciones filosoficas, inferencias finales e
interpretacion de resultados. A partir de entonces, los métodos mixtos pasaron a
ser vistos como una metodologia.

En este orden de ideas, en 2007, Creswell & Plano Clark buscaron
amalgamar el método con la orientacion metodolégica; en la que esta ultima
implicaba una postura filosofica que guiara la direccion de la recoleccion y el
analisis; asi como la mezcla de los métodos cualitativo y cuantitativo en diversas
fases del proceso de investigacion.

Para Creswell & Plano_Clark (2007), este método va mas alla de una
forma determinada para la recoleccion y andlisis de la informacién, ya que
involucra el uso de ambas perspectivas de manera conjunta de tal forma que la
fuerza total del estudio sea mayor que una investigacion de tipo cualitativa o
cuantitativa por separado. . De esta forma se busca hacer una investigacion
integral que pueda explicar la realidad de una manera mas completa.

Johnson, Onwuegbuzie y Turner (2007) construyeron una definicion
compuesta a partir de 19 definiciones elaboradas por 21 investigadores
altamente reconocidos en la que los métodos mixtos sobrepasan la mera
combinacion de meétodos y se expanden desde los puntos de vista a las
inferencias. En ella,

la investigacion de métodos mixtos es el tipo de investigacion en la que el
investigador o un grupo de investigadores combina elementos de las
aproximaciones cualitativa y cuantitativa (por ejemplo, el uso de puntos
de vista cualitativo y cuantitativo, recoleccion de informacion, analisis,
técnicas inferenciales) con el propdsito de ampliar y profundizar la
comprension y la corroboracion (p. 123).
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Segun Teddlie & Tashakkori (2011) esta definicion reconoce un
eclecticismo metodol6gico que va mas all4 de combinar y asociar los métodos
cualitativo y cuantitativo con el fin de contrarrestar las debilidades de ambos.
Para ellos, eclecticismo metodoldgico significa “seleccionar y posteriormente
integrar sinérgicamente las técnicas mas apropiadas de un sinnUmero de
meétodos cualitativos, cuantitativos o mixtos para investigar de manera mas
meticulosa un fendmeno de interés” (p. 286). Estas posturas abren la posibilidad
de recolectar multiples tipos de informacion cualitativa y cuantitativa, utilizar
multiples métodos y emplear mdultiples estrategias para su analisis e
interpretacion de acuerdo al propésito de investigacion que se quiere alcanzar.

Més aun, Greene (2007, pag. 20) abre la mirada al mundo social al decir
gue los métodos mixtos “activamente nos invitan a participar en dialogos sobre
multiples formas de ver y escuchar, multiples formas de dar sentido al mundo
social, y multiples puntos de partida sobre lo que es importante que debe ser
valorado y apreciado” (p.20); extendiendo asi las posibilidades de su aplicacion
en multiples aspectos de la vida social.

De acuerdo con Creswell (2009) para el disefio de una investigacion se
deben considerar tres elementos: (1) una vision filosofica global'’, (2) estrategias
de investigacion y (3) técnicasy procedimientos de investigacion.

En cuanto a la primera, la presente investigacion es congruente con una
vision pragmatista ya que comparte la base filoséfica para la investigacion que
ofrece dicha posicién. Entre sus caracteristicas principales estan las planteadas
por Creswell (2009). Algunas de las que son:

» Los investigadores tiene la libertad de elegir los procesos, las técnicas y
los procedimientos que resulten mas pertinentes para sus propositos y
necesidades.

» Los pragmatistas no perciben al mundo como una unidad absoluta. Por
ello, en los métodos mixtos el investigador considera distintas
aproximaciones para recoger y analizar informacion.

» Laverdad es aquella que funciona en un momento determinado; es decir,
valora su utilidad y practicidad. Los pragmatistas se oponen a la filosofia
gue sostiene que el pensamiento y los criterios humanos representan el
significado real de las cosas. Asi, en los métodos mixtos, el investigador
puede hacer uso de informacion cualitativa y/o cuantitativa con el fin de
alcanzar una mayor comprension del problema de investigacion.

17 Creswell retoma de Guba (1990) el término ‘global’ para referirse al conjunto de creencias
que guian la accién. Guba, E. (1990). The alternative paradigm dialog. En E. Guba (ed.), The
paradigm dialog (pp. 17-30). Newbury Park, CA: Sage.
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Los investigadores pragmatistas buscan el qué y el como investigar. Es
por ello que en los métodos mixtos resulta indispensable establecer el
propdsito para la combinacién entre lo cualitativo y lo cuantitativo.

La investigacién siempre ocurre en contextos sociales, histéricos, politicos.
Esto abre la posibilidad, como menciona Creswell (2009), de incluir un
lente tedrico reflexivo de la justicia social y de los objetivos politicos.

La pragmatica abre la puerta al uso de multiples métodos, diferentes
visiones, y diferentes supuestos; asi como a diferentes formas de
recolectar y analizar la informacion.

Creswell (2011) enfatiza la importancia de las preguntas de investigacion,

el valor de las experiencias, las consecuencias practicas, la accion y la
comprension del fendmeno del mundo real.

Por su parte, Morgan (2007) menciona tres aspectos clave de la

alternativa pragmatista:

La conexiobn de la teoria y los datos. La vision pragmatista esta
relacionada a un razonamiento de tipo abductivo que se mueve entre la
induccion (descubrimiento) y la deduccion (prueba de teorias e hipotesis).
Esto implica un ir y venir de la teoria y los datos entre los diferentes
enfoques que lleve al descubrimiento de una mejor manera de entender
la informacién.

La relacion con el proceso de investigacion. Partiendo de que no puede
existir una completa objetividad, ni una completa subjetividad, es en la
intersubjetividad en la que el enfoque pragmatista captura esta dualidad.
Asi, es en el proceso social, en el didlogo con los otros, como se construye
la realidad.

Las inferencias desde los datos. Esta se refiere a la transferibilidad de los
resultados que, de acuerdo a las diferencias entre lo cualitativo y lo
cuantitativo, se pueden transferir a contextos dependientes o especificos
0 se pueden generalizar. En un enfoque pragmatista se rechaza la
necesidad de elegir entre uno u otro extremo; mas bien se defiende la
idea de que los resultados pueden ser aplicables en diferentes contextos
histéricos y culturales incluidas circunstancias diferenciadas. Esto implica
nuevamente un trabajo de ida y vuelta entre los resultados especificos y
las implicaciones generales.

En cuanto al segundo elemento de la lista de Creswell (2009) para el

disefio de una investigacion, las estrategias de investigacién, cabe decir que este
es un estudio de tipo secuencial en el que se busca expandir los hallazgos
provenientes de un método con otro. En este caso particular se comienza con
una aproximacion cuantitativa en la que los resultados provenientes de una
l6gica inductiva lleven a inferencias generales; dichas inferencias a través de una
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|6gica deductiva llevaran a hipotesis o predicciones tentativas de resultados o
situaciones particulares en la fase cualitativa.

En relacién a las técnicas y procedimientos de investigacion, en este
estudio éstas son congruentes con las caracteristicas de los métodos mixtos
planteadas por el mismo autor. De esta manera, en el presente estudio:

= Se emplean técnicas tanto predeterminadas como emergentes. En las
primeras, se especifica la informacion que se pretende obtener a través
de la aplicacién de un cuestionario de opiniébn a docentes en el que la
mayoria de las preguntas son de tipo cerrado. En cuanto a las segundas,
la informacion provendr4 de los participantes mediante el uso de
entrevistas semiestructuradas.

= Se utilizan preguntas de ambos tipos, abierto como cerrado.

= Larecoleccion de la informacion sera a través de formas variadas.

= Elandlisis y la interpretacion sera a partir de bases de datos mediante un
analisis estadistico —enfoque cuantitativo- y el analisis de la informacién
obtenida en las entrevistas con el uso de diarios de campo y matrices de
analisis (enfoque cualitativo) principalmente.

El uso de métodos mixtos en el que se propicia la sinergia entre las
aproximaciones cuantitativa y cualitativa resulta pertinente en este estudio en
el sentido de que las limitaciones de un método pueden ser compensadas por
las fortalezas del otro. Ademas, la combinacion de la informacion proveniente de
cada uno nos da una mayor comprension del problema de investigacion.

Esto es, si bien la aportacion cuantitativa nos permite realizar ciertas
generalizaciones a partir de los datos proporcionados por un nimero extenso de
individuos, el entendimiento particular de cada uno de ellos se aminora. Por otro
lado, mientras en un estudio cualitativo, las perspectivas y significados de unos
cuantos son explorados, la capacidad de generalizar los resultados es imprecisa.
El combinar ambos paradigmas los fortalece y nos permite dar cuenta de una
realidad mas completa.

En el caso particular del estudio es importante reconocer que si bien los
resultados no se pueden generalizar debido a que las muestras no son
estadisticamente representativas, nos posibilitaran a hablar de lo que sucede en
concreto en dos instituciones - algunas facultades de una universidad publica y
una escuela normal publica. Hecho que resulta relevantes, sobre todo si
reconocemos que cada institucion tiene un sistema de evaluacion docente unico.

Es importante sefalar que al respecto ha habido posturas criticas

recientes, inclusive del mismo autor, en las que se reconoce que aun no existe
una respuesta de la comunidad sobre el hecho de si los métodos mixtos llevan
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a una mejor comprension que la alcanzada por la investigacion cualitativa o
cuantitativa por separado (Creswell J. , 2011).

4.2 Disefio de la Investigacion

La presente investigacion en sus inicios fue de tipo exploratorio ya que
busco tener un acercamiento a los procesos evaluativos de la docencia en
algunas IES del Estado de México a partir de dos de sus principales actores:
docentes y autoridades. Esto debido a que, aunque se sabe que son diversas
las instituciones que llevan a cabo dichos procesos, sus esfuerzos han sido
aislados ya, que no es frecuente encontrar estudios que integren las
experiencias evaluativas tanto para su comprensién como para su analisis y
mejora.

En un segundo momento es de tipo comprensivo-explicativo con el
objetivo de entender el por qué los fendbmenos encontrados ocurren de tal o cual
manera. Para esto se considera que la ‘realidad’ depende de los significados que
las personas le atribuyen por lo que lo que la gente hace o dice es producto de
como define su mundo (Taylor & Bogdan, 1987).

Con la intencion de especificar el disefio de la investigacion, en esta
seccion se incluyen varios elementos, entre los que se encuentra una breve
descripcion de la muestra y de las instituciones participantes. Aunque en este
apartado se resalta la combinacién de ambos métodos y su integracion como
parte de una sola investigacion, por cuestiones de precision y considerando la
especificidad de cada uno de ellos, se describen también por separado.

En cuanto a lo cuantitativo, se presenta el cuestionario de opinién docente
desde su disefio, las variables y categorias a partir de las cuales fue construido,
las acciones para su conformacion y validacion, asi como sus principales
caracteristicas.

En relacibn a lo cualitativo, se comienza por resaltar su enfoque
fenomenoldgico mediante el cual se busca identificar la esencia de la experiencia
humana en relacion al fendbmeno de la evaluacion docente a partir de la voz de
uno de sus principales participantes, los docentes. La informacion fue
recolectada principalmente a través de entrevistas semiestructuradas a docentes
y responsables de la evaluacion; ademas de documentos y artefactos
proporcionados por la institucion. Todo esto se especifica en este apartado en el
gue ademas de ofrecer ciertas orientaciones de la entrevista como estrategia, se
incluyen las guias de entrevista. Al final de esta seccién se incluyen las
consideraciones éticas presentes en esta investigacion.
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4.2.1 Las Instituciones Participantes

En el estudio se trabaja con una muestra intencional de dos instituciones en las
que se imparten estudios de licenciatura bajo una modalidad escolarizada.
Dentro de la seleccién se encuentran: una institucion publica y una escuela
normal; ambas con caracteristicas particulares.

Tipo de Institucién Caracteristicas principales
Universidad Publica = Atiende al mayor numero de estudiantes en
formacion.
= Sus decisiones tienen gran impacto en la
poblacion.

» Sistema de evaluacion docente incorporado?®.
Escuela Normal publica = Reconocida como institucion de educacion
superior desde 1984.
= Dependiente de la DGESPE de la SEP.
= Fuerte presencia de la Educacion normalista del
Estado de México a nivel nacional.

Tabla 7. Caracteristicas segun tipo de institucion.

En cuanto a las instituciones publicas son éstas las que tienen a su cargo
el mayor nimero de estudiantes en formacion por lo que las acciones y
decisiones que toman tienen gran impacto en un segmento considerable de la
poblacion. En el Estado de México, de acuerdo con lo que se reporta a través de
la estadistica 911, durante el ciclo escolar 2011-2012 la matricula en educacion
superior fue de 362 mil 259 alumnos. de ellos el 57%, es decir 207 mil 252
estudiantes, fueron atendidos por instituciones publicas. Se sabe también que
la mayoria de estas instituciones cuenta con sistemas de evaluacion docente?®.

El incluir una escuela normal en el estudio resulta relevante ya que si bien
fue en 1984 cuando se le incorporé a la educacion superior a través del
reconocimiento de sus programas a nivel licenciatura, no ha logrado gozar de la
autonomia que tienen las otras instituciones. Un ejemplo de ello es que, mientras
otras instituciones de educacién superior son autbnomas en el sentido de que
desarrollan sus propios planes y programas de estudio, las escuelas normales
aplican los programas autorizados por la Direccibn General de Educacion
Superior para Profesionales de la Educacion (DGESPE); organismo dependiente

18 E|] programa de Estimulo al Desempefio Académico, aunque inicié en 1990, fue incorporado a
todas las universidades publicas en 1993 (Luna, 2003). Dicho programa integra la evaluacion
docente en funcién de la calidad, relevancia y productividad en los ambitos de ensefianza,
investigacion y extension.

19 |bidem.

90



de la Secretaria de Educacion Publica. Por lo que se espera que un estudiante
que cursa la licenciatura en Educacion Primaria en cualquier escuela normal de
la Republica Mexicana lleve las mismas materias independientemente de la
entidad federativa.

Entre las atribuciones de la DGESPE?° estan:
»= Proponer e impulsar politicas para el desarrollo de las instituciones y

programas de educacion superior destinados a la formaciéon de los
profesionales de la educacion,

Proponer las normas pedagdgicas y los planes y programas de estudio para la
educacién superior que impartan las escuelas normales;

Mantener la articulacidbn y congruencia entre los contenidos, planes y
programas de la educacion basica nacional con los programas de educacion
normal y los de actualizacion y capacitacion en la misma conjuntamente con
otros espacios de la SEP.

Promover que las instituciones alcancen niveles superiores de desarrollo,
mediante procesos de planeacién estratégica participativa y programas
integrales de fortalecimiento institucional,

Elaborar, en coordinacion con la Direccion General de Evaluacion de Politicas,
procesos de autoevaluacion y evaluacion externa de los programas
educativos y de la gestion institucional en los planteles a que se refiere este
articulo;

Gestionar, con la intervencién de las unidades administrativas competentes de
la Secretaria, las aportaciones federales para las instituciones de educacion
superior a las que se refiere este articulo que funcionen como organismos
descentralizados y las demas que sean de su competencia;

Establecer, en coordinacion con la Direccion General de Evaluacion de
Politicas, mecanismos para evaluar el desempefio y el funcionamiento de las
instituciones educativas del tipo superior a que se refiere este articulo;

Esta dependencia convierte a las escuelas normales en instituciones con
una identidad particular. Asimismo, cabe sefialar que el Estado de México
cuenta con 36 escuelas normales oficiales siendo asi la entidad federativa con
mayor cantidad de ellas en el pais. En la mayoria de las entidades predomina el
sector privado.

Es importante sefalar que ambas instituciones contaban con las
siguientes caracteristicas establecidas como necesarias al momento de
participar en la investigacion:

20 Estas atribuciones fueron tomadas del articulo 21 del Reglamento Interior de la Secretaria de
Educacién Publica publicado en el diario oficial el dia 21 de enero del 2005.
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= |levar a cabo procesos formales de evaluacion docente,
» contar con una poblacion académica y estudiantil significativa, y
= tener la apertura para realizar el estudio.

A continuacion la semblanza de las instituciones que participaron en el estudio.

La universidad publica es la institucion universitaria mas importante
del Estado de México. Fue fundada en 1828 como Instituto Literario del Estado
de México, fue promovida a Instituto Cientifico y Literario Auténomo (ICLA)
en 1943, y como universidad autbnoma en 1956.

La universidad publica tiene presencia en 14 municipios del estado:
Amecameca, Atizapan de Zaragoza, Atlacomulco, Axapusco, Ecatepec de
Morelos, Nezahualcéyotl, Tejupilco, Temascaltepec, Tenancingo, Texcoco,
Tianguistenco, Toluca, Valle de Chalco y Zumpango.

Durante el ciclo escolar 2013-2014, esta casa de estudios atendié a 69
814 estudiantes de bachillerato, estudios profesionales y avanzados; de los
cuales 45 161 eran de licenciatura, cifra que corresponde al 12.4 % respecto a
la matricula estatal. La mayor poblacion estudiantil se encuentra en el municipio
de Toluca. Actualmente cuenta con 6 837 académicos y 4 267 administrativos.

Esta institucion ofrece diversos programas de estudios profesionales en
21 Facultades, 10 Centros universitarios y 4 unidades Académicas
Profesionales. Para fines de este estudio se seleccionaron Unicamente dos de
estos espacios: las facultades de economia y ciencias de la conducta. Ambas se
ubican en Toluca y cuentan con un namero significativo de profesores de los
cuales un alto porcentaje esta involucrado en el Programa de Estimulos al
Desempefio Docente (PROED)?.

La Facultad de Ciencias de la Conducta tiene una planta docente de 164
profesores??. El 42.6% de sus docentes participa en el PROED. Ademas, ofrece
programas de licenciatura en educacion y psicologia lo que permite establecer
ciertas coincidencias con la escuela normal que tiene la licenciatura en
educacién secundaria con varias especialidades.

La facultad de Economia: tiene una poblacion docente de 157
profesores?3; de los cuales el 39.4% participa en el PROED.

21 El PROED es un programa institucional que tiene como objetivo general “fortalecer el pefrfil
profesional del personal académico de la Universidad mediante la evaluacion y el otorgamiento
de estimulos econodmicos independientes al salario tabular, que contribuyan al desarrollo de las
funciones sustantivas con mayor pertinencia, trascendencia y equidad” (Reglamento del
Programa de Estimulos al Desempefio del Personal Docente, 2011. p.6).

22 Datos obtenidos de la Agenda Estadistica 2013 de la universidad pubica.

23 |bidem.
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Por su parte, la escuela normal es una institucion de educacién superior
formadora de docentes. Forma parte de 36 escuelas normales oficiales con las
que cuenta el Estado de México. Dichas instituciones dependen de la Direccion
General de Educacion Normal y Desarrollo Docente.

Esta institucion, como todas las del estado se rigen bajo el Reglamento
para las Escuelas Normales del Estado de México y el Manual de Organizacién
de Escuelas Normales del Estado.

Actualmente se imparten estudios de licenciatura en educacion
secundaria con especialidades en biologia, espafiol, mateméticas e historia;
maestrias en Gestion Institucional, Orientacion Educativa y Asesoria Profesional,
Educacion Superior y Educacion Matemética. Su matricula es de 265
estudiantes atendidos por una planta docente de 131 profesores.

4.2.2 Dos Aproximaciones, una investigacion.

Como se mencioné anteriormente, en la presente investigacion se
combinan ambos enfoques, cuantitativo y cualitativo, que aunque a continuacion
se describirdn por separado, se llevan a cabo de manera concurrente. Su
combinacion fortalecié la investigacion de tal manera que contribuyé a explicar
la realidad de una manera méas completa e integral.

Del mismo modo, la sinergia de las estrategias cuantitativas y cualitativas
contribuyé a minimizar las limitaciones de cada perspectiva por separado. Asi,
mientras el enfoque cuantitativo contribuyd a definir el estado de la evaluacion
docente en las instituciones a partir de los datos proporcionados por un amplio
namero de docentes, el cualitativo exploré con mayor profundidad el significado
de este fendmeno para un grupo reducido de personas -profesores y
responsables de la evaluacion.

4.2.2.1 Fase Cuantitativa

Esta fase partio de la necesidad de realizar un diagndéstico sobre el estado
de la evaluacion de la docencia en cada institucion. La informacion recabada
permitio no solo dar una explicacion inicial al problema de investigacion, sin
ademas, realizar inferencias en relacién al contexto de cada espacio educativo.
Asimismo, esta aproximacioén ayudo a identificar las orientaciones, carencias y
énfasis, entre otras cosas, que nos llevaron a fortalecer y enriquecer la
intervencién cualitativa.
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Para ello se disefid un cuestionario de opinion que fue aplicado a los
docentes de cada institucion. La construccion de dicho instrumento se realizé a
partir de las siguientes categorias y variables.

Categorias VEUELIES

Caracterizacion de docentes

Edad (NA)

Sexo (CND)

Ultimo grado de estudios (CO)

Tipo de institucion (CN)

Facultad (CN)*

Programa de evaluacion docente (CN)*
Experiencia docente (NA)

Antigliedad en la institucion (NA)

Tipo de contratacion/nombramiento (CN)
Turno (CN)

Tipo de materia (CN)

Numero de grupos que atiende (NA)
Tamario de grupos (CO)

Participacion en otra institucion (CND)
Otras instituciones (CN)

La importancia de la
evaluacion y las préacticas
institucionales

Aceptacion/ rechazo evaluacién (CND)
Comunicacion evaluacion a docentes (CND)
Importancia de la evaluacion (CO)

Criterios, contenidos e
instrumentos de evaluacion

Conocimiento sobre lo evaluado (CND)
Creencias sobre el qué se evaltua (CN)
Creencias sobre el qué se evalla — funciones
(CN)

Perfil docente (CN)

Claridad funcién docente (CO)

Confianza en instrumentos (CO)

Propésitos de la evaluacion

Propésitos de la evaluacion (CN).
Comunicacién de propdésitos (CN)

El proceso de evaluacion

Medios e instrumentos (CN)
Participacién en procesos (CN)
Confianza en procesos (CO)
Relevancia de aspectos evaluados (CO)

Uso de los resultados

Socializacion de resultados (CN)
Uso de resultados (CN)
Retroalimentacion (CND)
Relevancia retroalimentacion (CO)
Pertinencia de comunicacion de resultados
(CO)

Consecuencias (CN)

Relevancia de la evaluacién (CO)
Acciones reflexivas (CN)
Motivacioén a la mejora (CO)
Confiabilidad de resultados (CO)
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Categorias Variables

Acciones a partir de los = Acciones formativas (CN)
resultados = Sugerencias (CN)

Balance e impacto de las » Impacto de la evaluacion (CN).
experiencias de evaluacién

Tabla 8. Categorias y Variables del Cuestionario de Opiniéon a Docentes. Las siglas utilizadas
en esta tabla corresponden a los siguientes tipos de variable: (NA) Numérica agrupada; (CN)
Categodrica nominal; (CND) Categoérica nominal dicotémica; (CO) categorica ordinal. *Sdlo
para los docentes que laboran en instituciones piiblicas.

El instrumento incluye variables de tipo numérico (cuantitativo) y categorico
(cualitativo). En cuanto a ellas lo siguiente:

= Variables numéricas. Todas las variables de este tipo que se incluyeron
en el cuestionario se encuentran agrupadas (NA); es decir, se presentan
en rangos. Asi, para la variable edad, los docentes deberan seleccionar
en términos de afios entre las opciones 21-30, 31-40, 41-50 0 51 0 mas.
En estas se incluyen las relacionadas a edad, experiencia docente en
instituciones de educacion superior, antigiedad en la institucion y, nimero
de grupos que atiende.

» Variables categoricas. En el instrumento se incluyeron de dos tipos,
nominal y ordinal.

* Nominales. Estas variables, expresadas en categorias de nombre, se
refieren a aquellas en las que los cédigos solo indican una diferencia
en categoria, clase, calidad o tipo (Ritchey, 2008). Cabe precisar que
en el instrumento se consideraron aquellas en las que el docente debe
elegir entre tres opciones 0 mas como es el caso en el que se le
pregunta sobre el tipo de materia que imparte debiendo elegir entre
tedrica, practica, taller y laboratorio. A estas las llamaremos variables
categoéricas nominales (CN). Asimismo, se integraron variables con
sblo dos categorias, femenino/masculino o si/no. Estas reciben el
nombre de variables categoéricas nominales dicotémicas (CND).

* Ordinales (CO). Al igual que las variables nominales, éstas designan
categorias, pero tienen la propiedad adicional de clasificarlas de mayor
a menor, de mejor a peor, o de primero a ultimo, entre otras. Las que
agui se incluyen estan relacionadas al nivel de estudios, al tamafo de
los grupos, a la importancia de la evaluacion y al nivel de confianza en
los procesos.
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A. El Instrumento: Cuestionario de Opinion a Docentes

Para la conformacion y validacion del Cuestionario de Opinién a Docentes se
llevaron a cabo las siguientes acciones?*:

a) Disefio de la tabla de especificaciones y primera propuesta del instrumento.

b) Pilotaje con doctorandos y el conductor del Seminario de Metodologia Il del
Doctorado Interinstitucional en Educacion.

c) Andlisis del instrumento a partir de las respuestas obtenidas y de comentarios
y sugerencias realizadas por participantes.

d) Redisefio del instrumento en version electronica.

e) Segundo pilotaje con 29 docentes de diversas instituciones publicas, privadas
y normales que permitié validar el cuestionario y su aplicacion electronica.
Esta validacion fue de constructo, es decir, se buscd que los conceptos y
términos fueran entendidos por los participantes.

f) Conformacién de la tercera version del cuestionario de opinion y ajuste de la
tabla de especificaciones.

g) Revision del instrumento por un grupo de expertos.

h) Andlisis de sugerencias, conformacion de la version final del instrumento y
ajuste de la tabla de especificaciones.

En el anexo 2 se presenta la version final de la tabla de especificaciones
ajustada en funcion del procedimiento antes mencionado. Esta fue disefiada con
la intencion de servir para el analisis de los elementos que dieron origen a la
conformacioén del Cuestionario de Opinion a Docentes.

En el anexo 3 se incluyen los antecedentes de la construccién del
Cuestionario de Opinion a Docentes; desde la primera propuesta, la descripcién
de los dos pilotajes y el registro de las modificaciones para la conformacion de
la version final del instrumento.

Caracteristicas del Cuestionario de Opinién a Docentes, versién
final

El instrumento (Ver anexo 4) qued6 conformado por un total de 47
preguntas todas ellas cerradas excepto siete abiertas. Seis de éstas ultimas son
optativas de extension, es decir, en ellas se pide ofrecer la razén de ciertas
respuestas. Las preguntas quedaron distribuidas en 8 secciones: Datos
generales, la evaluacion docente en la institucion, qué se evalla, para qué se
evalla, el proceso de evaluacion, uso los resultados, acciones formativas a partir
de los resultados, balance e impacto de la evaluacion.

24 Todas estas acciones han sido documentas. No se incluyen en este documento por cuestiones
de espacio pero estan disponibles en cualquier momento.
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En la seccion de datos generales se incluyeron doce preguntas
relacionadas con edad, sexo, ultimo grado de estudios, tipo de institucion,
experiencia docente, antigliedad, tipo de nombramiento/contratacién, turno, tipo
de materia que imparte, nimero de grupos y alumnos atendidos, y participacion
en otras instituciones. Es importante sefialar que a los profesores que
manifestaron participar en otra institucion, se les pidio indicaran de qué tipo era.
Asimismo, Unicamente para los profesores de la universidad publica se
afiadieron dos preguntas sobre la facultad en la que laboran y el tipo de programa
de evaluacion docente en la que participan. Si afladiéramos estas tres preguntas
excepcionales, podriamos decir que el instrumento incluye un total de 50
preguntas diferentes.

Las respuestas recabadas a partir del cuestionario no soélo permiten
caracterizar la muestra sino ademas ofrecen informacion de base a partir de la
cual se analizan los resultados del cuestionario. Por ejemplo, se puede
correlacionar la postura ante la evaluacidon segun afios de experiencia, entre
otras.

En cuanto a la pregunta abierta, se pidi6 al informante proporcione 5
palabras que para él/ella definan el significado de la evaluacion de la docencia.
Posteriormente se solicitd asignaran un numero segun el orden de importancia
donde 1 se considera ‘mas importante’ y 5 ‘menos importante’.

Detalles del instrumento se muestran en la tabla de especificaciones antes
mencionada que fue disefiada con la intencidén de servir para el analisis de los
elementos que dieron origen a la conformacién del instrumento.

El cuestionario fue administrado via electrénica. El tiempo estimado de
resolucién fue de 15 minutos a 25 minutos.

4.2.2.2 Fase Cualitativa

En lo cualitativo el estudio tiene un enfoque fenomenoldgico en el sentido
de que se busca identificar la esencia de experiencias humanas sobre un
fendbmeno, la evaluaciéon de la docencia, a partir de la descripcion de los
participantes; en este caso, los docentes.

Esto coincide con Creswell (2013, pag. 76) quien sostiene que “un estudio
fenomenoldgico describe el significado que varios individuos tienen en comuan de
las experiencias vividas de un concepto o fendmeno”. Dicho proceso implica el
estudio de un pequefio numero de personas a través de un contacto extenso y
prolongado que permita identificar patrones y relaciones de significado para
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posteriormente describir lo que los participantes tienen en comuan al vivir un
fenémeno.

De acuerdo con Alvarez-Gayou (2003, pags. 85-86), la fenomenologia
descansa sobre cuatro principios basicos: “la temporalidad (el tiempo vivido), la
espacialidad (el espacio vivido), la corporalidad (el cuerpo vivido) y la
relacionalidad o la comunidad (la relacion humana vivida)”. Asi, se centra en las
experiencias individuales vividas en las que el contexto y la relacién con otros
individuos, objetos, sucesos y situaciones ocupan un lugar central.

Aungque han sido diversas las posturas filoséficas en torno a la
fenomenologia, todos parecen coincidir en al menos los siguientes tres
elementos (Creswell J. , 2013): (a) la relevancia del estudio de las experiencias
vividas de las personas, (b) la vision de que estas experiencias son conscientes
y, (c) el desarrollo de las descripciones de las esencias a partir de esas
experiencias y no de la explicacion o analisis de las mismas.

De acuerdo con Morse & Richards (2002) existen dos premisas de la
fenomenologia: (1) las percepciones de la persona evidencian para ella la
existencia del mundo, no como lo piensa, sino como lo vive; (2) la existencia
humana es significativa e interesante, en el sentido de que siempre estamos
conscientes de algo, por lo que la existencia implica que las personas estan en
su mundo Yy solo pueden ser comprendidas dentro de sus propios contextos. De
esta forma, los comportamientos humanos se contextualizan por las relaciones
con los objetos, con las personas, con los sucesos y con las situaciones (Alvarez-
Gayou J. L., 2003, pag. 86).

Rescatando los planteamientos de Creswell (2013) y Alvarez-Gayou
(2003), a continuacién se concentra las caracteristicas con las que cumple todo
trabajo fenomenoldgico:

» Su objetivo es encontrar la esencia, la estructura invariable de significado
de la experiencia. Es decir, el investigador, después de haber recogido
informacion de las personas que han experimentado el fenémeno, elabora
una descripcion compuesta de la esencia de la experiencia para todos los
individuos. Esto permite reconocer que existe un significado unificador
(Creswell J. , 2013).

»= Se reconoce la intencionalidad de la conciencia, en la que se reconoce
una fuerte relacion entre la realidad de un objeto y la conciencia que se
tiene sobre ella. Asi, “la realidad de un objeto sélo es percibida dentro del
significado de la experiencia de un individuo” (Creswell J. , 2013, pag. 78).
Por ello la importancia de las experiencias vividas y el contexto.

» Los datos son analizados mediante una metodologia reductiva, en la que,
a través de procesos sistematicos, se busca reducir las experiencias
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individuales de los participantes a una descripcion de la esencia global de
la experiencia.

En un estudio fenomenoldgico, el investigador pone a un lado sus propias
experiencias para poder entender aquellas de los participantes.

Los investigadores confian en la intuicién, en la imaginacion y en las
estructuras universales para aprehender la experiencia.

Es una filosofia sin presuposiciones. Esto es, se busca suspender
cualquier juicio sobre lo que es real hasta que no se encuentren las bases
y fundamentos que lo sustenten.

Las preguntas de investigacion se dirigen a explorar el significado que los
sujetos confieren a la experiencia vivida buscando las describan desde su
cotidianidad.

Por lo general, la estrategia para la recoleccion de la informacién es a
través de entrevistas con quienes han vivido el fenémeno.

La fenomenologia, de acuerdo a lo planteado por Creswell (2013),

reconoce la subjetividad de las experiencias vividas en relacion a un fenébmeno
por los individuos; asi como la objetividad que estas tienen al identificarse
elementos comunes entre ellos. Es por ello que la “fenomenologia descansa en
un continuo entre la investigacién cualitativa y cuantitativa” (Creswell J. , 2013,
pag. 78).

A. Disefio de lo cualitativo

Con el objetivo de buscar conocer con mayor profundidad el significado

que tiene la evaluacion de la docencia para sus actores principales -los
docentes- desde su propia voz, se implementaron las siguientes estrategias:

Andlisis de la confianza, relevancia y pertinencia de ciertos elementos del
proceso de evaluacién. Se incluyeron 6 preguntas abiertas, de extension
en el Cuestionario de Opinién a Docentes. En ellas, los docentes opinaron
sobre: (1) la confianza en los instrumentos utilizados y su pertinencia; (2)
la confianza en los procesos de evaluacion; (3) la relevancia de los
aspectos evaluados en términos de la practica docente; (4) la relevancia
de la retroalimentacion sobre los resultados para la mejora de la practica;
(5) la pertinencia de la comunicacion de los resultados vy, (6) el nivel de
confianza sobre los resultados recibidos sobre su desempeiio.

Anadlisis del significado de la evaluacion docente a partir de las
representaciones sociales. Como parte del cuestionario de opinion, se
solicité a los informantes escribieran 5 palabras que para ellos definiera
la ‘evaluacién de la docencia’. Posteriormente se les pidio jerarquizarlas
en orden de importancia en la que 1 era la mas importante y 5 la menos.
Esta técnica permite que los individuos expresaran de manera directa y
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espontanea las respuestas mas significativas sin la influencia de
propuestas artificiales por parte del investigador.

» Intervencion de caracter cualitativo en una de las instituciones: la escuela
normal. Como parte del trabajo de campo en esta institucion se realizé
una serie de acciones que se describen a continuacion.

B. Trabajo de Campo en la Escuela Normal

Como parte del trabajo de campo se realizaron una serie de entrevistas
semiestructuradas con docentes que pretendian conocer como significan la
evaluacion sobre su desempefio, qué sentido le dan, cuales son sus creencias
sobre ella, como la incorporan, qué actitudes y compromisos les genera, cOmo
viven la evaluacion de la docencia.

De la misma manera, se busco recuperar la postura de la institucién en
relacion a la evaluacion de la docencia a partir de las autoridades y responsables
de la evaluacion a través de entrevistas. Fueron ellos quienes describieron como
se lleva a cabo el proceso evaluativo desde su disefio hasta la evaluacion del
mMismo proceso.

Este fue un proceso concurrente con la aplicacion de los cuestionarios a
docentes, es decir, se iniciaron las entrevistas al mismo tiempo que los
profesores respondian el instrumento.

Durante la intervencion se realizaron 6 entrevistas formales a
responsables de la evaluacion y 12 entrevistas a docentes, 9 de ellas formales.
Para ellas se emplearon guias que aunque fueron pre-disefiadas a partir de la
problematica identificada en la literatura en relacion a la evaluacién de la
docencia, fueron alimentadas, precisadas y enriquecidas con los resultados del
analisis de las respuestas recabados en el cuestionario de opinion y con vacios
encontrados en las entrevistas realizadas a los primeros docentes y
responsables de la evaluacion. Estas se describen en el siguiente apartado.

De manera complementaria, se solicitd a los responsables de la
evaluacion y a los docentes participantes documentos que contribuyeran a
confirmar y esclarecer los procesos evaluativos que se llevan a cabo. Entre ellos
se obtuvieron cuestionarios de opinidon a estudiantes, guias de observacion y
documentos institucionales que daban cuenta de la filosofia de la institucion,
mision y visién, perfil ideal del docente. Estos artefactos fueron analizados de
manera conjunta con el resto de la informacién recabada. Su analisis sirvi6 para
una mayor comprension y profundizacion de lo recolectado.
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Las Guias de Entrevista

La entrevista semiestructurada es entendida como un encuentro dialéctico
entre el informante y el entrevistador en el que se emplea una guia de preguntas
predefinida a partir de referentes bibliograficas y tedricos con los temas de
interés para el investigador. Esta guia tiene el propdsito de conducir al
entrevistado hacia los temas a discutir, sin por ello limitar sus opiniones (Alvarez-
Gayou, 2003) (Kvale, 2011).

Aunque la guia de entrevista proporciona una posible ruta para el
investigador, éste tiene la libertad de formular nuevas preguntas y cambiar el
orden de las que se encuentran establecidas si el proceso de entrevista si asi lo
requiere.

Como se comentdé anteriormente, las guias de entrevista a los
responsables de la evaluacién y docentes (ver anexos 5 y 6) fueron cambiando
conforme avanzaba la investigacion. Las decisiones en cuanto a los cambios
fueron en funcion de las respuestas en entrevistas previas y a partir del analisis
de los resultados del cuestionario de opinidon. Las guias que se incluyen
corresponden a la guia de entrevista base. Esto con la intencion de ofrecer un
panorama general de lo que se pregunto.

En la guia de entrevista del docente se retomaron algunas variables del
cuestionario de opinion; esto con la intencion de ratificar y profundizar en ellos.

4.3 Consideraciones Eticas

» Las instituciones participantes en la investigacion fueron informados sobre
las generalidades del estudio, el propésito de la investigacion, el disefio, los
beneficios que pudiera proporcionarles el estudio y cualquier riesgo probable.
Asimismo se establecieron acuerdos con ellas en cuanto a fechas, tiempos,
procedimientos para no alterar las dinamicas institucionales habituales.

»= Alos docentes participantes en las entrevistas se les comunicé el objetivo de
la investigacion, la importancia de la informacién proporcionada para el
estudio, asi como las medidas para la proteccion de su identidad y la
confidencialidad de sus declaraciones. Se abrio la posibilidad a los profesores
de manifestar dudas o preguntas con respecto al estudio, mismas que fueron
respondidas.

» Toda accion realizada en el trabajo de campo (aplicacion de encuesta a
docentes, entrevistas con responsables de la evaluacion y docentes, consulta
de documentos) contd con el debido consentimiento tanto de las autoridades
de las instituciones como de los participantes.
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» La participacion de todos los involucrados fue voluntaria sabiendo que tenian
el derecho de retirarse en el momento que lo desearan.

» La informacion proporcionada por los docentes es confidencial y andnima.
Para la concentracion, el andlisis y el reporte final de la informacion se
utilizaron cadigos en sustitucion de los nombres de los informantes. Asimismo
se tuvo cuidado de que la informacién presentada no proporcionara
elementos que los pudieran identificar.

» Todas las entrevistas fueron grabadas, previa autorizacion de los informantes.

» Las transcripciones de las grabaciones son copia fiel de las declaraciones
emitidas por los informantes. Estas pueden ser revisadas y corroboradas por
éstos en cualquier momento.

» El acceso a la informacion generada quedo restringido al investigador.

= Al participar, instituciones y docentes aceptan que la informacion obtenida en
la investigacion sea publicada.

= El investigador se comprometié a que, una vez terminada la investigacion,
los resultados serian devueltos a cada instituciéon con el fin de generar
elementos de andlisis y reflexién que contribuyan a procesos de mejora.

4.4 Tratamiento de Datos e Informacioén

El tratamiento de los datos e informacion para su andlisis e interpretacion
fue a través de distintos métodos dependiendo de la naturaleza, cualitativa o
cuantitativa, de éstos; por lo que a continuacion se describe por separado la
metodologia empleada para cada uno de ellos. Cabe sefialar que, para el
andlisis y la interpretacion se integraron de manera sinérgica, en la medida de lo
posible, los resultados de ambos.

4.4.1 Tratamiento de Datos Cuantitativos

Los datos obtenidos a partir de las respuestas de los docentes a las 50
preguntas cerradas del cuestionario fueron analizados con el uso del software
SPSS. Esto permitié dar un panorama global del estado de la evaluacién a partir
de los datos de las dos instituciones participantes; asi como establecer el
contexto para entender como se viven los procesos evaluativos en la escuela
normal en particular y a partir de los cuales los docentes construyen sus
significados.

El analisis estadistico realizado cumplié con un doble propdsito: el que se
refiere a la estadistica descriptiva y el inferencial. El primero “informa cuantas
observaciones fueron registradas y qué tan frecuentemente ocurrié en los datos
cada puntuacion o categoria de observaciones” (Ritchey, 2008, pag. 8). El
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segundo “extrae conclusiones a partir de las relaciones matematicas entre las
caracteristicas de un grupo de personas u objetos” (Ibidem).

Para el analisis se utilizo la técnica estadistica de tablas de contingencia
con estadistica chi cuadrada de Pearson, con un nivel de confianza del 95%.
Esto con la intencion de determinar si el comportamiento de cada una de las
variables era estadisticamente diferente entre las instituciones. Asimismo, se
realizaron una serie de correlaciones entre las siguientes variables que permitio
identificar cambios en las variables.

Variables dependientes

» Aceptacion/ rechazo evaluacion » Pertinencia de comunicacion de
= Importancia de la evaluacién resultados

» Claridad funcion docente =  Contribucion de la evaluacion

= Confianza en instrumentos = Acciones reflexivas (5)

= Confianza en procesos = Motivacion a la mejora

= Relevancia de aspectos evaluados = Confiabilidad de resultados

= Relevancia retroalimentacion

Variables independientes

= Edad = Conocimiento sobre aspectos evaluados

=  Sexo = Creencias sobre el qué se evalla (4)

= Ultimo grado de estudios = Conocimiento del Perfil docente

= Tipo de instituciéon = Propdsitos de la evaluacion (7)

= Experiencia docente = Participacion en procesos

= Antigliedad en la institucion = Conocimiento de resultados

= Tipo de contratacion » Retroalimentacion

= Turno = Consecuencias (9)

= Tipo de materia = Sugerencias de mejora (8)

= Ndmero de grupos que atiende = Impacto de la evaluacion (5)

= Tamafio de grupos = Programa de estimulos al desempefio

= Participacion en otra institucion docente (Proed)

= Comunicacién sobre evaluacion a | = Concursos de oposicion y juicio de
docentes promocion

Tabla 9. Variables dependientes e independientes.

4.4.2 Tratamiento de Datos e Informacién Cualitativos

Como se mencion6 anteriormente, la informacién y datos cualitativos
provienen tanto de las preguntas abiertas en el Cuestionario de Opinion a
Docentes como del trabajo de campo realizado en la escuela normal.
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Preguntas abiertas sobre
confianza, relevancia y Altas- ti
pertinencia del proceso

Pregunta abierta
'Significado de la
evaluacion de la docencia’

Redes semanticas
naturales

Diarios de campo -
analsis columnas
multiples; Atlas-ti

Entrevistas
semiestructuradas;
Artefactos culturales

Ilustracion 5. Informacion cualitativa y su técnica de analisis.

Para el analisis de la informacién proveniente de las 6 preguntas abiertas
de extension del Cuestionario de Opinidbn a Docentes sobre la confianza,
relevancia y pertinencia de algunos aspectos del proceso de evaluacion, se
utilizé el software Atlas-ti. Los resultados obtenidos se reportan en el Capitulo V.

En cuanto a la informacién obtenida de la pregunta en la que se solicit6é a
los informantes escribieran y después jerarquizaran por orden de importancia 5
palabras que para ellos definieran la ‘evaluacion de la docencia’ se utilizé la
técnica de redes semanticas naturales ?° (Valdez, 1998) para su andlisis.
Mediante esta técnica, los encuestados expresan las respuestas que les resultan
mas significativas sin influencia alguna.

Para su sistematizacion se capturaron todas las palabras definidoras de
acuerdo con el orden de importancia determinado por los informantes. Mas
adelante se homologaron las palabras que eran sin6nimos y se unificé el singular
y el plural. Con la lista depurada se obtuvieron las frecuencias. Posteriormente
se procedié a analizar los datos en funcion de la técnica de redes semanticas
naturales (Valdez, 1998) con el fin de analizar el ‘objeto representacional’ que en
este caso es la evaluacion docente.

% Dicha técnica tiene sus antecedentes en la teoria de redes semanticas naturales
iniciada por Quillian y Collins (1969) que se fundamenta en el proceso de memoria
reconstructiva. Esta teoria indica que el significado esta dado por un conjunto de nodos
entrelazados, donde cada uno representa un concepto y el vinculo que los une establece
la relacion existete entre ellos. Este tipo de redes se construye a partir del consenso de
conocimiento en los seres humanos que, a su vez, es obtenido a partir de las
experiencias. Las Redes Semanticas Naturales no obedecen a una estructura
jerarquica, pues en ellas cada concepto es definido por otros conceptos y a su vez sirve
de definidor en otras situaciones; esto es, los conceptos son definidos y definidores al
mismo tiempo, dependiendo de qué parte de la red se active.
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Esta técnica reconoce varios valores; entre ellos el valor ‘J’ que determina
a la riqueza semantica de la red. Dicho valor corresponde al nUmero total de
palabras definidoras diferentes mencionadas. Este valor permite conocer la
amplitud de palabras incluidas dentro de la red semantica.

En funcion del orden jerarquico asignado por el informante para cada
palabra definidora, se determinaron ciertos valores que corresponden al valor
semantico (Vs). A la palabra jerarquizada con el nimero 1 (mas importante) se
le asigno un valor de cinco, a la segunda un valor de cuatro, y asi sucesivamente
hasta la palabra numero cinco a la cual se le asign6 un valor de uno.

Otro valor es el “M” que indica el ‘peso semantico’ de cada palabra
definidora. Este valor relaciona la frecuencia de aparicion (Fa) de cada palabra
definidora con el valor seméantico (Vs) recién mencionado. Para calcularlo se
multiplica la frecuencia de aparicion (Fa) por el valor semantico (Vs).
Posteriormente se suman los valores resultantes por palabra definidora. Esto
permite ponderar la importancia que dan los informantes a cada palabra
definidora, es decir, se asigha un peso semantico a cada concepto definidor.

Mas adelante se seleccionaron las 15 palabras con valor ‘M’ mas alto.
Este grupo, llamado conjunto ‘SAM’, es el nucleo de la red. Este grupo de
palabras muestra los elementos que articulan la representacion.

También se obtuvo el valor ‘FMG’ que indica la distancia semantica entre
cada una de las palabras del conjunto. Esto permite distinguir la cercania o
distancia de las palabras respecto al término inductor. Este valor se obtiene
asignando a la palabra con valor mas alto el 100 por ciento y con una regla de
tres se calculan los valores subsecuentes.

Los resultados del analisis descrito son presentados en el Capitulo V.

En relacion a la informacion proveniente de la intervencion en la escuela
normal, lo siguiente:

Las entrevistas formales realizadas tuvieron una duracién de entre
cincuenta minutos y casi tres horas. Como se mencion0 anteriormente, éstas
fueron semiestructuradas en funciéon de no perder de vista algunos temas y
preguntas relevantes, sin por ello cerrarse a nuevas tematicas o puntos de
encuentro entre la investigadora y los participantes. En este sentido, el
seguimiento a los guias no fue lineal, abartcativo, ni exhaustivo. Aunque todas
las categorias fueron abordadas en las entrevistas, varias preguntas no se
hicieron, otras se reformularon; muchas otras surgieron en el encuentro mismo.
A pesar de que se contemplé tener una sola entrevista con cada informante, con
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algunos de ellos se regreso para corroborar o ampliar la informacion una vez
analizada.

Para su andlisis, las entrevistas fueron priorizadas de acuerdo a la calidad
y relevancia de la informacion recolectada. De las 18 entrevistas realizadas (Ver
tabla 15), 12 fueron consideradas Prioridad 126, Las entrevistas marcadas con
Prioridad 2 y 3 contribuyeron a corroborar y enriquecer el analisis de aquellas
con Prioridad 1.

Tipo de entrevista Duracion Prioridad

Directivo 1 33:32 1
Directivo 2 Administrativo (1) 10:01; (2) 42:09 2
Directivo 3 Co-responsable 1:12:15 1
Directivo 3 Co-responsable. 22 entrevista. 55:35 1
Docente 1 Informal 30:29 3
Directivo 2 Administrativo. 22 entrevista - 26:18 3
Informal

Docente 2 Informal 13:23 3
Directivo 4 Co responsable principal 1:10:02 1
Docente 3 Investigador educativo 59:39 1
Docente 4 Profesor horas clase 49:01 1
Docente 2 Investigador educativo 1:06:07 3
Docente 5 Investigador educativo 1:58:31 1
Docente 6 Investigador educativo - Informal (1) 29:08; (2) 1:35 2
Docente 7 Profesor horas clase 41:46 1
Docente 8 Investigador educativo 2:37:49 1
Docente 9 Investigador educativo 1:16:22 1
Docente 10 Investigador educativo 1:39:17 1
Docente 10 Investigador educativo. 22 entrevista | (1) 23:57; (2) 42:47 1

Tabla 10. Registro de entrevistas Escuela Normal

Para el analisis de la informacion cualitativa se utilizé el software Atlas-ti
asi como diarios de campo. En ellos se analizé la informacién recuperada en
entrevistas, observaciones y artefactos recabados.

El diario de campo es un instrumento de andlisis disefiado a partir de
columnas en las que lo que se ingresa denota un proceso mental claro, profundo,
reflexivo y propositivo. En virtud de que se reconoce que existen muchas formas
de realizar diarios de campo, en esta investigacion se realizaron a partir de la
estrategia de analisis con columnas multiples (Delgado, 2009).

Este instrumento esta constituido por las siguientes columnas:

26 Todas las entrevistas con Prioridad 1 fueron transcritas.
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= Descripcion. Corresponde a las entrevistas, documentos, observaciones,
respuestas de los encuestados a las preguntas abiertas u otras evidencias
con las que se cuenta. En este espacio se incluy6 la referencia de la
informacion.

= Codificacion. En éste se resaltan los codigos o ‘etiquetas’ que ayudan a
clasificar las evidencias para facilitar su analisis. Esto permitio identificar
coincidencias y vacios entre los elementos de analisis. Asimismo, a partir de
ellos se pudo reconocer los que fueron mas recurrentes.

= Interpretacion intuitiva En este espacio se describieron los puntos clave de la
informacion recogida. Es primordialmente descriptiva por lo que no incluye
reflexiones personales del investigador. Esta columna permitio identificar la
esencia de la experiencia a partir de los individuos involucrados, como lo
sugiere Creswell (2013) para los estudios fenomenoldégicos.

» Reflexividad. En esta columna el investigador concentré sus reflexiones
sobre las acciones que llevo a cabo en el trabajo de campo desde su
subjetividad. Aqui se incluyeron sus debilidades, sus fortalezas, sus miedos,
sus intereses, sus limitaciones, su sentir, su ver; asi como las reacciones de
los otros ante su presencia/intervencion. Esta columna es importante ya que
contribuye a transparentar las ideas e intenciones del investigador.

» Revision de la literatura. En ella se hace visible la vinculacion del referente
tedrico al dato empirico. Este ejercicio permite identificar tanto las fortalezas
tedricas como los vacios que se debian trabajar.

= Interpretacién. En este espacio la interpretacion es entendida como un
proceso formal de reflexion y autorreflexion en el que se confronta la
informacion recabada con el marco de referencia tedrico. Es en la teoria
donde encontramos lo que otros han investigado y escrito en relacién a
nuestro objeto de estudio; hecho que nos permite contrastar y analizar el
fenébmeno para tener una mayor comprension de él y llegar a nuevos
conocimientos, mas amplios y profundos.

= Acciones a realizar. En este espacio se registraron las acciones que se
consideraron necesarias para corroborar, ampliar, profundizar y contrastar el
analisis realizado. Entre éstas estan qué y/o a quien se debe seguir
preguntando, a la busqueda de documentos o evidencias, al replanteamiento
de cuestionamientos, etc.

En el anexo 7 se incluye un fragmento del diario de campo con el objeto
de ejemplificar el trabajo realizado.

4.5 Categorias de analisis

Para el analisis e interpretacion de la informacién se consideraron las
categorias de analisis que a continuacion se describen.
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Categoria Descripcién

Conocimiento y caracterizacion de los docentes a partir de

su edad, género, ultimo grado de estudios, tipo de

institucion, experiencia docente, antigledad, tipo de

Caracterizacion de  nombramiento/contratacion, turno, tipo de materia que

docentes e imparte, nUmero de grupos y alumnos atendidos, semestre,
instituciones participacion en otras instituciones.

En cuanto a las instituciones, reconocimiento de los

elementos que le dan identidad: historia, misién, vision,

modelo educativo, planteamientos curriculares, matricula,

caracteristicas de sus profesores, practicas institucionales,

visién en cuanto a la docencia y la formacion de estudiantes.

Particularidades de la institucién y los docentes en cuanto a
la evaluacion de la docencia. En lo institucional (a)
identificacion y caracterizacion de los responsables de la
Laimportanciade la evaluacion (perfil profesional, funciones, area en la que

evaluacion y las labora, antigliedad en el cargo, problemas que enfrenta); (b)
préacticas Surgimiento de la evaluacion (origen, antigiiedad, motivos,
institucionales participantes, estrategias de implementacion, primeras

reacciones, evolucién).

Con respecto a los docentes, elementos que den cuenta de
como viven el proceso: reacciones, aceptacion/rechazo,
relevancia, sentimientos que les genera, nivel de confianza,
comunicacion por parte de la institucion.

Informacion sobre (1) lo que es evaluado; (2) las
caracteristicas y procedencia de los elementos que son o
gue se dice que son evaluados; (3) la claridad de las
Criterios, contenidos funciones que el docente debe realizar dentro y fuera del
e instrumentos de  aula. En cuanto al punto (2): (a) fundamentos conceptuales
evaluacion (modelo educativo, perfil docente institucional), modelos de
evaluacion (internos y/o programas externos).
En este espacio también se busca dar cuenta de la
seleccidn, elaboracién y descripcion de los instrumentos y
mecanismos de evaluacién (criterios bajo los que se
elaboran, mecanismos para su disefio, participantes en el
disefio, elementos que los conforman).

Propdsitos de la evaluacién para la institucion, asi como las
Propdsitos de la formas de socializarlos. Conocimiento de sus expectativas
evaluacion sobre la evaluacion del desempefio docente.
En cuanto al docente, se refiere a las creencias sobre cuales
son y cudles deberian ser los propositos de la evaluacion.
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Categoria Descripcién

El proceso de
evaluacion

Identificacién del proceso de evaluacion que se sigue en la
institucion; desde la sensibilizacion a docentes, estudiantes
y evaluadores; la gestion del proceso; las acciones y
técnicas empleadas; la participacion del docente en el
proceso; la sistematizacion, andlisis y seguimiento de las
experiencias evaluativas; los mecanismos de
retroalimentacién al procesos por parte de la comunidad
(meta-evaluacion). Asimismo, el grado de confianza a los
procesos por parte del profesor.

Uso de los
resultados

Comunicacion de resultados a profesores, directivos,
instancias; empleo de resultados por autoridades y por
docentes; retroalimentacién a docentes; comunicacion de
resultados a instancias externas; beneficios que obtiene la
institucion a partir de los resultados; consecuencia
académicas y/o laborales (beneficios y repercusiones) para
el docente; consecuencias personales para el profesor.

Acciones formativas
a partir de los
resultados

Espacios de reflexion y retroalimentacion personal o
colectiva; acciones formativas a partir de los resultados;
vinculacion de ellas a las necesidades detectadas; acciones
reflexivas por parte del docente a partir de sus resultados.
Ademas, se busca conocer la relevancia, motivacion e
impacto que tiene la evaluacion para la mejora de la practica
del profesor; motivacién para la busqueda de acciones de
mejora por parte del docente y su disposicién para participar
en cursos, seminarios u otras acciones formativas.

Balance e impacto de
las experiencias de
evaluacion

Puntos exitosos, problemas enfrentados y oportunidades de
mejora para la institucion y para el docente. Impacto de las
experiencias evaluativas en la practica educativa, la
institucion, los estudiantes y/o el sistema en general.
Recomendaciones y sugerencias en cuanto a los puntos a
mejorar en el proceso de evaluacion docente; una buena
respuesta permitird recoger fortalezas y debilidades de los
procesos que se llevan a cabo en las instituciones.

Tabla 11. Descripcion de categorias prestablecidas.

Las categorias antes mencionadas estan presentes de manera
transversal en cada una de las técnicas e instrumentos disefiados para la
recoleccion de la informacion sin importar el paradigma, cualitativo o cuantitativo,
del que provengan. En el anexo 7 se presenta la matriz donde se integran.
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CAPITULO V: LA EVALUACION DE LA DOCENCIA EN DOS

INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR: ANALISIS E

INTERPRETACION DE RESULTADOS DEL CUESTIONARIO
DE OPINION A DOCENTES

5.1 Descripcién de la muestray del procedimiento de anélisis

Como se ha mencionado, en el presente estudio participaron dos
instituciones de educacion superior: una escuela normal y dos facultades de una
universidad publica, la Facultad de Ciencias de la Conducta y la Facultad de
Economia. Aunque para estas Ultimas se cuenta con datos diferenciados, en
este espacio se agruparan en virtud de que pertenecen a la misma institucion
que referiremos como ‘universidad publica’.

La seleccion de las instituciones participantes se realizé en funcion de su
perfil y no de manera aleatoria, ni proporcional al total de las instituciones de
educacion superior en el Estado de México. Por ello es importante sefialar que
la muestra no es estadisticamente representativa.

Para las dos instituciones, se invitd a la totalidad de los docentes a
responder un cuestionario auto administrado; en la universidad publica a través
de sus directivos y en la escuela normal a través del contacto directo de la
investigadora con los profesores. La respuesta qued6é al criterio de los
entrevistados por lo que no se sabe si los que contestaron tienen caracteristicas
similares o distintas a los que no lo hicieron.

La muestra total del
estudio es de 264
22% profesores; 57 de ellos

® Escuela Normal | (21.6%) corresponde a
la escuela normal, y

78% ‘ Universidad 207 (78.4%)
Publica
a representan a la

universidad publica.

Muestra

Ilustracion 6. Muestra: Cuestionario de Opinion a Docentes.

En términos de las tasas de respuesta, en la escuela normal contesto el
43.5% de sus profesores. En relacién a la institucién publica, en la Facultad de
Ciencias de la Conducta respondi6 el 58.5% y en la facultad de economia el
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70.7%. A partir de los criterios establecidos por la Universidad de Texas?’, en
ambos casos, las muestras resultan representativas.

Tasa de Respuesta
i Si contestaron No contestaron
Economia 29.3
FaCiCo 41.5
Escuela Normal 56.5

Ilustracion 7. Tasa de Respuesta: Cuestionario de Opinion a Docentes

En este andlisis se reporta el comportamiento de las 43 variables
correspondientes a las preguntas cerradas del cuestionario; asi como la
informacion cualitativa obtenida de siete preguntas abiertas; estas Ultimas
analizadas con el uso del software ATLAS.ti.

Para dicho analisis, se utilizé la técnica estadistica de tablas de
contingencia con estadistica chi cuadrada de Pearson, con un nivel de confianza
del 95%. Esto con la intencion de determinar si el comportamiento de cada una
de las variables era estadisticamente diferente entre las instituciones. Asimismo,
se realizaron una serie de correlaciones entre las distintas variables.

Variables dependientes

= Aceptacion/ rechazo evaluacion » Pertinencia de comunicacion de

* Importancia de la evaluacion resultados

= Claridad funcion docente = Contribucion de la evaluacion
= Confianza en instrumentos = Acciones reflexivas

= Confianza en procesos = Motivacion a la mejora

» Relevancia de aspectos evaluados | = Confiabilidad de resultados
= Relevancia retroalimentacion

27 Segun con la Universidad de Texas, la aceptacion de las respuestas varia en funcion de la
forma como el instrumento fue administrado. En el caso de los cuestionarios en linea, el 30% es
considerado normal. Informacion consultada en:
https://www.utexas.edu/academic/ctl/assessment/iar/teaching/gather/method/survey-

Response.php
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Variables independientes

= Edad = Conocimiento sobre aspectos

= Sexo evaluados

= Ultimo grado de estudios = Creencias sobre el qué se evalua

» Tipo de institucion = Conocimiento del Perfil docente

= Experiencia docente » Propositos de la evaluacion

» Antigledad en la institucion = Participacion en procesos

= Tipo de contratacion = Conocimiento de resultados

= Turno » Retroalimentacion

= Tipo de materia = Consecuencias

= Numero de grupos que atiende = Sugerencias de mejora

= Tamarfo de grupos » Impacto de la evaluacién

= Participacion en otra institucion » Programa de estimulos al

= Comunicacion sobre evaluacion a desemperiio docente (Proed)
docentes = Concursos de oposicién y juicio de

promocion

Tabla 12. Variables dependientes e independientes.

Para el andlisis de la pregunta en la que se le pide al informante mencione
y jerarquice cinco palabras relacionadas a la evaluacion de la docencia se utilizé
la técnica de redes semanticas naturales (Valdez, 1998)%%.

5.2 Presentacion de resultados a partir de las categorias preestablecidas

A continuacion se presentan los resultados del andlisis a partir de cada
una de las categorias de analisis que fueron preestablecidas en la investigacion:

5.2.1 Caracterizacion de docentes

5.2.2 La importancia de la evaluacién y las practicas institucionales

5.2.3 Criterios, contenidos e instrumentos de evaluacion

5.2.4 Propésitos de la evaluacion

5.2.5 El proceso de evaluacién

5.2.6 Uso de los resultados

5.2.7 Acciones formativas a partir de los resultados

5.2.8 Balance e impacto de las experiencias de evaluacion

QQOQLAQAA

Ilustracion 8. Categorias de analisis

28 Esta técnica fue descrita en la seccién denominada tratamiento de datos cualitativos en el
Capitulo IV.
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Hacia el final se presenta el andlisis de la pregunta abierta sobre el
significado de la evaluacion de la docencia.

5.2.1 Caracteristicas de los docentes

En este espacio se presenta el comportamiento de 13 variables: edad,
sexo, ultimo grado de estudios, tipo de institucion, experiencia docente en
educacion superior, antigiiedad en la institucion, tipo de contratacién, turno, tipo
de materia, numero de grupos que atiende, tamafio de grupos y participacion en
otra institucion.

El estudio muestra que los profesores de la escuela normal son
estadisticamente de mayor edad que los de la universidad publica. En la primera,
el 75.4% esta por arriba de los 41 afios, mientras que en la universidad publica,
lo son el 53.1%.

Edad Asi, mientras en
so esta Ultima la
_ — n .

51- + e 42.1 moda se ubica en
41-50 — 33.3 el grupo de 31 a
31-40 38.2 ~

: 40 afos, en las
21-30 8.7 12.3

: normales el grupo
0 10 20 30 40 50 | de edad modal es
B Universidad Publica & Escuela Normal el de mayor de 51

afos.

Ilustracion 9. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Edad
Sexo

En cuanto al sexo de los docentes, no se
encontr6 diferencia estadistica en la W Masculino © Femenino
distribucion entre las instituciones analizadas;
siendo el 49.6% de sexo masculino y el 50.4%

femenino. 50.4 i@

Ilustracion 10: Resultados del Cuestionario de
Opinidn a Docentes: Sexo

La distribucion a partir de la escolaridad, si resultd ser estadisticamente
diferente. Mientras en la universidad publica el 22.7% cuentan con doctorado, el
56.3% con maestria y el 22.7% con licenciatura, en la escuela normal solamente
el 7% tiene doctorado, el 52.6% maestria y todavia un 35.1% con licenciatura. A
diferencia de la universidad publica en la que ninguno de sus profesores tiene
nivel de escolaridad de bachillerato, en la escuela normal lo tiene el 5.3%. Esto
evidencia principalmente una distancia significativa entre el numero de
profesores en cada grado de escolaridad entre las instituciones.
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Escolaridad Ilustracion 11.

H Escuela Normal ™ Universidad Pablica Resultados del

Cuestionario
de Opini6n a
Docentes:
Escolaridad
o o ' <
S e&/ ‘\5& ® 0'60
Q o o o
X AN 6\@@ >

Sobre la experiencia docente en educacion superior se encontré que en
la escuela normal el 31.6% de los maestros tiene 21 afios 0 mas; mientras que
en la universidad publica este porcentaje es de 19.8%. En esta ultima el indice
mas alto se encuentra en el rango de edad de entre 6 y 10 afios de experiencia
docente.

En términos de antigiiedad destaca que el personal de menos de un afio
y de uno a cinco afios estd presente en la escuela normal en un 24.5%,
observandose en la universidad publica un porcentaje mayor (32.8%). El 38.6%
de los profesores en la normal tienen una antigiiedad de 16 afios o mas; mientras
gue en la institucion publica el 29.5% la tiene, siendo esto consistente con la
edad manifiesta por los docentes en cada institucion.

A pesar de que las autoridades de la escuela normal mencionan que su
personal docente se ubica por arriba de los 20 afios de antigiedad, los
resultados del estudio estadistico muestran que corresponde solo al 19.3% de la
poblacion.

. L, Ilustracion 12.
Tipo de contratacion Resultados del
Cuestionario de Opinion

80
a Docentes: Tipo de

60 contratacién
40 B Escuela normal En relacp,n al tipo de
- o contratacion, en la
20 OUniversidad publica . . T
universidad publica
0 predominan los
Tiempo Medio Horas clase profesores

completo  tiempo

contratados por horas
clase (72%). En la escuela normal, el 66.5% de los encuestados son tiempos
completos; mientras el 33.5 % tiene una contratacion por horas clase.
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Es importante sefialar que los datos correspondientes a la escuela normal
no necesariamente reflejan la realidad. Aunque lo aqui reportado muestra una
notable mayoria de docentes con contratacién de tiempo completo, al revisar la
planta docente real se identificé que el 53.4% corresponde a profesores horas
clase y el 45.6% restante al personal de tiempo completo. De estos Ultimos un
gran porcentaje desempefia funciones administrativas por lo que no
necesariamente desarrolla docencia.

Es probable que la diferencia detectada se deba a la dificultad que se tuvo
para contactar a todo el personal, especialmente a los profesores hora clase; asi
como a la poca participacion de este sector en actividades institucionales, segun
comentarios de docentes y autoridades.

Ilustracion 13.

Resultados del Tipo de materia
Cuestionario de

Opinidn a Docentes:
Tipo de materia

) . Universidad Publica 9 = Teorica
En el cuestionario ® Prictica
se pidi6 a los ‘ Taller

Escuela Normal
docent.es scuela Rorma P J B Laboratorio
seleccionaran el - Y ) o
. . B A / ra
tipo de materia 0% s00 "
) 0

que imparten a 100%

partir de las

opciones: tedrica, practica, taller, laboratorio u otra. En atencién a que un mismo
profesor pudiera impartir mas de un tipo de materia, no habia limitante en el
ndmero de opciones a elegir.

Aungue en ambas instituciones la materia mas mencionada fue la tedrica,
en la universidad publica fue con una frecuencia mayor; esto es, el 81.6% de sus
profesores la mencionaron mientras que en la escuela normal lo hizo el 63.2%.
La segunda mas citada fue la préactica. El 58.5% de los profesores en la
universidad publica y el 43.9% de la normal la sefalaron.

En relacion al numero de grupos que el docente atiende, destaca que en
la escuela normal el 86% de los maestros solamente tiene de uno o dos grupos.
En la universidad publica este porcentaje baja al 59.9%. El tan alto porcentaje
en la escuela normal podria derivarse del hecho de que una planta docente de
131 profesores atiende una matricula de tan sélo 265 estudiantes; casi una
correspondencia de 1:2.
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Numero
50 mas de
grupos Ilustracion 14.
Resultados del
324 ® Universidad publica Cuesti.()l}:f\rio de
Opinion a
i Escuela Normal Docentes: Niimero
de grupos
la2
0 2 4 6

En lo que se refiere al tamafio de grupos que el docente atiende, los
resultados refieren a que la mayoria de los grupos en la escuela normal (89.5%)
son medianos (13 a 25 estudiantes) o pequefios (1-12 estudiantes); mientras que
en la institucion publica el 68.1% sefiala que sus grupos son grandes (26-40
estudiantes) o muy grandes (41 o mas estudiantes).

El tamafio de los grupos en la escuela normal puede explicarse a partir
del limitado nimero de estudiantes que son atendidos. Esto a la vez, puede ser
muestra de un restringido ingreso a la formacién docente en estas instituciones.

En cuanto a si los docentes trabajan en otra institucion aparte de aquella
a través de la cual fueron contactados, se encontr6 que no hay diferencia
estadistica entre los planteles. Por ello, se puede inferir que el 61.2% de los
maestros no trabaja en otros institucion, lo que significa que la informacion
proporcionada tiene un peso mayor de los profesores de planta o tiempo
completo.

5.2.2 Laimportancia de la evaluacién y practicas institucionales

5.2.2.1 Aceptacion e importancia de la evaluacion

En el estudio se encontré que la mayoria de los profesores de ambas
instituciones (96.2%) esta de acuerdo con gue la institucién evalle su practica
docente. El que casi la totalidad de los profesores de ambas instituciones
manifiesten estar de acuerdo se puede interpretar como un vision positiva ante
la evaluacion y una posicion abierta o reconocimiento a la importancia de la
evaluacion de la docencia, dicho en otras palabras, los profesores estan de
acuerdo en principio con la evaluacion de su practica, pero son otros aspectos
lo que hacen que rechacen este tipo de evaluacion.

Cuando se les pregunt6 que si la institucion les informaba que iban a ser

evaluados, los porcentajes descendieron y son estadisticamente diferentes por
institucion. En la universidad publica el 81.6% manifestd haber sido informado,
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mientras que en la escuela normal solo el 64.9% lo hizo. Esto puede ser indicio
de que en la universidad publica se cumple un poco més con una de las
recomendaciones que se hace en torno a la evaluacion y que refiere a
proporcionar informacion al evaluado sobre qué se le va a evaluar y bajo qué
procedimiento. Aun asi no queda claro, si los profesores contestaron asi porque
la institucion les inform6 o mas bien se enteraron a través de sus colegas u otros
medios no oficiales.

_ (Fueron informados que iban a ser
Ilustracion 15. evaluados?
Resultados del
Cuestionario de Eno Hsi
Opinién a
Docentes:
Informacion a Universidad Publica 184 816
docentes sobre '
evaluacion sobre 351
su desempeiio. Escuela Normal 64.9
Poco Nada Al preguntarles que tan
importante, _importante, importante es la
Regular, 20 6.2 0.8 evaluacion sobre su

desemperio se encontré
que la mayoria (73%)
coincide en que es muy
importante. Unicamente
el 7% le da importancia

Importancia de la evaluacion
vaga o nula.

Ilustracion 16. Resultados del Cuestionario de Opiniéon a Docentes: Importancia de la
evaluacion.

Al realizar una serie de correlaciones se identificé que la aceptacion de
que la institucion realice la evaluacibn a la practica del docente esta
estadisticamente relacionada con las siguientes variables: grupo de edad,
experiencia docente, nUmero de grupos a su cargo, la comunicacion de la
institucién sobre la evaluacion, y la participacién en programas que implican
procesos de evaluacion?®, asi como con las respuestas de algunas variables que
tienen que ver con: (a) que el propdsito de la evaluacion es ‘busca ofrecer
oportunidades para el perfeccionamiento y mejora de la practica docente”, (2) la
consecuencia de que la evaluacion les ayuda a obtener estimulos, (3) al impacto
gue éstatiene en el desarrolloy (4) la sugerencia de que mejore la comunicacion.
Sobre esto lo siguiente.

29 Estos programas s6lo aplican para los profesores de la universidad publica.
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Con respecto a la variable de la importancia de la evaluacion, esta se
encontrd estadisticamente correlacionada con: la experiencia del docente, su
antigledad, el numero de grupos a su cargo, la comunicacion por la institucion
sobre la evaluacion, y el conocimiento de los aspectos a evaluar; asi como con
las variables que indican su respuestas al propdsito de oportunidades, al impacto
que ésta tiene en el desarrollo y la sugerencia de que mejora el involucramiento
del docente al proceso de evaluacion.

Para ambas variables se dan las siguientes coincidencias:

» Entre mas afios de experiencia menos importancia le dan a la evaluacion.
Esto posiblemente se deba a que son profesores que tienen mayor
seguridad de su propia practica, de lo que hacen y de los resultados que
logran con los estudiantes, por tanto la evaluacion no representa algo
significativo que los oriente.

= Cuanto mayor es el numero de grupos que el docente tiene a su cargo,
menor es la importancia al proceso evaluativo. Podriamos interpretar que
entre mas grupos tiene, mas experiencia y de ahi no conceden mucha
importancia a la evaluacion.

» Resulté determinante el hecho de haber sido informados por la institucién
que van a ser evaluados. Esto es, hay una tendencia a aceptar y
considerar mas importante la evaluacion por aquellos que se sienten
informados.

Los resultados de estos aspectos citados, nos permiten perfilar que a los
profesores con experiencia y mayor nimero de grupos a su cargo, no les afecta
la evaluacién, estdn mas seguros de su practica. También refleja que para ellos
la evaluacion no significa retroalimentacion, busqueda de mejora, sino un
proceso institucional al que hay que someterse, 0 incluso un proceso
administrativo de control.

En términos de los propésitos, los que piensan que la evaluacion busca
ofrecer oportunidades para el perfeccionamiento y mejora de la practica docente
tienden a darle mas importancia a la evaluacion.

La edad marca también diferencias en cuanto a la aceptacion de la
evaluacion. Los profesores mas jovenes (entre los 21 a 30 afios) aceptan mas la
evaluacion que los de mayor edad (mayores de 51 afios) quienes tienden a
aceptar menos 0 no aceptar la evaluacion. En relacion a la importancia de la
evaluacion, entre mas jévenes los profesores, mas importancia le dan a la
evaluacion docente.

Ademas de las anteriores, en relacion a la aceptaciéon de la evaluacion se
identifico lo siguiente:
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Otros grupos que estadisticamente tienden a aceptar menos la prueba
son quienes: (a) manifestaron que los docentes obtienen un estimulo
salarial a partir de la evaluacion y, (b) quienes sugirieron para la mejora
de los procesos poner énfasis en la comunicacion y transparencia.

Se identifico que los profesores de la universidad publica que participan
en el Programa de Estimulos al Desempefio Docente (PROED) tienden
a aceptar que la institucion evalle su desempefio. Esto no sucede para
aguellos que participan en los concursos de oposicion y los juicios de
promocion.

En cuanto a la importancia de la evaluacion, las condiciones que marcaron

diferencias estadisticas son:

Existe una relaciéon positiva entre el conocimiento de los aspectos que se
evallan en los instrumentos con la importancia que le dan a la evaluacion.
Esto es, los docentes que conocen los aspectos que se evaluan, tienden
a considerar mas importante la evaluacién de la docencia. Lo mismo
sucede para aquellos que piensan que con la evaluacion se busca valorar
un perfil docente institucional definido.

Los que sugirieron involucrar a todos los participantes (docentes, alumnos,
directivos) durante el proceso tienen tendencia a dar mayor importancia a
la evaluacion.

5.2.3 Criterios, contenidos e instrumentos de evaluacion

5.2.3.1 Conocimiento de los aspectos evaluados

No todos los docentes conocen los aspectos que se evallan en los

instrumentos de evaluacion. En tanto el 72% de los profesores de la universidad
publica afirma conocerlos, en la escuela normal el porcentaje desciende hasta el
54.4%.

;.Conoce los aspectos que se evaluan?

Eno "si

Universidad Publica 28 79

45.6

E laN 1
scuela Norma a4

Ilustracion 17. Resultados del Cuestionario de Opiniéon a Docentes: Conocimiento de

aspectos evaluados
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Este dato no es menor sobre todo si se considera que estadisticamente
se identifico una relacion entre quienes admiten conocer los aspectos que se
evallan con: la importancia a la evaluacion, la claridad de las funciones que se
deben desempeniar dentro y fuera del aula, la pertinencia del instrumento, la
confianza en los procesos, instrumentos y resultados, la aceptacion a la forma
como los resultados son comunicados, la contribucion de la evaluacion en su
desarrollo profesional, la busqueda de la mejora a partir de los resultados y la
verificacion, retroalimentacién y mejora del proceso ensefianza aprendizaje.

la confianza en los la aceptacién a la

procesos, forma como los

instrumentos y
resultados,

la pertinencia del
instrumento

la claridad de las
funciones que se
deben desempefiar
dentro y fuera del
aula

Conocimiento
evaluacién de los aspectos
evaluados

laimportanciaala

resultados son
comunicados

la contribucién de la
evaluacion en su
desarrollo
profesional,

la busqueda de la
mejora a partir de los
resultados

la verificacion,
retroalimentacién y
mejora del proceso
ensefanza
aprendizaje

Ilustracion 18. Correlacion de la variable sobre conocimiento de aspectos evaluados con
otras variables.

5.2.3.2 Creencias sobre lo que se evalla

Al preguntar sobre qué consideran se busca valorar con la evaluacion que
se realiza sobre su desempefio, los profesores en ambas instituciones, aunque
con porcentajes distintos, coincidieron en el orden de sus respuestas. En ambos
espacios destaca que la opcién de mayor porcentaje de respuesta es: (1) un
perfil docente institucional definido. Con porcentajes menores le siguen las
opciones: (2) criterios administrativos en los que se considera asistencia,
puntualidad y cumplimiento, (nétese en la tabla que el porcentaje mas elevado
en segundo lugar es esta opcion). En porcentajes similares las opciones (3)
logro de objetivos y (4) un modelo educativo institucional. Finalmente en ambas
instituciones, alrededor del 8.2% de los profesores manifestaron desconocer lo
que se busca valorar. Esto ultimo puede ser interpretado de dos maneras, por
un lado desconocimiento de la finalidad de la evaluacion, o por otra, falta de
sentido de los procesos evaluativos.
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Elemento E. Normal U. Publica

Un perfil docente institucional definido 33.3% 40.1%
Criterios administrativos 22.8% 17.4%
Logro de objetivos 15.8% 17.4%
Un modelo educativo institucional 15.8% 15%

No lo sabe 8.8% 8.2%

Tabla 13. Resultados del Cuestionario de Opinién a Docentes: Elementos a valorar.

Elementos a valorar

B Perfil docente

H Modelo eduacativo

® Critrios administrativos

H Logro objetivos
H No sabe

® Otra

Escuela Normal  Universidad publica

Ilustracién 19. Resultados del Cuestionario de Opinién a Docentes: Elementos a valorar.

Al realizar pruebas de correlacion, se encontr6 una asociacion positiva entre
quienes consideran que la evaluacion valora un perfil docente institucional
definido con: la confianza en los instrumentos, procesos y resultados, la
apreciacion de la evaluacién como reflejo de lo que se realiza en el aula, la
utilidad de la retroalimentacion, y la suficiencia en la comunicacién de resultados.

En lo relativo a quien considera que lo que se evalla son criterios
administrativos, la correlaciéon es negativa con la confianza en los instrumentos,
procesos Yy resultados, la apreciacion de la evaluacién como reflejo de lo que se
realiza en el aula, la suficiente comunicacién de resultados, la claridad de las
funciones que el docente realiza y el logro de crecimiento profesional.

Asi quienes tienen mayor confianza y encuentran mayor utilidad a la
evaluacion piensan gue lo que se evalla es un perfil docente definido; sucede lo

contario con quienes piensan que lo que se evalla son criterios administrativos.

En cuanto a los aspectos que evalla la institucion se obtuvieron las
siguientes respuestas:
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Aspectos evaluados E. Normal U. Publica

Puntualidad y asistencia 84.2% 78.7%
Planeacion y preparacién del curso 87.7% 76.3%
Uso de recursos didactico 63.2% 73.4%
Cumplimiento de obijetivos 61.4% 70.0%
Caracteristicas del maestro como profesionista 52.6% 72.0%
(conocimientos, habilidades, actitudes, valores).

Personalidad del profesor (Empatia, respeto, trato, 40.4% 45.4%
apertura).

Estrategias didacticas 59.6% 71.0%
Comunicacion en el aula 47.4% 58.5%
Evaluacion de aprendizajes 59.6% 70.5%
Comportamiento ético 52.6% 66.7%
Identificacion institucional 22.8% 22.7%

Tabla 14. Resultados del Cuestionario de Opinién a Docentes: Opinion de los profesores
sobre lo que consideran que se evalua.

A patrtir de lo anterior, podemos inferir que los aspectos que los docentes
dicen que mas se evallan en ambas instituciones son: la planeacion y la
preparacion del curso, y la puntualidad y asistencia; aunque en un grado mayor
dentro de la escuela normal. Es importante sefialar que en esta institucion existe
una mayor distancia entre estas dos respuestas y las subsecuentes. Es decir,
entre puntualidad y asistencia (84.2%) y uso de recursos didacticos (63.2%) hay
mas de 20 puntos que los separan; cosa que no sucede en la universidad publica.

Las respuestas de los profesores de ambas instituciones también son
coincidentes en los aspectos que menos se evallan: la personalidad del profesor
(empatia, respeto, trato, apertura) (44.3%) y con un porcentaje mucho menor la
identificacion institucional (22.7%). Para estas respuestas no se encontrd
diferencia estadistica entre las instituciones.

Si lo analizdramos por institucién encontrariamos que en la escuela
normal se identifican claramente cuatro niveles en las respuestas. En el primero
estan la planeacién y la preparacion del curso (87.7%), y la puntualidad y
asistencia (84.2%) con los porcentajes significativamente mas frecuentes.
Posteriormente el uso de recursos didacticos (63.2%), el cumplimiento de
objetivos (61.4%), las estrategias didacticas (59.6%) y la evaluacion de
aprendizajes (59.6%). En un tercer nivel, las caracteristicas del maestro como
profesionista (conocimientos, habilidades, actitudes, valores) (52.6%), el
comportamiento ético (52.6%) y la comunicacién en el aula (47.4%). En este
podria estar incluido, aunque con una menor escala (40.4%) la personalidad del
profesor (Empatia, respeto, trato, apertura). En un cuarto nivel, la identificacion
institucional (22.8%).
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I"n Nivel 4

Ilustracion 20. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Organizacion de aspectos
evaluados en opinion de los profesores. Escuela Normal.

En cuanto a estos niveles podemos decir que: el nivel 1 se refiere a
aspectos que si bien son importantes no tienen un rol activo en el proceso
ensefianza-aprendizaje. El nivel 2 implica aspectos relacionados al proceso
ensefianza-aprendizaje. Los elementos del nivel 3 estan relacionados a lo que
el profesor es y aporta. En el nivel 4, los aspectos estan vinculados a lo
institucional.

En la universidad publica el comportamiento es similar en cuanto al orden
en el que se citaron los mayoria de los aspectos, sin embargo, la diferencia mas
marcada es que en este espacio académico, la distancia entre cada uno de ellos
es mas corta y sutil; sobre todo entre los primeros ochos aspectos. La
comunicacién en el aula, la personalidad del profesor y la identidad institucional,
aparecieron de manera mas dispersa y menos frecuente.

Si bien, como se coment6 anteriormente, ambas instituciones comparten

los aspectos del primer nivel, el orden esta invertido; para la universidad publica,
el aspecto evaluado con mayor frecuencia es puntualidad y asistencia.
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Ilustracion 21. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Organizacion de aspectos
evaluados en opinién de los profesores. Universidad Publica.

5.2.3.3 Perfil Docente Institucional

El que la institucién cuente con un perfil docente ideal y que este sea
conocido por sus profesores 0 no tiene gran relevancia ya que tiende a
correlacionarse con un gran namero de variables.

De acuerdo con los resultados, en la escuela normal el 29.8% de los
docentes no sabe si la institucién tiene perfil; otro 29.8% dice que no tiene; el
19.3% dice que si tiene pero que no lo conoce. Unicamente el 21.1% de los
docentes encuestados manifiesta que la institucion si tiene un perfil y que si lo
conoce.

En cuanto a la universidad publica, el 54.1% manifiestan que la institucion
si cuenta con un perfil ideal; sin embargo, el 22.7% dice no conocerlo. El 33.3%
manifiesta no saber si tiene o no. Tan so6lo el 8.8% comenta que no tiene.

; Tiene perfil?
¢ p Ilustracion 22.

u No sabe Resultados del
Cuestionario de
Universidad Publica u No tiene Opinion a

Docentes: Perfil
docente ideal.
Escuela Normal . Sitiene pero no

conoce

0 50 100 & Si tiene y conoce
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Estas respuestas son significativas si partimos de la consideracién que
para el desarrollo de un sistema de evaluacion docente efectivo es necesario
iniciar con la definicion de lo que se va a evaluar (Garcia-Cabrero, 2015)
(Schmelkes, 2015), para lo que el perfil docente ideal es fundamental. Ante eso,
la variabilidad en las respuestas y los altos porcentajes de algunas de ellas como
la no existencia o el desconocimiento de si existe 0 no plantea un problema serio.

5.3.2.4 Claridad de la funcion docente

Hay mas claridad en la universidad publica que en la escuela normal en
cuanto a las funciones que el docente debe desempeiiar dentro y fuera del aula.
Aunque la mayoria de las respuestas en cada institucion se encuentran en el
nivel mas alto de la escala; difieren en sus porcentajes. Es decir, para el 48.3%
de los profesores de la universidad publica son muy claras sus funciones. En la
escuela normal el porcentaje desciende al 36.8%. En esta Ultima institucion, el
56.1% se mantiene entre los valores ‘regular’ y ‘poco’.

Al correlacionar ésta con otras variables se identific6 que entre mas
experiencia tienen los profesores, hay menor claridad en las funciones. Lo mismo
sucede con los profesores de tiempo completo sobre los que estan contratados
por horas. Esto podria ser interpretado en funcién de que, en la mayoria de los
casos, los profesores de tiempo completo tienen contratos indefinidos por lo que
su contratacion no esta condicionada a cumplir con funciones determinadas
como lo podrian estar los profesores de asignatura.

Otras variables que se relacionan con una mayor claridad en las funciones
son: la comunicacion por la institucion de que van a ser evaluados, el
conocimiento sobre los aspectos que se evalian en los instrumentos, la
participacion de los profesores en los procesos de evaluacion mas alla de
Gnicamente ser evaluados y el conocimiento del perfil docente ideal.

Lo mismo sucede para quienes piensan que el propoésito de la evaluacién
es generar mejores condiciones para el desarrollo institucional; asi como ofrecer
oportunidades para el perfeccionamiento y mejora de la practica docente.

Quienes afirman recibir retroalimentacion, también tienen mayor claridad
en las funciones. Esto mismo sucede con los que sugirieron fomentar entre
profesores y coordinadores la reflexién sobre los resultados y poner énfasis en
la comunicacion y transparencia.
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Quienes piensan que la evaluacion docente busca valorar criterios
administrativos (asistencia, puntualidad, cumplimiento) tienen una tendencia a
tener menos claridad en las funciones. Lo mismo para quienes creen que el
propdsito de ésta es supervisar y llevar un control administrativo. Los que no
conocen el propdsito, tienen también menos claridad en las funciones.

Esta misma tendencia la comparten quienes creen que la evaluacion tiene
un impacto en el desarrollo institucional, quienes sugieren como accion de
mejora utilizar otras fuentes de informacion ademas de la opinién de los
estudiantes y quienes sugieren que mejora la reflexion.

5.2.3.5 Confianza en los instrumentos de evaluacién

En términos de si los instrumentos que utiliza la institucion son pertinentes
o adecuados para evaluar la docencia, se identificaron diferencias estadisticas
entre las instituciones. Considerando que las respuestas estan ubicadas en una
escala dénde 4 es ‘mucho’ y 1 es ‘nada’ se identificd que en las dos instituciones
los porcentajes mas frecuentes se ubican en los niveles 3 y 4; en la escuela
normal, 64.9%, en la universidad publica, 71.4%. Sin embargo, si se realizara un
andlisis sobre la tendencia de los resultados hacia los valores positivos o
negativos, encontrariamos que, en el caso de la normal mas de la mitad de los
docentes (54.4%) se colocan en el lado negativo (1 y 2); mientras que en la
universidad publica, se ubica en el lado positivo (3 y 4), con el 57.9%. Parece ser
gue este dato es representativo de una de las diferencias importantes entre las
instituciones.

Pertinencia de los instrumentos .,
Ilustracion 23.
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de Opinion a
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Ademas, al correlacionar las variables se identific6 que entre mas jovenes
los profesores mayor es la tendencia por considerarlos pertinentes. Esto mismo
sucede con los profesores de asignatura y con el turno.

Quienes conocen los aspectos evaluados, conocen el perfil docente ideal,
tienen una participacion en el proceso y/o quienes consideran que la evaluacion
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gue se realiza busca valorar un modelo educativo institucional o un perfil docente
institucional definido tienen la misma tendencia.

Esto mismo sucede con quienes tienen el propésito de ofrecer
oportunidades para el perfeccionamiento y mejora de la practica docente,
generar mejores condiciones para el desarrollo institucional, y reconocer y
premiar el desempefio.

Los que admiten recibir retroalimentacion tienden a considerar mas
pertinentes y adecuados los instrumentos de evaluacion. Esto también pasa con
quienes sugieren como estrategia para la mejora, fomentar entre profesores y
coordinadores la reflexién sobre los resultados.

Por el otro lado, entre mas escolaridad y entre mas grupos tengan a su
cargo, menos pertinente consideran el instrumento. Esto también sucede con
quienes piensan que la evaluacidn busca valorar criterios administrativos.
Quienes piensan que la evaluacion tiene como proposito supervisar y llevar un
control administrativo, quienes no conocen el propdsito o quienes proponen
utilizar otras fuentes de informacién ademas de la opinion de los estudiantes,
tienen una tendencia similar.

En el instrumento se solicitd a los informantes mencionaran las razones
para emitir tal o cual respuesta. Los argumentos que ofrecieron fueron
analizados por instituciéon. A continuacion los hallazgos.

5.2.3.5.1 Motivos de confianza y desconfianza en cuanto a los
instrumentos: Escuela normal

Entre los motivos de desconfianza manifestados por los docentes en
cuanto a los instrumentos que utiliza la institucion para evaluar la docencia se
encuentran:

= Errores en instrumentos y reportes de resultados. Como uno de los docentes
manifiesta:

“Las preguntas no estan bien disefiadas y el resultado que se entrega al
docente no es claro pues no se incluye el puntaje maximo de cada seccion.
Ademas ha habido errores en la suma del puntaje final en varias ocasiones”
(P35).

* No se miden elementos de fondo. En palabras de algunos de ellos:
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“Muchas preguntas miden cuestiones actitudinales otras tiene que ver con
valores y otras a cuestiones conceptuales. Se van mucho a la forma[...]”
P49,

“Porque se evalua el cumplimiento o desarrollo de la planeacion, sin tomar
en cuenta el impacto que se tiene en la formacion del estudiante” P119.

» Falta de claridad de los aspectos a evaluar que no necesariamente estan
vinculados al perfil docente. De acuerdo con la discursiva de dos profesores,

“En algunos casos [los instrumentos] no van encaminados a evaluar la
capacidad del docente” (P232),

“[...] a los maestros nos dan los resultados obtenidos en tres aspectos:
planeacion, conduccion y evaluacion, los alumnos comentan que también
nos evallan asistencia y puntualidad” (P172).

» Orientados a medir aspectos con fines administrativos y/o de control.
» Valoran el logro de objetivos desde la opinion de los estudiantes.

» Falta de actualizacion.

= Carencia de procedimientos técnicos de validacion y confiabilidad.

Otros argumentos tuvieron que ver con la falta de uso de la evaluacion,
el desconocimiento del qué y del como se evalla, la falta de definicién de criterios
para evaluar, la poca o nula retroalimentacion, la evaluacién centrada en la
opinion de los estudiantes, y la subjetividad de estos al responder.

En cuanto a los motivos positivos sefialados por los que consideran mas
apropiados y pertinentes los instrumentos de evaluacion estan:

» La posibilidad de mejora institucional “porque con base en esta evaluacion
se pueden tomar medidas para mejorar el rendimiento y aprovechamiento de
las instituciones” (P55).

» La evaluacion de requerimientos minimos necesarios para impartir clase,

» Reflejo de la realidad educativa.

5.2.3.5.2 Motivos de confianza y desconfianza en cuanto a los
instrumentos: Universidad Publica

Las areas de oportunidad de quienes piensan que los instrumentos no son
pertinentes y adecuados o lo son en pequefia medida son:

» Faltan aspectos por evaluar. Hay quienes consideran que lo que se evalua
poco tiene que ver con el desempefio docente y/o con la realidad de lo que
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sucede en el aula por lo que no les aporta informacion relevante. En palabras
de algunos de ellos:

“Algunos aspectos que evallan nada tiene que ver con la capacidad del
maestro y con la realidad de las cosas” (P124).

“No hay algo que califique las aptitudes y actitudes en clase” (P 6).

“Falta de congruencia entre la instrumentacion y las exigencias diarias”
(P239).

No son acordes a la practica educativa institucional. De acuerdo con un
docente,

‘Lo mas grave me parece que el instrumento no evalua bajo un enfoque
de la practica educativa institucional: educaciéon basada en competencias”
(P139).

No se considera el area de especialidad ni el tipo de contratacién. Esto es,

“Evalua indistintamente sin considerar la especialidad y naturaleza de las
unidades de aprendizaje” (P240),

“Aplica los mismos criterios para profesores de asignatura y de tiempo
completo” (P112).

Son obsoletos. En palabras de los docentes:

“Es el mismo [instrumento] que se ha utilizado en los dltimos afios, la
redaccion y palabras ya son obsoletas” (P61),

“[Esta] obsoleto ya que considera como estrategias didacticas apoyadas
en las TICs al caidn y la computadora lo cual no es asi” (P187),

“[...] Se evalia en un contexto tradicional y las exigencias educativas
actuales se encuentran en el modelo por competencias combinado con el
humanista” (P176).

EvalUan cuestiones administrativas; esto es, “estan estructurados en criterios
politicos y administrativos” (P169).

No evaltan la calidad sino la cantidad. De acuerdo con un docente,

“‘Por un lado, los alumnos lo toman como un juego; por otro, a la
[universidad publica] sélo le interesa el nUmero de puntos que obtenga un
docente, sin importar la calidad de su trabajo. Hay PTC que no trabajan,
gue refrotan sus conferencias o que titulan a los alumnos con paupérrimas
tesis, pero obtienen un gran puntaje [...]" (P224).
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= Existe desvinculaciéon entre los actores. Asi, “no se hilvanan entre los
sectores de la comunidad educativa: alumnos, docentes y administrativos”
(P13).

= Son poco claros y ambiguos; “algunas preguntas parecen repetitivas, poco
claras o ambiguas” (P108).

Otros razonamientos mencionados tienen que ver con el desconocimiento
de criterios y del instrumento mismo, la subjetividad de quienes lo responden (los
estudiantes), la falta de retroalimentacién, la desconfianza en los resultados y la
escasa utilidad de los resultados. Algunos profesores comentan que estos
altimos poco contribuyen a orientar la mejora de la practica. Como uno de ellos
menciona,

“Los resultados que se muestran al término de la evaluacién no me ayudan
a saber qué se hace bien y mucho menos en qué se esta fallando; o cuales
son los errores cometidos para asi corregirlos” (P183).

Entre los aspectos positivos citados por quienes piensan que los
instrumentos son pertinentes y adecuados de manera moderada o en gran
medida estan los siguientes:

»= Son un medio para saber si el docente esta cumpliendo con el perfil. Asi, los
instrumentos,

‘[Permiten saber] si el docente es apto en el servicio que esta otorgando”
(P66),

“Identifican las aptitudes y actitudes ideales para los docentes que laboran
dentro de la institucion” (P89).

En relacion a esto, uno de los profesores que participa en el PROED y en
los concursos de oposicidn comenta que

“Los concursos de oposicion son excelentes para evaluar y el PROED te
lleva de la mano hacia el camino del perfil de maestro que la universidad
espera” (P24).

= Son transparentes y equitativos.
= Contribuye a identificar areas de oportunidad y mejora. De acuerdo con dos
profesores,

“Han dado buenos resultados y me ayudan a mejorar mi practica docente”

(P102),
“‘Porque nos motiva a ser cada dia mejor profesor e investigador” (P148).
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= Ofrece conocimiento al docente. Entre otras cosas,

“Permiten conocer el grado de actualizacién del docente en su area, asi
como en las estrategias de docencia que utiliza durante el desarrollo de
su curso” (P188).

Para quienes mas aceptan los instrumentos con los que se evallan, la
opinion de los estudiantes es reconocida como una vision de quien mejor conoce
el desempefio de los profesores.

5.2.4 Propdésitos de la evaluacion

Se pidié a los informantes seleccionaran de un conjunto de opciones, los
tres propositos que a su parecer tiene la evaluacion que se realiza sobre su
desemperio. A partir de las respuestas se encontré lo siguiente:

Propdsitos E. Normal U. publica
Ofrece oportunidades para el perfeccionamiento y 59.6% 63.3%
mejora de la préactica.
Generar mejores condiciones para el desarrollo 47.4% 47.3%
institucional.
Reconocer y premiar el desempefio docente. 14.0% 36.2%
Identificar las deficiencias de los docentes. 57.9% 48.3%
Identificar a los docentes que deben ser contratados 15.8% 28.0%
y/o promovidos para el siguiente periodo.
Proporcionar informacién para reportes oficiales de 31.6% 24.6%
evaluaciones externas.
Supervisar y llevar un control administrativo. 28.1% 24.2%
No los conozco. 15.8% 7.7%

Tabla 15. Resultados del Cuestionario de Opinién a Docentes: Propdsitos.

El propésito mencionado con mayor frecuencia en ambas instituciones fue
ofrecer oportunidades para el perfeccionamiento y mejora de la practica. Es
importante sefialar que al realizar una serie de correlaciones se identifico que
este propdsito mantuvo relacion con cada una de las 16 variables independientes.

En orden de seleccidn, le sigue identificar las deficiencias de los docentes.

Aunqgue en la universidad publica la distancia entre las dos opciones marcadas
con mayor frecuencia no es tan estrecha, si lo es en la escuela normal. Esto nos
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permite inferir que para mas de la mitad de los profesores de la escuela normal,
la evaluacion se concentra en sus errores.

Un propésito reconocido por casi la mitad de los docentes de las dos
instituciones fue generar mejores condiciones para el desarrollo institucional.
Este es otro propdsito que se correlaciona con un gran numero de variables, 13
de 16.

En el siguiente orden de frecuencia, en la escuela normal, se encuentran
los propoésitos relacionados a cuestiones administrativos y de rendicion de
cuentas al interior y al exterior de la institucion. Los propdsitos relacionados a la
promocion y reconocimiento de los docentes fueron seleccionados con poca
frecuencia. Esto nos lleva a inferir que los profesores de la escuela normal no se
sienten reconocidos por la evaluacion sobre su desempefio.

En la universidad publica sucede algo distinto, los propdésitos relacionados
al reconocimiento y promocion de los docentes esta por arriba de los propdsitos
administrativos y de rendicidén de cuentas.

Los propositos de reconocer y premiar el desempefio y de supervision y
de control administrativo tienen influencia en 10 de las 16 variables.

Ilustracion 24.
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60 - perfeccionamiento & Docentes:
mejora Propésitos.
50 - . .
40 - B Mejores copdlc'lonfes El que cuatro de
desarrollo institucional . L.
30 1 . seis propositos
20 -
10 - —— B Reconocer desempefio tenga ur,1a alta
0 : r|7 correlacion con
Escuela Normal Universidad las variables
publica B [dentificar deficiencias dependientes

planteadas en
este estudio, permite dimensionar la importancia que éstos tienen en el proceso.

Las formas como los docentes conocen los propdésitos de la evaluacion es
diversa. En ambas instituciones la respuesta mas frecuente fue ‘yo mismo las
inferi’ con un porcentaje cercano al 40%. En relacion a los deméas resultados lo
siguiente:

En la escuela normal, el 15.8% no conoce los propésitos, el 14% los
conocio6 a través de un curso de induccién, el 12.3% a través de los comentarios
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de sus colegas, el 10.6% mediante un documento para el docente; al 7% le
fueron comunicados por su coordinador o jefe inmediato.

En la universidad publica, el 20.3% los conoci6 a través de un documento
para el docente, al 16.9% le fueron comunicados por su coordinador o jefe
inmediato, el 11.1% mediante los comentarios por sus colegas, el 5.3% por un
curso de induccion. El 6.8% manifestdé no conocerlos.

Lo antes sefalado evidencia que en ninguna de las instituciones existen
estrategias claras para la comunicacion de los propositos de la evaluacion que
se realiza.

Medio de comunicacion de propoésitos

45 . s

B Curso de induccion
40
35 B Por coordinador/jefe

inmediato

® Por un documento para el
docente

® Comentarios de
pares/colegas

¥ Yo mismo los inferi

® No los conozco

Escuela Normal Universidad Publica

Ilustracion 25. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Medio de comunicacién
de propésitos.

5.2.5 El proceso de evaluacion

5.2.5.1 Acciones para evaluar el desempefio

Los docentes reconocen una serie de acciones que sus instituciones
llevaban a cabo para evaluar su desempefio.

Acciones para evaluar desempefio E. Normal U. Pablica
Cuestionarios de opinion de los estudiantes 82.5% 96.6%
Autoevaluacion 26.3% 10.1%
Evaluacién por autoridades 43.9% 33.8%
Observaciones de clase entre pares 24.6% 9.7%
Portafolio del profesor (carpeta de actividades 19.3% 9.2%
significativas).

Resultados de aprendizaje de los alumnos 57.9% 34.8%
Tabla 16. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Acciones para evaluar
desempeiio.
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A patrtir de las respuestas podemos inferir que en ambas instituciones los
cuestionarios de opinién de los estudiantes son el insumo principal para la
evaluacion del desempefio docente.

En cuanto al resto de los resultados, aunque con porcentajes distintos le
siguen: la evaluacion por parte de las autoridades y los resultados de aprendizaje
de los estudiantes. El resto de las acciones —autoevaluacion, observacion de
clase entre pares y portafolios- fueron sefialadas por aproximadamente una
décima parte de los informantes en la universidad publica. En la escuela normal
este porcentaje fue mayor lo que nos permiten inferir que en esta institucion,
existe presencia de todas las acciones planteadas.

Acciones para evaluar desempeiio

'/‘I—‘: Resultados de aprendizaje

Universidad Publica m Portafolio del profesor

4 B Observaciones de clase
entre pares
I m Evaluacién por autoridades

B Autoevaluacién

Escuela Normal

0 20 40 60 80 100

Ilustracion 26. Resultados del Cuestionario de Opinién a Docentes: Acciones para evaluar el
desempeiio.

5.2.5.2 Participacién del profesorado

Por otro lado, un factor que mantiene una influencia positiva sobre otras
variables es la participacion del docente en los procesos de evaluacion fuera de
anicamente hacerlo como profesor al ser evaluado. Es decir, a partir de las
correlaciones realizadas con las 16 variables, se identific6 que existe una
tendencia positiva de quienes participan de alguna manera en el proceso de
evaluacion con respecto a ellas.

Desgraciadamente en ambas instituciones la respuesta mas frecuente fue
que la mayoria de los profesores participa ‘sélo como profesor al ser evaluado’.

En la universidad publica con el 85.5% y la escuela normal con el 77.2%.

La participacién del resto de las profesores de la escuela normal tiene que
ver con: el disefio y elaboracién de los instrumentos y mecanismos de evaluacion
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(10.5%), la elaboracién y fundamentaciéon de los aspectos a evaluar (5.3%), el
andlisis y la interpretacién de los resultados (3.5%), y la implementacion del
proceso evaluativo (3.5%). Esto evidencia que un porcentaje considerable de los
docentes (22.8%) participa en el proceso de evaluacion.

En cuanto al resto de las respuestas de los profesores de la universidad
publica nos encontramos que participan en: el disefio y elaboracion de los
instrumentos y mecanismos de evaluacion (5.3%), la implementacion del

proceso
Participacion en el proceso evaluativo
100% (4.8%), la
elaboracion vy
80% - m Sélo como profesor al fundamentacion
ser evaluado u
60% - de los aspectos
40% - a evaluar (3.4%),
o = Andlisise y el andlisis y la
(1 — interpretacion de interpretacion
F— resultados
0% - - T - de los
Escuela Normal Unn{ersldad resultados
Publica
(0.5%).
Ilustracion 27. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Participacion en el
proceso

5.2.5.3 Confianza en los procesos de evaluacion

Se identific6 que los profesores de la universidad publica tienen una
mayor tendencia a confiar en los procesos que los de la escuela normal. En
relacion a esta ultima, el 63.2% de las respuestas se localizan en los valores
minimos de confianza (‘nada’ y ‘poco’), y s6lo un 14% manifiesta confiar mucho.

Ilustracion 28.
Resultados del Confianza en los procesos
Cuestionario de
Opinién a Enada ®poco regular & mucho
Docentes:
Confianza en los 40.4 42
procesos
22.8 22.8 26.6 21.7
En 14
relacion a la 9.7
universidad — J_l
publica, el Escuela Normal Universidad Publica

binomio  con
mayor frecuencia (66.6%) se ubica en los niveles ‘regular’ y ‘poco’; sin embargo
si valoramos los resultados en funcion de los dos extremos, positivo (3y 4) y
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negativo (1 y 2), encontramos que el 63.7% se coloca en los valores 3y 4. Esto
nos lleva a inferir que hay una pequefia inclinacion por el lado positivo.

Entre las respuestas que tienen una correlacion con la mayor confianza
en los procesos estan las vinculadas a mayor conocimiento, comunicacion y
participacion del docente en los procesos.

De igual manera, comparten esta tendencia quienes piensan que el
propésito de la evaluacion es ofrecer oportunidades para el perfeccionamiento y
mejora de la practica docente, generar mejores condiciones para el desarrollo
institucional, reconocer y premiar el desempeiio docente o identificar las
deficiencias de los docentes.

Los que opinan que los docentes obtienen una carga horaria estable o
acceso a facilidades relacionadas a la formacion profesional, tienden también a
tener mas confianza en el proceso. Esto también sucede con quienes sugieren
como estrategia para la mejora fomentar entre profesores y coordinadores la
reflexion sobre los resultados.

Por el contrario, quienes tienen una tendencia a confiar menos en los
procesos son aquellos que tienen un mayor grado de escolaridad, tienen un
mayor nimero de grupos a su cargo, piensan que lo que se busca valorar son
criterios administrativos, consideran que el propdsito de la evaluacion es
supervisar y llevar un control administrativo, no conocen los propdsitos, o
piensan que los docentes no obtienen nada a partir de la evaluacion. Los
profesores de tiempo completo comparten esta tendencia.

Mayor confianza Menor confianza

eConocimiento, comunicacién y eMayor grado de escolaridad,
participacién del docente en los eResponsabilidad de mas grupos
procesos. Profesores de tiempo completo

*Propositos vinculados a eVinculacién de la evaluacién con

oportinidades de perfeccionamiento y | riterios administrativos,
desarrollo profesional e institucional,
reconocimiento e identificacion de
deficiencias.

eConsecuencia: estabilidad y acceso a
posibilidades de desarrollo

ePropuestas para la reflexion de
resultados

*Propdsito: supervision y control
administrativo, no conocen los
propdsitos,

eDesconocimiento de proposito

eFalta de consecuencias.

Ilustracién 29. Variables que correlacionan con una mayor y menor confianza en los
procesos.
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El cuestionario incluia una pregunta abierta donde se pedia a los
informantes ofreciera sus razones en cuanto al nivel de confianza que habian
seleccionado. El analisis de sus respuestas se ofrece a continuacion.

5.2.5.3.1 Motivos de confianza y desconfianza en cuanto a los procesos:
Escuela normal

Entre los argumentos por las cudles los profesores desconfian en los
procesos de evaluacion estd, como se ha mencionado en reiteradas ocasiones,
el desconocimiento que va desde lo qué se evalla y cOmo se evalla, hasta el
uso de los resultados. En palabras de algunos de ellos:

“‘Desconozco como se hace y como se trabajan los resultados de la
evaluacion” (P200),

“‘No conozco el proceso, solo sé que evaluan y dan a conocer los
resultados” (P231),

“No se nos hacen llegar las preguntas de evaluacion” (P232).

Otro asunto que también ha estado presente es la subjetividad de los
estudiantes al responder. Los docentes argumentan que la calificacion otorgada
va en funcion de la empatia generada con el profesor o la calificacion que obtiene
el estudiante en el curso. Como uno de ellos lo menciona:

“El alumno evalua en funcion de la empatia generada con el profesor y
de la calificacion obtenida en el curso en vez de evaluar el desempefio del
docente como profesor” (P47).

En cuanto a los evaluadores, refieren a la falta de: (1) capacitacion de las
personas que evallan y (2) de objetividad al evaluar. Como ellos mismos lo
mencionan:

“[Los procesos] no tienen sustento; son elaborados por companeros que
son habilitados para llevar a cabo esa funcién y en muchos de los casos
no son lo suficientemente capacitados” (P142),

‘Los compafieros que laboran aqui no son objetivos. Evalian el
desempefio de acuerdo a la impresion que uno como docente les causa,
basandose en prejuicios y opiniones personales, sin conocer nuestro
desempefio en el aula” (P54).

Algunas otras causas que ocasionan desconfianza en los procesos de
evaluacion entre los docentes estan:
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Falta de una politica clara de evaluacion sobre el desempefio. En la
discursiva de un profesor:

“No existe una politica de la evaluacion docente, solo se basa en la opinion
del estudiante al finalizar el ciclo escolar. Se evalla una escala que emite
el Departamento de escalafon del Gobierno del Estado de México, pero
es muy subjetiva, ya que en el apartado de autoevaluacion casi todos nos
damos el maximo puntaje. La direccion de la escuela en casi todos los
casos respeta esa evaluacion. Por otro lado no se aprecia en la mejora del
desempefio docente [...]" (P172).

Carencia de una metodologia definida para la construccién y validacién de
los instrumentos. En palabras de un profesor:

“Los instrumentos con los que se evalla carecen de una metodologia y de
un trabajo técnico estadistico como validez y confiabilidad” (P49).

Ausencia de retroalimentacion:

“‘No hay discusion ni retroalimentacion al respecto para analizar
alternativas de solucion” (P233).

Uso de los resultados para desprestigio del docente. En la discursiva de
algunos de ellos:

“Con los resultados se especula y formulan comentarios adversos” (P126),
“Sdlo evidencia los aspectos negativos, la problematica institucional que
"causan" los docentes” (P69),

“Sdlo les dan uso para evidenciar y no un apoyo para la mejora” (P40).

Imprecision de los procesos y vinculacion al &mbito administrativo.

Aungue se esperaba que las respuestas de los que dieron un al valor de

confianza ‘regular’ resaltaran aspectos positivos, no fue asi. Mas bien, las pocas
respuestas recogidas refirieron a que la evaluacion no repercute en la mejora de
la docencia y a la imparcialidad de los estudiantes para evaluar.

Dos de los profesores que dieron un valor maximo (4) manifestaron la

confianza en los instrumentos y uno mas hizo referencia a que eran varios los
procesos que se tomaban en cuenta para realizar una evaluacion.

5.2.5.3.2 Motivos de confianza y desconfianza en cuanto a los procesos:
Universidad publica
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Los estudiantes estuvieron presentes en las respuestas de los docentes
que confian, en tanto de los que desconfian de los procesos que evallan su
desempeiio. Los profesores argumentan falta de capacidad de los estudiantes
para evaluar al docente, carencia de veracidad en sus respuestas, poca seriedad
e importancia en el proceso, subjetividad del alumno e influencia de factores
externos a la docencia para evaluar. Algunos de los factores mencionados
fueron: las calificaciones y resultados obtenidos en el curso, el trato, respuestas
afectivas y el grado de empatia.

Por el contrario, algunos profesores que otorgaron los valores méas altos
resaltan la importancia de la opinion del estudiante en su evaluacion; inclusive
unos los consideran un buen referente. Asimismo, reconocen que los alumnos
evallan sin sentir que habra repercusiones por lo que lo hacen con mayor
libertad.

Otro elemento presente en todos los niveles de respuesta fue el
desconocimiento, que puede ser desde el procedimiento, de los criterios,
parametros y aspectos a evaluar ya que “los resultados solo son numeros de
aspectos en general, pero no especifican exactamente qué se evalua” (P183).

Los profesores que confian poco en las evaluaciones lo relaciona a: la
falta de retroalimentacion, falta de claridad de aspectos a evaluar lo que “permite
que influya el criterio del evaluador” (P72), uso exclusivo de cuestionarios a
estudiantes, falta de “seguimiento de las evaluaciones a través de los afos para
inferir resultados robustos” (P184), desconfianza en las autoridades ya que,
entre otras cosas, “se da linea [para] quien debe ser mejor evaluado” (P174),
falta de participacion del evaluado, entrega de resultados a destiempo por lo que
no ayuda a mejorar el proceso ensefanza-aprendizaje.

En cuanto al PROED, uno de los docentes participantes comenta que “[los
procesos] son superficiales, orientados a la cantidad y no a la calidad. No se
comprometen a evaluar realmente, ya que solo reciben materiales y cuentan
documentos para dar puntos” (P247).

Los que participan en estos procesos 0 en concursos de oposicion
ademas observan que frecuentemente los buenos profesores no quedan y los

gue no son buenos obtienen horas clase.

Entre los aspectos positivos que resaltaron quienes mas confian en los
procesos se encuentran:

= Beneficios del sistema: “por ser automatizados” (P73),
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Reflejo de la realidad. De acuerdo con un profesor, “los resultados son muy
parecidos a [su] desempefio” (P194). Sin embargo, esto depende de la
seriedad con la que el estudiante responda, segun otro docente. Como él
mismo lo expresa:

“Creo que las preguntas del cuestionario cuando los alumnos contestan
seriamente, reflejan los principales aspectos que un profesor tiene que

cubrir frente al grupo” (P98).

» Da elementos para la mejora,

= La transparencia del proceso y la publicacion de resultados.
» La confianza en los evaluadores ya que son “gente confiable y profesional”
(P89); “[los procesos] son disefiados por expertos y aplicados con ética”

(P251).

Los docentes que participan en el PROED o0 en concursos de oposicion
ademas resaltan la claridad de las reglas y requerimientos que se expresan en
la convocatoria; asi como el desarrollo del proceso en forma seria y profesional.

Finalmente en cuanto a la confianza en los procesos, queda muy claro
que este aspecto es de los mas delicados y en el que se obtienen claramente
resultados con porcentajes muy altos del lado negativo. Esto nos permite afirmar
gue uno de los problemas mas serios en la evaluacion de la docencia es la falta
de confianza de los profesores en los procesos de la misma; desconfianza
ampliamente argumentada por todas las variables ya expuestas.

Para la variable de en qué
medida la evaluacion refleja lo que
el profesor realiza en el aula la
mayoria de las respuestas de los
docentes (72.8%) se ubican en los
niveles 2 (‘poco’) y ‘3'(‘regular’);
siendo mas frecuente en el nivel 3
(40.2%). Para el 9.8% de los
profesores la evaluacion no refleja
lo que el docente realiza en el aula
de ninguna manera.

5.2.5.4 Reflejo de la evaluacién en el aula

Reflejo en el aula

Nada, \pycho,

980% 17,40y

i

Poco,
32.60%

Ilustracion 30. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Reflejo en el aula
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Como sucede con otras variables, la relevancia de la evaluacion en
funcion del reflejo de lo que sucede en el aula tiene una correlacion positiva con
el conocimiento de los distintos aspectos del proceso y los resultados, la
participacion de los profesores y, la percepcion de busqueda de oportunidades
para la mejora institucional y docente, entre otras cosas.

Por su parte, quienes tienden a creer que la evaluacion de la docencia
poco refleja lo que sucede en el aula tiene que ver con:

= Un grado escolar mayor. Esto podria interpretarse que cuanto mas alto el
grado académico, mas criticos son los profesores;

= Un mayor nimero de grupos a su cargo;

» La creencia de que la evaluacion busca valorar criterios administrativos o
tiene un proposito de supervision y control administrativo;

» Falta de conocimiento del perfil docente ideal; asi como si existe 0 no en la
institucion;

» Falta de consecuencias a partir de la evaluacion.

Entre los argumentos que los informantes dieron para justificar sus
respuestas se encuentran los siguientes:

5.2.5.4.1 Reflejo de la evaluacién en el aula: Escuela Normal

Los docentes que piensan que la evaluacion docente refleja poco o nada
lo que el profesor realiza en el aula consideran que:

» La evaluacion “sélo hace énfasis en lo administrativo” (P119)

» Esta centrada en el alumno y desconoce otras fuentes importantes de
informaciéon como son la evaluacion por autoridades o la observacion de
clase por pares. En la voz de uno de los profesores:

“No existe un proyecto que permita la observacion del desempeno en el
aula. El Unico criterio es la opinién del estudiante, a veces ésta es subjetiva
pues impera una actitud de empatia mas que la valoracién del trabajo
docente, por lo que no es posible que no se consideren otros instrumentos
ademas de la opinion del alumno” (P172),

“Soélo se cuenta con un instrumento de evaluacion por lo que falta
triangular la informacion con otras formas de evaluacién docente” (P35).

» Los elementos evaluados estan alejados de la practica docente. Esto es,

“Se cuida mas atender aspectos de forma como horarios, planes,
ceremonias, uniformes que los contenidos y maneras de exponer” (P49).
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» Falta retroalimentacién y acompafiamiento. “[...] No se dan resultados para
saber que esta bien y que mal” (P63); Ademas, “no existe un
acompafiamiento real en el trabajo académico” (P67).

» La evaluacion “sélo sirve para informes de la gestion” (P69).

= Es subjetiva ya que esté centrada en el alumno. En la voz de los docentes,

“Los instrumentos de evaluacion recogen la opinidon muy subjetiva de los
estudiantes” (P126);

“El instrumento es poco confiable para mi gusto y las interpretaciones no
son objetivas” (P142).

= El docente no participa.

» El instrumento muestra deficiencias técnicas. De acuerdo con lo expresado
por un docente,

“El instrumento técnicamente tiene deficiencias, y no valora todo lo que el
profesor hace en el aula. Los instrumentos obedecen a criterios de hace
mas de 10 anos” (P59).

Entre los argumentos de los que piensan que la evaluacion docente que
se realiza en su institucion refleja lo que sucede en el aula esta el reconocimiento
a los estudiantes como informantes clave. Como un profesor lo manifiesta: “el
alumnado dice lo que es, lo que fue, y lo que esperd del curso” (P31). Asimismo
consideran que la evaluacion es una evidencia de lo realizado y una oportunidad
para la mejora.

5.2.5.4.2 Reflejo de la evaluacion en el aula: Universidad Publica

Muchos de los docentes que opinan que la evaluacion de la docencia
refleja poco o nada lo que el profesor realiza en el aula piensan que es subjetiva
en lo general. La respuesta mas frecuente tiene que ver con la percepcion de los
estudiantes. Algunos consideran que las respuestas de los alumnos pueden
estar determinadas por la falta de cuidado y seriedad para responder el
instrumento, que muchas veces Unicamente sirve para cumplir con un requisito.
Otros motivos que a criterio de los profesores influyen la forma de evaluarlos
son: las calificaciones que obtienen, sus sentimientos, su estado de animo y la
empatia con el profesor. En la voz de algunos de ellos:

‘[La evaluacion] es subjetiva y no todos los alumnos la contestan de
manera consciente” (P165),

“La evaluacién por parte de los alumnos involucra necesariamente los
afectos que el estudiante experimenta inconscientemente hacia su
profesor” (P262),

‘[La evaluacién] se basa unicamente en la percepcion de cada alumno y
muchas veces sus respuestas se ven influenciadas por dos cosas: la
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primera, marcan una sola opcion para terminar rapido sin leer las
preguntas y la segunda, que tan bien les cae el maestro” (P183),

“El profesor puede ser muy exigente, didactico y excelente impartiendo su
clase pero en ocasiones los profesores exigentes no son del agrado del
alumnado” (P15).

Asimismo consideran que falta retroalimentacion. Como ellos mismos lo

manifiestan,

“Solo te dan, en ocasiones, el resultado de la evaluacion estudiantil, pero
no te retroalimentan” (P104);

“Uno conoce el resultado pero poco sabe lo que procede o deberia hacer”
(P244)

Esto confirma que para el profesor, el retroalimentar va mas alla de hacer

entrega de los resultados.

Algunos otros argumentos de quienes piensan que la evaluacion sobre su

desempeiio refleja poco o nada lo que acontece en el aula son:

Carencia de consecuencias para los profesores con malos resultados.
“‘No existe represion para maestros que no obtienen una calificacion
aprobatoria” (P103).
Desconocimiento de criterios para evaluar, del instrumento mismo y de los
resultados.
Ausencia de otros instrumentos o estrategias, ademas del cuestionario de
percepcion estudiantil, en el proceso de evaluacion que permitan corroborar
lo que el profesor realiza en el aula.

“El instrumento no es objetivo. Los alumnos son un parametro importante
pero no el Unico, y al no existir otro tipo de instrumento mucho mas
complejo y que contemple habilidades no sélo instrumentales, sino
pedagdgicas, resulta que no sabemos que es lo que realiza el profesor en
el aula” (P187).

Evaluacion de aspectos que no tienen que ver con la docencia. Un docente
comenta que el instrumento
“‘incorpora pocos aspectos sobre las actividades en aula. Se enfoca mas
en investigacion y divulgacion y trabajo académico administrativo” (P92).

Los instrumentos son muy generales y hay aspectos que no se evaluan. Entre
los comentarios de los docentes al respecto estan:
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“‘Hay muchas dimensiones y aspectos del trabajo en el aula que no se
evaluan” (P112),

“Fuera del aula hay trabajo de planeacién, organizacion y evaluacion que
no es visto y valorado” (P125),

“El instrumento no permite profundizar en aspectos nodales” (P143).

= No ofrece un analisis cualitativo.
“Se trata de una evaluacién cuantitativa, y no ofrece un analisis cualitativo
del desempefio docente. Es evaluado por el alumno y no establece
parametros continuos de evaluacion” (P237).

» Los profesores bien evaluados no siempre son tan buenos. De acuerdo con
un docente, un buen profesor sera bien evaluado
“Siempre y cuando el alumno conteste la encuesta seriamente, sino [...]
maestros que no asisten o no cubren los programas salen muy bien
calificados” (P98).

Algunas de las razones de quien consideran que la evaluacion de la
docencia refleja moderadamente o mucho lo que el profesor realiza en el aula
tienen que ver nuevamente con los alumnos; sin embargo, esta vez se relaciona
con el reconocimiento de que son ellos quienes, al estar en las aulas, tienen una
mirada de la realidad. En la voz de los profesores:

“La informacion proviene de quien observa al docente dia a dia” (P267),
“Fuimos alumnos y podemos darnos cuenta que los alumnos a veces callan
ante el autoritarismo, pero cuando la evaluacién es sin presiones, suele ser
muy ilustrativa” (P154),

“El estudiante sin problemas expone lo que acontece en las aulas, y también
su opinién es confidencial, por lo tanto ellos evaltan a su profesor, desde la
realidad” (P66),

‘[La evaluacion] muestra realidades que los alumnos muchas veces no
comentan de frente en el aula” (P166).

Una respuesta reiterada fue el aprovechamiento, el aprendizaje y la
aplicabilidad de los conocimientos de los estudiantes. Aunque esto no forma
parte del proceso de evaluacion que se lleva a cabo para evaluar la docencia,
para los profesores es una forma de conocer lo que sucede en el aula. De
acuerdo con lo expresado por un profesor, lo que se realiza en el aula “se refleja
en los conocimientos que los alumnos obtienen y ponen en practica” (P205).
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5.2.6 Uso de los resultados

5.2.6.1 Comunicacion de resultados a docentes

En las dos instituciones, un gran numero de profesores -el 72% en la
escuela normal y el 85% en la universidad publica- reconocen que la instituciéon
les da a conocer al docente los resultados; sin embargo, al no ser la totalidad,
esta podria ser un area de oportunidad. En el caso de la escuela normal, el
24.6% manifestd que se le dan a conocer ‘a veces’ y el 3.5% que no lo hacen.
En relacion a la universidad publica, al 9.2% no se le dan a conocer y sélo al
5.8% a veces.

(La instituciéon da a conocer los resultados?
i No WAveces - Si

72 85

245 v/ ’ i
3_# 9.A_ A veces

A5 AW No

Escuela Universidad
Normal Publica

Ilustracion 31. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Comunicacion de
resultados.

5.2.6.2 Acciones del docente a partir de sus resultados

Al preguntar a los docentes sobre qué hacen con sus resultados; se
encontré que en ambas instituciones hubo coincidencias en las preguntas mas
y menos frecuentes. La respuesta que fue mencionada mas recurrentemente fue
los analizé y tomo decisiones a partir de ellos. Por otra parte, las respuestas
menos frecuentes fueron ‘los comento con mis colegas’y ‘los discuto con mis
estudiantes’. Estas Ultimas tienen que ver con compartir o socializar sus
resultados con otros, colegas o docentes; lo que nos permite inferir que los
resultados se mantienen en el orden personal y que poco se comparten con otros.

Es importante sefialar que se encontré que para mas de una quinta parte
de los profesores de la escuela normal (21%), los resultados no les sirven 0 no
hacen nada con ellos. Esto no sucede en la universidad publica ya que
unicamente el 2.9% manifestd que no le sirven y el 7.2% que no hace algo con
ellos.
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¢, Qué hace con los resultados? E. Normal U. Publica

Los archivo para llevar una secuencia 7.0% 11.1%
Los utilizo para planear mi siguiente curso 14% 18.8%
Los analizo y tomo decisiones a partir de ellos 47.4% 53.1%
Los comento con mis colegas 0% 1%
Los discuto con mis estudiantes 3.5% 1.4%
Los resultados no me sirven 10.5% 2.9%
No hago nada 10.5% 7.2%

Tabla 17. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Acciones de los docentes a
partir de los resultados.

5.2.6.3 Retroalimentacion: Practicay relevancia para el profesor

En términos de si alguna autoridad comenta con los docentes los
resultados de su evaluacion, las respuestas de la escuela normal y la universidad
publica fueron negativas. En la primera con un porcentaje del 68.4% y en la
segunda con uno mayor, 78.7%. Esto es, en ambas instituciones un elevado
namero de docentes no recibe retroalimentacidn por parte de las autoridades.

(Alguna autoridad comenta los resultados?

“no Hsi Ilustracion 32.

Resultados del

Universidad 213 C_u_e,stionario de
Publica Opinion a Docentes:

Retroalimentacion.

Escuela 31.6
Normal #

En contraste con lo anterior se encontr6 que un alto porcentaje de
docentes en ambas instituciones - 89.4% en la escuela normal y 84.3% en la
universidad publica - consideran util o muy atil que alguien comente con ellos los
resultados. Esto nos permite inferir que la retroalimentacion por parte de las
autoridades podria ser un factor determinante para la mejora de la préactica.
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Utilidad retroalimentacion
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Ilustracion 33. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Utilidad
retroalimentacion

La utilidad de que alguien comente con los docentes los resultados de sus
evaluaciones esta correlacionada de manera positiva con quienes conocen el
perfil docente ideal o consideran que las evaluaciones que se llevan a cabo
buscan valorarlo. Lo mismo para quienes consideran que el propdésito es generar
mejores condiciones para el desarrollo institucional u ofrecer oportunidades para
el perfeccionamiento y mejora de la practica docente. Esta misma tendencia es
para los grupos que sugieren como acciones de mejora del proceso definir y
socializar el perfil docente que se pretende promover con la evaluacion,
involucrar a todos los participantes durante el proceso o fomentar entre
profesores y coordinadores la reflexién sobre los resultados.

Quienes no reciben retroalimentacion tienen una tendencia a considerar
mayor utilidad de que alguien comente con ellos los resultados de su evaluacion.

Entre las razones que los profesores dieron al seleccionar sus respuestas,
estan los siguientes:

5.2.6.3.1 Retroalimentacion: Escuela Normal

Para la mayoria de los docentes, el que alguien comente con ellos los
resultados de su evaluacion tendria un impacto en la mejora de su practica ya
gue, entre otras cosas, les permitiria:

» Analizar areas de oportunidad; “realmente habria un analisis y una mejora”
(P129).

= Buscar, con otros, acciones de mejora. En las voz de uno de los docentes:

“Me permitiria retroalimentar mi practica. Si bien yo misma detecto cuando
los alumnos se aburren en la sesion o algun aprendizaje no se logré del
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todo, el compartir con otro los resultados de la evaluacion pueden surgir
sugerencias para mejorarme” (P172).

Algunos no siempre pueden ver sus areas de oportunidad por lo que
necesitan que otros los orienten. Como un profesor menciona,
“‘me tienen que decir cuales son mis areas de oportunidad o cambio” (P49).

= Compartir perspectivas y experiencias.

= Tomar decisiones. Como un profesor lo expresa,
“Es una retroalimentacion que me permitiria tomar decisiones oportunas,
planear mi curso siguiente, analizar y reflexionar mi practica docente”
(P59).

= Mostrar y sentir valor e interés; “nos valoramos” (P160).

= Conocer el punto de vista del otro.
“Siempre es bueno conocer el punto de vista de otro, con respecto a uno”
(P39),
‘es un punto de viste externo y me sirve de analisis y retroalimentacion”
(P64),
“conocer el punto de vista de otra persona y saber en qué se basa para
emitir un juicio de valor [es positivo]” (P142).

» Reducir deficiencias.
“Si se hiciera una retroalimentacion de los resultados se podrian reducir
las deficiencias del docente” (P47).

» Replantear el trabajo en el aula; “Modificar rumbos y conductas” (P132).

= Contrastar entre el decir y el hacer.
“El que se nos dé un seguimiento aulico permite contrastar lo escrito en
una planeacién con la ejecuciéon y el cdmo realmente esta impactando en
los alumnos” (P67).

= Saber lo que se requiere del profesor.
“La retroalimentacién de lo que se requiere de mi como docente me puede
permitir acceder a la mejora continua” (P200).

Algunos docentes ven dificultad en que la autoridad o el evaluador
retroalimente al profesor. Para algunos la retroalimentacion podria significar
enfrentamiento. En palabras de uno de ellos,

“‘Resulta dificil que el evaluador enfrente al evaluado” (P42).

5.2.6.3.2 Retroalimentaciéon: Universidad Publica

Los profesores que consideran poco o nada Util que alguien comente con
ellos los resultados de su evaluacion acompafiaron su respuesta con alguno de
los siguientes argumentos:
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= Desconfianza en los instrumentos. En la discursiva de un profesor,
“Todos los instrumentos de evaluacion son incongruentes; solo se le da
gusto al alumno” (P121).

» Desconfianza en el proceder de las autoridades.
“La mayoria de veces también se desconfia en que las autoridades utilicen
los resultados para condicionar recontrataciones, cuando lo importante es
evaluar para conocer en qué estamos bien y en qué no, para mejorar, sin
perseguir’ (P146).

» Desconfianza por quien podria ofrecer retroalimentacion.
“‘En una evaluacion de la relacion directa entre alumno y profesor, la
apreciacion de un tercero suele ser superficial y errénea” (P221);
“Se requeriria de que la persona en cuestion sea experto y tenga criterios
0 que haya observado directa y objetivamente el trabajo del profesor”
(P255).

» Institucionalmente no se toma accion a partir de la evaluacion.
“No tiene mucho caso, no influye para la toma de decisiones” (P123).

= Se refleja sélo en los estimulos.

* No hace diferencia, ni ofrece alternativas.

Un docente que participa en el PROED menciona que el comentar los
resultados con alguna autoridad no tendria utilidad ya que “el PROED te lleva de
manera natural a la autoevaluacion de tu desempefio” (P24).

Aquellos que ven la utilidad de que alguien comente con ellos los
resultados de su evaluacion manifiestan que podria contribuir a retroalimentar la
practica y mejorar su desempefio. Como algunos comentan,

“Serviria para retroalimentar mi practica docente y como area de

oportunidad para la mejora continua” (P149),

“Se podria analizar en qué se esta fallando como docente y entonces
desarrollar estrategias institucionales para mejorar” (P187),

“[Serviria] para implementar mejoras personales, profesionales e
institucionales” (P36),

“Permitiria incentivar nuestra mejora” (P74).

Asimismo, el que alguien comente con ellos los resultados sobre su
evaluacion permite:

» Detectar fortalezas y debilidades. Algunos argumentos de los profesores:

“‘Me permite valorar lo que estoy haciendo bien y mejorar lo que estoy
haciendo de una manera no adecuada” (P68);
“Soy una profesora que esta muy interesada en la formacién de los
alumnos, por tanto para mi es de suma importancia saber qué aspectos
son mis fortalezas y potencializarlos y que aspectos son debilidades para
transformarlos en oportunidades” (P66).
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Conocer lo que requiere la institucion; asi como saber si el trabajo es
adecuado.

“Puedo conocer lo que quieren de mi como docente” (P114);

“Es la Unica manera de saber si nuestro trabajo como docentes es

adecuado” (P127);

“Conoceria su punto de vista sobre mi desempefio” (P194).

Identificar y/o fortalece areas de oportunidad. En el discurso de algunos de
ellos:

“‘En los resultados encontramos areas de oportunidad que podemos

mejorar tanto para crecimiento personal como profesional” (P89);

“Ayudaria a identificar debilidades como docente y a mejorar en el futuro”

(P184);

“[Me permite] conocer en que he fallado” (P256).

Tomar decisiones fundamentadas.

“Se puede tomar decisiones sobre si seguir por el mismo camino o hacer

cambios” (P124).
Ser escuchado.

“Es una oportunidad de retroalimentar el proceso y que sea escuchada la

voz del profesor” (P125).

Establecer compromisos.
“Seria una forma mutua de exigir y de comprometerse en la continuidad”
(P141).

Valorar y reconocer el esfuerzo del profesor.
“Es significativo, se toma en cuenta mi desempefio y valoran el esfuerzo”
(P238).

Construir objetivos institucionales y profesionales.

“La retroalimentacion y homogeneizacion de percepciones es importante

para construir objetivos institucionales y profesionales” (P92).
Recibir sugerencias de mejora.

“Se podria dar orientacion para fortalecer areas débiles” (P245).
Enriquecer con el punto de vista de otro y ver lo que “nosotros no vemos”
(P171).

“Considero que siempre enriquece una segunda opinion” (P193);

“Me serviria para ver mi desempefo y encontrar porqué el resultado de la

evaluacion” (P128).

Crecer profesionalmente.
Planear acciones futuras.
Establecer metas claras.
Desarrollar estrategias institucionales.

“Se podria analizar en qué se esta fallando como docente y entonces

desarrollar estrategias institucionales para mejorar. Los expertos en

pedagogia deberian ser quienes planearan cursos serios que nos
permitan reflexionar y mejorar nuestra practica en el aula, pero
desgraciadamente los cursos que se ofrecen nada tienen que ver con lo
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gue realmente necesita el docente y solamente se toman por obtener un
papel que sirva para obtener mas puntos en otro tipo de evaluacion”

(P 187).
5.2.6.4 Pertinencia de comunicacion de Resultados
;Comunicacion de resultados adecuada? Iustracién
150 34.
Resultados
100} g 18.8 del
503 :3 32.9 Cuestionario
4 0 de Opinidn a
0 4 Docentes:
Escuela Normal Universidad Publica Comunicacion
de resultados.
Wnada ®Wpoco - regular & mucho

En relacion a la comunicacién de resultados, se presentan notables
diferencias entre las instituciones. Considerando que las respuestas estan
ubicadas en una escala donde 4 es ‘mucho’ y 1 es ‘nada’ se identificd lo
siguiente:

En la escuela normal, la respuesta mas frecuente se ubica en el nivel 1
con el 40.4%, seguida por el 2 con un 33.3%. Esto coloca la opinién de los
docentes en el lado de desacuerdo; es decir, piensan que los resultados no son
debidamente comunicados. Unicamente el 10.5% manifesté estar totalmente de
acuerdo.

En la universidad publica, las respuestas mas frecuentes se localizan en
los niveles centrales (2 y 3). Se nota un puntaje ligeramente més elevado en el
nivel 3 (32.9%) con respecto al 2 (30.3%). Los extremos también se encuentran
paralelos: nivel 1 (18.4%) y nivel 4: (18.8%). Asi, el lado positivo tendria un
puntaje de 51.7%, y el negativo de 48.3%. En la universidad publica hay una
tendencia mayor al reconocimiento de que la forma en coémo los resultados son
comunicados es adecuado y suficiente.

Como ha sucedido con otras variables, los grupos que reconocen una
adecuada comunicacion por parte de la institucion para ser evaluados, el
conocimiento de los aspectos a evaluar, la creencia de que lo que se busca valor
es un perfil docente institucional definido, la participacion de los profesores en el
proceso, el conocimiento del perfil docente ideal, la creencia de que los docentes
obtienen una carga horaria estable o acceso a facilidades relacionadas con la
formacion profesional como consecuencia de la evaluacién, tienden a reconocer
lo adecuado y suficiente de los resultados.
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Esto también sucede con los grupos de quienes piensan que el propdsito
de la evaluacién es generar mejores condiciones para el desarrollo institucional,
ofrecer oportunidades para el perfeccionamiento y mejora de la practica docente
0 reconocer y premiar el desempefio docente. Los profesores que reciben
retroalimentacion tienden a compartir la idea de que los resultados son
comunicados adecuadamente.

Los que estadisticamente tienden a considerar menos adecuada la
comunicacién de los resultados se relacionan a quienes estan contratados de
tiempo completo, piensan que lo que se evalla son criterios administrativos, los
que manifiestan desconocer los propdsitos de la evaluacion o los que piensan
que los docentes no obtienen nada con la evaluacién. Quienes manifiestan no
conocer los resultados tienen una clara tendencia a compartir esta opinion.

A partir del analisis de las respuestas a la pregunta abierta en la que se
pide a los informantes expresen las razones por las cuales seleccionaron el nivel
de aceptacion a la forma en cémo los resultados le son comunicados, se
encontro lo siguiente:

5.2.6.4.1 Pertinencia de comunicacion de resultados: Escuela Normal

Varios docentes hacen referencia a que los resultados no les arrojan
informacion relevante; uno de ellos inclusive lo ve como un 'mero tramite' (P160).
En la discursiva de algunos de ellos:

"Nos entregan el reporte como mera informacion, como un documento que
se archiva" (P59)

"Solo me entregan una carta no explicativa” (P225). Otros mencionan que
no siempre reciben informacion de su evaluacion.

Algunos comentan que no les parece la forma como se dan a conocer los
resultados porque se hace en plenaria y con esto “da la impresion que se expone
al docente” (P214); "en ocasiones solo sirven para exhibir al compafiero mas
bajo" (P52). Los resultados "son exhibidos en lugar de ser comentados en
particular" (P200).

Los docentes argumentan que los resultados 'no se entregan de manera
individualizada ni oportunamente' (P29). En palabras de uno de ellos, "la entrega
de resultados no es sistematizada, ademas de que se entregan demasiado tarde,
en ocasiones hasta dos semestre después de la evaluacién" (P35).
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Otro menciona que los resultados so6lo se dan a conocer pero no se ofrece
retroalimentacion al docente (P48). Y cuando se retroalimenta, la persona que lo
hace 'no conoce la metodologia y lo hace para regafiar* (P49). "Hace falta la
discusion de resultados con colegas y autoridades" (P233).

Los docentes que dieron un valor de ‘regular a la comunicacién de
resultados tienden a resaltar areas de oportunidad. Entre ellas: la falta de "mayor
precision” (P45), de "méas comunicacion” (P53), ya que "se entregan sin ningun
comentario” (P62).

Una de las razones que resaltan los profesores a los que les parece
adecuada y suficiente la forma como se entregan los resultados es que "se
trabajan en las jornadas de planeacién intersemestral" (P186, P126). El resto de
las respuestas resulta poco significativo ya que fueron mencionadas en una sola
ocasion y no siempre corresponden con la opinién del colectivo°.

5.2.6.4.2 Pertinencia de comunicacion de resultados: Universidad Publica

La mayoria de los profesores independientemente de si consideran
adecuada y suficiente la forma como los resultados les son comunicados,
opinaron que hay una falta de retroalimentacion ya que Unicamente se les dan a
conocer los resultados por oficio o via electronica al inicio del semestre y "no se
informa directamente al docente" (P159); “no existe intercambio de ideas” (P205).
Los profesores mismos los bajan de Internet por lo que “si no quieres no los
checas” (P 6). Como algunos lo sugieren:

“‘Deberia realimentarse inmediatamente y tomar decisiones cuando
hubiere lugar” (P238),

“Convendria discutirlos con otros profes a efecto de retroalimentar”
(P154).

Muchos de los profesores que opinan que la forma cémo los resultados
son comunicados es poco o0 nada adecuada y suficiente mencionan que los
resultados no se les dan a conocer.

Varios docentes reportan que el documento consta de una serie de
nameros sin explicacion o analisis. En este falta el reporte de las preguntas
abiertas que se hacen al alumno. Asimismo, no se da seguimiento, ni se disefian

30 "Son oficiales y claros" (P230), “Es funcional” (P34), "Se dan personalmente, Unicamente al
interesado” (P64).
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estrategias de mejora, como algunos esperarian. En la discursiva de algunos de
ellos:
“Solo son numeros que no dicen nada” (P183),
“Si uno no se interesa por el resultado, solo sirve para archivarlo” (P128),
“‘Solamente se nos informa lo que sacamos pero realmente no hay
propuestas institucionales para mejorar” (P187),
“En cuestion de exdmenes de oposicion solo se nos entrega los resultados
con porcentajes que no son nada entendibles y que s6lo quien evaluo
sabe de donde salieron esos resultados” (P261).

Muchos profesores consideran la necesidad de ser retroalimentados, asi
como de recibir sus resultados a través de una comunicacion directa y
personalizada en la que se pudieran identificar fortalezas, debilidades y areas de
oportunidad. Esta podria servir también como un reconocimiento a la labor
docente. Como ellos lo mencionan,

“Los resultados deberian ser una forma de comentar con el profesor respecto
a sus areas de mejora, asi como también deberian ser una forma de
reconocimiento por parte de la autoridad competente” (P15),

“Se podria ahondar para considerarlos como areas de oportunidad para el
crecimiento como docente” (P177),

“Es necesario informar las fortalezas y las debilidades de uno para mejorar”
(P192).

Algunos comentan que habria que ponerse mas énfasis en la evaluacion
como proceso para la mejora. Para otros, el objetivo es cumplir con “un requisito
que se debe cubrir" (P247).

Entre los aspectos positivos que resaltaron quienes consideran adecuada
y suficiente la comunicacion de los resultados:

» Est4 disponible para todos. Esto es, esta disponible en Internet para que
el que lo desee consulte sus resultados cuando lo requiera.

= Aporta informacion para la mejora. Un ejemplo de ello es lo que un
profesor manifiesta: “A partir de los resultados sé que apreciacion tuvieron
mis alumnos de la imparticion de mis materias y asi, analizar y tomar
decisiones para mejorarlas” (P66).

= Son personalizados por lo que “sélo le sirve al interesado” (P124).

» De facil consulta por proceso automatizado.

= Son oportunos.

Las areas de oportunidad que se identifican por este grupo son:
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» Ser mas especificos. “Los resultados son comunicados de manera muy
general. Deben de ser mas especificos para ver en que se falla y asi
poder corregirlo” (P71).

» Entrega personalizada. “Es de manera impersonal, sin verificar que
realmente el profesor se detuvo a analizarlos” (P165).

» Garantizar confidencial. “Es a través del sistema, aunque las contrasenas
las tienen las autoridades administrativas” (P123).

= Considerar la entrega de los resultados antes de finalizar el curso a fin
de realizar mejoras. “Me gustaria que fuera antes de terminar el curso
para platicarlo con los alumnos” (P171).

5.2.7 Acciones a partir de los resultados

5.2.7.1 Consecuencias

Una pregunta interesante es la que se refiere a las consecuencias,
positivas 0 negativas, que tienen los resultados de la evaluacion que se realiza
para el docente.

¢, Qué obtiene con los resultados? E. Normal U. Pablica
Premios académicos (diplomas, reconocimientos, 1.8% 14.5%
ceremonias)
Una carga de horas estable que le asegure su trabajo 7% 20.8%
Un estimulo salarial 3.5% 33.8%
Acceso a facilidades relacionadas con formacion 14% 18.8%
profesional
Obligatoriedad a participar en capacitaciones 12.3% 7.7%
Extrafiamientos, condicionamientos y/o sanciones 17.5% 4.8%
Reduccion de carga horaria 5.3% 7.7%
Retiro de compensaciones salariales 0% 2.4%
Despido de la institucién 0% 2.4%
No hay consecuencia de ningun tipo 70.2% 32.4%

Tabla 18. Resultados del Cuestionario de Opinién a Docentes: Consecuencias.

Se puede observar que existen grandes diferencias entre las respuestas
de las dos instituciones; la mas significativa refiere al tan alto porcentaje otorgado
a la carencia de consecuencias por los profesores de la escuela normal.
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Al analizar los datos se puede inferir que las respuestas mas frecuentes
de los profesores de la universidad publica estan relacionadas a estimulos y/o
reconocimientos econémicos, administrativos o académicos. En contraste, las
seleccionadas por los docentes normalistas tienen que ver, en su mayoria, con
extrafiamientos, condicionamientos, sanciones o capacitaciones obligatorias.

A partir de las correlaciones realizadas, se descubri6 que las
consecuencias relacionadas con (a) una carga horaria estable o (b) acceso a
facilidades relacionadas con formacion profesional tienen efecto en 11 y 10 de
las 16 variables, respectivamente. La obtencién de premios académicos, la
obligatoriedad a participar en capacitaciones y la obtencion de extrafiamientos,
condicionamientos y sanciones, tienen poca o casi nula influencia en las
variables independientes.

5.2.7.2 Contribucién de la evaluacion en el desarrollo profesional

En términos de la contribucién de la evaluacion en el desarrollo
profesional, en la universidad publica el porcentaje es mas alto que en la normal.
Asi, mientras para la escuela normal casi una tercera parte de los docentes
considera que la evaluacién no contribuye, en la universidad publica este
porcentaje se disminuye al 12.6%.

Ilustracion
Contribucién en desarrollo profesional 35.
Resultados
del
Universidad Publica Cuest1-01-1:j1rlo
de Opinion a
Escuela Normal DOC(_EDte_S:’
Contribucion
de

evaluacion
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profesional.

Al realizar las correlaciones se encontré que:

» Los profesores que tienen una participacion en el proceso evaluativo y
también quienes reciben retroalimentacion, consideran que la evaluaciéon
contribuye mas a su desarrollo profesional.

= Nuevamente, el que la institucion le informe al profesor que va a ser
evaluado tiene una tendencia a reconocer la contribucion de la evaluacion.
Lo mismo para quienes conocen el perfil ideal, los aspectos que se
evallan y/o sus resultados.
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= Quienes tienen un mayor namero de grupos a Su cargo, menos
consideran que los resultados contribuyen.

» La identificacion de ciertos propositos esta estadisticamente relacionada
con una percepcion positiva, en este caso con una mayor contribucion en
su desarrollo profesional. Tales propdsitos son: generar mejores
condiciones para el desarrollo institucional, ofrecer oportunidades para el
perfeccionamiento y mejora de la practica docente y, reconocer y premiar
el desempefio. Esto también sucede con el acceso a facilidades
relacionado con la formacion profesional.

» Los profesores de la universidad publica que participan en el PROED y/o
en los concursos de oposicién y juicios de promocion tienen una tendencia
a reconocer que los resultados contribuyen para su desarrollo profesional.

» Los docentes que piensan que la evaluacién tiene un propdésito de
supervision y control administrativo o que no conocen el propésito tienden
a opinar que la evaluacion contribuye menos. Lo mismo sucede con
quienes piensan que no obtienen nada del proceso.

5.2.7.3 Contribucion de la evaluacion en otros aspectos de la docencia

La contribucion la evaluacion de la docencia se refleja de la siguiente
manera para los docentes de ambas instituciones:

¢ Coémo ha contribuido? E. Normal U. Publica
Mayor conciencia de lo que sucede en el aula 15% 30.4%
Deteccion de fortalezas y debilidades sobre la practica 67.5% 61.3%
Verificar, retroalimentar, mejorar el proceso el proceso  47.5% 48.1%
ensefianza aprendizaje
Lograr mayor crecimiento profesional 12.5% 12.2%
Repensar y cuestionar creencias sobre la docencia 12.5% 10.5%

Tabla 19. Resultados del Cuestionario de Opinion a Docentes: Contribucion de la evaluacion.

Como podemos observar, las respuestas mencionadas con mayor
frecuencia en ambas instituciones tienen que ver con la identificaciéon de las
fortalezas y debilidades en la practica, en primer lugar, y con la verificacion,
retroalimentacion y mejora del proceso ensefianza-aprendizaje en segundo
término.
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Todas las contribuciones mencionadas estan correlacionadas con los
propdsitos de ofrecer oportunidades para el perfeccionamiento y mejora de la
practica y generar mejores condiciones para el desarrollo institucional; asi como
con quienes reciben retroalimentacion.

5.2.7.4 Confianza en los resultados y busqueda de acciones para la
mejora

Enrelacién a la confianza en los resultados y al buscar acciones de mejora
a partir de ellos se encontr6 que los profesores de la universidad publica tienden
a confiar mas en ellos y a sentirse mas motivados para buscar acciones de
mejora que los profesores de la escuela normal.

Mientras que solamente el 33.3% de los maestros de la escuela normal
estan muy de acuerdo en que la evaluacion sobre su desempefio los motiva a
mejorar, para los de la universidad publica este porcentaje es mayor, 50.7%.
Destaca también el hecho de que el 33.3% de los docentes de escuelas
normales esta total o parcialmente en desacuerdo. Para el caso de universidad
publica, este porcentaje es mucho menor, 15.9%. Esto nos hace inferir que para
los profesores de las escuelas normales la evaluacién de la docencia resulta ser
poco significativa como parte de su desarrollo profesional.

En cuanto a la confianza en los resultados, Unicamente el 12.3% de los
profesores en la escuela normal sefialé tener mucha confianza; mientras que
para la universidad publica este porcentaje se incrementd a 25.1%. Destaca
también el hecho de que casi uno de cada cuatro maestros de la escuela normal
(24.6%) manifiestan no tener confianza en los resultados; mientras que para el
caso de la universidad publica sélo uno de cada diez maestros tienen esta
opinion (9.2%).

Confianza en resultados

100%
80%
60%
40%

e —
e —
0%

Escuela Normal Universidad Publica
& mucha 12.3 25.1
regular 351 42.5
i poca 28.1 23.2
i nada 24.6 9.2

Ilustracion 36. Resultados del Cuestionario de Opinién a Docentes: Confianza en los
resultados.
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En el estudio se identifico que entre los grupos que tienden a confiar mas
en los resultados que reciben sobre su desempefio y a sentirse mas motivados
por ellos para buscar acciones de mejora estan los profesores de sexo femenino
y los profesores contratados por hora clase.

De la misma manera, el conocimiento de los aspectos a evaluar, la
percepcion de que la evaluacién busca valorar un perfil docente ideal, la
participacion de los docentes en el proceso, el conocimiento del perfil
institucional, el conocimiento de resultados, y/o el recibir retroalimentacion,
tienen un correlacion positiva con ambas variables.

En el caso de la motivacién de los resultados de la evaluacion para buscar
acciones de mejora, se encontré que el que la institucion comunique al docente
gue sera evaluado, tiene una influencia positiva.

Los profesores que atienden a cinco grupos 0 mas son quienes tienden a
tener menos confianza en los resultados y a sentirse menos motivados por ellos.
Quienes consideran que la evaluacion busca valorar criterios administrativos o
tiene un propdsito de supervision y control administrativo, tienden a sentir lo
mismo.

En cuanto a los propésitos, los que se refieren a generar mejores
condiciones para el desarrollo institucional, ofrecer oportunidades para el
perfeccionamiento y mejora de la practica docente y/o reconocer y premiar el
desemperio tienden a tener una relacion favorable con las variables presentadas
en este espacio. En el caso de los resultados como motivadores para la mejora
también se identific6 que quienes sefialaron identificar las deficiencias de los
docentes o identificar a aquellos que deben ser contratados y/o promovidos,
tienen una tendencia a sentirse mas motivados.

Los propdsitos que tienden a estar relacionados con menos confianza en
los resultados y/o motivacion para la mejora a partir de ellos, son el que se refiere
a proporcionar informacién para reportes oficiales de evaluaciones externas. Los
docentes que no conocen los propésitos comparten esta tendencia.

Quienes consideran que los profesores obtienen una carga horaria
estable tienden a confiar en los resultados y a pensar que los motivan a buscar
acciones de mejora. Asimismo quienes piensan que obtienen extrafiamientos,
condicionamientos y/o sanciones y/o quienes no obtienen nada, tiende a opinar
lo contrario.

Otro grupo que estadisticamente tiene una relacion positiva en relacién a

qgue los resultados los motiven a mejorar esta quienes sugieren fomentar la
reflexion sobre los resultados entre profesores y coordinadores. Lo mismo
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sucede con quienes participan en el PROED y en los concursos de oposicion y
juicios de promocion.

Los argumentos que algunos informantes expresaron en relacion a su
nivel de confianza en los resultados se presentan a continuacion.

5.2.7.4.1 Confianza en los resultados: Escuela Normal

Entre las razones que provocan mayor desconfianza de los resultados en
los docentes esta el considerarlos poco objetivos y el que los alumnos sean
quienes evaluen ya que, como uno de ellos senala, “los alumnos evaluan
conforme los resultados de su desempeiio en el curso” (P42).

Uno mas es el desconocimiento del instrumento o de los aspectos a
evaluar. En palabras de los docentes:
“Los resultados no me parecen confiables hasta el momento por no conocer
el instrumento” (P42);
“no conozco al maximo cuales son los puntos a evaluar” (P48);
“En cuanto los cuestionario que yo aplico si confio, pero los que aplica las
institucion hace falta una revision” (P54).

Otros profesores consideran que los aspectos evaluados son insuficientes.
En la discursiva de uno de ellos:
“Solo se considera la opinidn de los estudiantes y el control administrativo;
no se considera si se alcanzan las competencias, si hay aprendizajes
significativos, si la evaluacion es eficiente y si la practica profesional responde
al modelo educativo plasmado en el plan de estudios” (P59).

Algunas razones que también fueron mencionadas tienen que ver con el
caracter informativo mas que de dialogo, en el que los resultados “solo sirven
para informes unidireccionales Directivos-docentes” (P69) y por considerarlos
manipulados.

En cuanto a los docentes que manifestaron mayor confianza en los
resultados se encontré que entre los motivos para otorgar sus valores esta la
correspondencia entre los resultados y la autoevaluacion que realiza el profesor
sobre su hacer. Para ellos el que los resultados de la evaluacion provengan de
los estudiantes es motivo de confianza. En palabras de uno de ellos:

“Considero que los alumnos en lo general si consideraron fortalezas y
debilidades de mi trabajo, pues coincide con algunos aspectos que yo he
identificado, sin embargo seria importante ver como valoran mi desempefio
las autoridades institucionales” (P172).
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5.2.7.4.2 Confianza en los resultados: Universidad Publica

La subjetividad de los estudiantes al responder el cuestionario de
apreciacion estudiantil ha sido mencionada de manera reiterativa tanto por los
docentes que confian en los resultados de la evaluacion sobre su desemperio
como por los que desconfian de ellos. En cuanto a los primeros se identificd un
reconocimiento a la opinion de los estudiantes como los agentes mas cercanos
alo que se evalta. Algunos argumentos otorgados por los profesores al respecto
son:

“[Los resultados] vienen de la materia prima mas importante de cualquier
institucion: el alumno” (P154),

“Pienso que [los resultados] son un buen indicador de lo que sucede en el
aula a partir de las observaciones de los alumnos” (P193).

Por otro lado, algunos de los que atribuyen su desconfianza a lo
subjetividad de los estudiantes piensan que la evaluacion que realizan podria
estar determinada por las ‘malas notas’ que obtienen, por empatia con el
profesor o por las percepciones personales de los estudiantes, entre otras. En la
discursiva de los profesores:

“[La evaluacién] es subjetiva, ya que somos evaluados por los estudiantes de

acuerdo como ellos nos perciban” (P260),

“Han existido ocasiones que los alumnos la usan para vengarse de una mala

calificacion obtenida” (P13),

“En ocasiones el como le caiga uno al alumno es determinante en la
evaluacion” (P124).

Otro elemento presente en ambas posiciones son los evaluadores. Mientras
unos confian en los resultados por “[...] el profesionalismo de quien los realiza”
(P84); otros los ven como limitantes. En palabras de uno de ellos:
“A veces evaluan personas que desean dividir y no sumar, es decir, no ven
la capacidad de los conocimientos, sino la competencia y no dan luz verde
para continuar dando clase” (P192).

Algunos motivos que los docentes atribuyen con mayor frecuencia a la
desconfianza de sus resultados son:

» Eldesconocimiento de los resultados mismos o de los criterios de evaluacion,

» La poca diferenciacién del desempefio por areas del conocimiento. Como lo
manifiesta un profesor:

“El sistema es estricto y muy puntual. No hay parametros diferenciales

sobre el desempefio por areas de conocimiento o nivel de estudios de los
profesores” (P92).
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Escasa o nula informacién sobre la interpretacion de los resultados; “Solo son
numeros y no sé qué se me esta evaluando”. (P183).

Falta de retroalimentacion y seguimiento.

Apego a lo administrativo.

Entre las razones que ofrecieron los docentes que confian en los resultados
estan:

Reflejan el desempeno docente y “la realidad de lo que sucede en el aula”
(P230).

Contribuyen a la mejora de la préactica. En su propia voz:

“Es una manera de saber lo que estamos haciendo bien y en lo que hay que
mejorar” (P109).

“Me permiten fortalecer mis debilidades” (P205).

Confianza en el sistema a través del que se realiza el proceso ya que “esta
sistematizado” (P242), “se hacen en computadora” (P178), “es un proceso
digital” (P259).

Confianza en la institucion. En la discursiva de dos profesores,

“Si [confio] porque la institucion universitaria es quien la esta evaluando”
(P188);

“Es una universidad seria y profesional” (P202).

5.2.7.5 Acciones formativas a partir de los resultados

En relacion a la pregunta de qué tipo de acciones formativas se le ofrecen

a partir de los resultados, las respuestas fueron muy variadas en y entre las
instituciones.

En la escuela normal el 52.6% de los profesores sefalé que no se le

ofrece ninguna accion formativa; mientras que el 1.8% lo desconoce. El restante
45.6% manifest6é que se le ofrecia lo siguiente:

= capacitaciéon de manera general (21.1%),

= capacitaciéon en funcion de las necesidades detectadas (14.1%),
= espacios de reflexion grupal (7%),

= espacios de reflexion individual (3.5%) y

= oftras acciones (21%).

En cuanto a la universidad publica, al 37.7% se le ofrece capacitacion en

general, al 14.5% capacitacion de acuerdo a las necesidades detectadas, al 0%
espacios de reflexién grupal, y al 5.8% espacios de reflexién individual. El 40.5%
reconoce no recibir ninguna; mientras que el restante 1.5% no sabe o desconoce.
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Esto nos lleva a inferir que aunque en porcentajes diferentes, en ambas
instituciones la mayoria de los profesores encuentran escasa o nula articulacion
entre los resultados de las evaluaciones y las oportunidades de capacitacion y
actualizacion que reciben o podrian recibir. Un pequefio porcentaje de docentes
reconoce recibir capacitacion en funcioén del analisis de los resultados de su
evaluacion. Asimismo, se reconoce lo limitado que son los espacios de reflexion
individual y grupal.

5.2.8 Balance e impacto de las experiencias de evaluacion

5.2.8.1 Sugerencias

Las principales propuestas de mejora compartidas por los docentes de
ambos espacios académicos tienen que ver con el involucrar a todos los
participantes -docentes, alumnos y directivos- en el proceso de evaluacion y con
definir y socializar el perfil docente que se quiere promover con la evaluacion.
Esto es un indicativo de la necesidad del profesor de sentirse participe tanto en
la definicién del referente a partir del cual ser4 evaluado como en el proceso
mismo.

En un segundo bloque, aunque con un orden distinto entre las
instituciones estan el uso de otras fuentes de informacién ademas de la opinion
de los estudiantes y la vinculacion de las estrategias de formacién con los
resultados detectados. Esto nos lleva a pensar que si bien los profesores reciben
oportunidades de capacitacion y actualizacion, éstas no refieren a las
necesidades de estos para la mejora de su practica.

Poco menos de una tercera parte de los profesores de ambos centros
educativos sugiere tener espacios de reflexion individual y colectiva en los que
se reflexione en torno a los resultados.

Son pocos los docentes que sugieren desligar la evaluacion a los
estimulos que se ofrecen a partir de ella; asi como a la accién administrativa.
Esto nos lleva a inferir el reconocimiento de la contribucion que tiene o podria
tener la evaluacién como parte de los estimulos que recibe. En cuanto a la accién
administrativa nos permite ver la aceptacion de que la evaluacion puede también
contribuir a estos fines.

Un porcentaje minimo — menos del 2% - en ambas instituciones considera

gue no debe evaluarse. Esto una vez mas nos lleva a reconocer la relevancia y
utilidad que tiene o pudiera tener la evaluacion para los profesores.
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Sugerencias parala mejora del proceso E. Normal U. Pablica

Definir y socializar el perfil docente que se pretende 54.4% 50.7%

promover con la evaluacién

Involucrar a todos los participantes durante el proceso  56.1% 50.7%

Utilizar otras fuentes de informacion ademas de la 33.3% 44.9%

opinion de los estudiantes

Vincular resultados con estrategias de formacion 50.9% 37.7%

segun lo detectado

Fomentar entre profesores y coordinadores la 29.8% 28.5%

reflexion sobre los resultados

Desligar la evaluacion de los estimulos y de toda 8.8% 9.7%

accion administrativa

Poner énfasis en la comunicacion y transparencia 15.8% 14.5%

No deberia evaluarse 1.8% 1.0%
Tabla 20. Resultados del Cuestionario de Opinién a Docentes: Sugerencias para la mejora del

proceso.

5.2.8.2 Impacto de la evaluacion de la docencia

En términos del impacto de la evaluacion de la docencia se obtuvieron los
siguientes resultados:

» Dos terceras partes de los docentes tanto en la escuela normal como en la
universidad publica sefialan que la evaluacion docente impacta su practica
profesional.

» En la escuela normal el 49.1% y en la universidad publica el 43.9% sefialan
gue tiene impacto en el desempefio de sus estudiantes.

» El40.3% de los profesores de la normal y el 31.8% de los de la universidad
publica opinan que la evaluacion de la docencia impacta en el desarrollo
institucional.

» Que impacta el sistema educativo en general lo consideran el 29.9% de los
profesores de la normal y el 34.8% de la universidad publica.

* Finalmente, el 12.3% y el 7.2% de los docentes de la escuela normal y de la
universidad publica, respectivamente, consideran que la evaluacion docente
no tiene ningun impacto.

5.3 Significado de la evaluacion docente a partir de las representaciones
sociales

Como parte del cuestionario de opinion, se solicitd a los informantes
escribieran 5 palabras que para ellos definiera la ‘evaluacion de la docencia’.
Posteriormente se les pidié jerarquizarlas en orden de importancia en la que 1
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era la mas importante y 5 la menos. Con esto, los informantes expresaron de
forma abierta y espontédnea las respuestas mas significativas sin la influencia de
propuestas artificiales por parte del investigador.

Para su sistematizacion se capturaron todas las palabras definidoras de
acuerdo con el orden de importancia determinado por los informantes. Mas
adelante se homologaron las palabras que eran sinénimos y se unifico el singular
y el plural. Con la lista depurada se obtuvieron las frecuencias. Posteriormente
se procedié a analizar los datos en funcion de la técnica de redes semanticas
naturales (Valdez, 1998) con el fin de analizar el ‘objeto representacional’ que en
este caso es la evaluacion docente.

Esta técnica reconoce varios valores; entre ellos el valor ‘J’ que determina
a la rigueza seméantica de la red. Dicho valor corresponde al nimero total de
palabras definidoras diferentes mencionadas. Este valor permite conocer la
amplitud de palabras incluidas dentro de la red semantica. En el presente estudio
se ingresaron un total de 365 palabras, siendo 267 diferentes (valor ‘J’).

En funcién del orden jerarquico asignado por el informante para cada
palabra definidora, se determinaron ciertos valores que corresponden al valor
semantico (Vs). A la palabra jerarquizada con el numero 1 (mas importante) se
le asigndé un valor de cinco, a la segunda un valor de cuatro, y asi sucesivamente
hasta la palabra nimero cinco a la cual se le asigné un valor de uno.

Otro valor es el “M” que indica el ‘peso semantico’ de cada palabra
definidora. Este valor relaciona la frecuencia de aparicion (Fa) de cada palabra
definidora con el valor semantico (Vs) recién mencionado. Para calcularlo se
multiplica la frecuencia de aparicion (Fa) por el valor semantico (Vs).
Posteriormente se suman los valores resultantes por palabra definidora. Esto
permite ponderar la importancia que dan los informantes a cada palabra
definidora, es decir, se asignha un peso semantico a cada concepto definidor.

Mas adelante se seleccionaron las 15 palabras con valor ‘M’ mas alto.
Este grupo, llamado conjunto ‘SAM’, es el nucleo de la red. Este grupo de
palabras muestra los elementos que articulan la representacion.

También se obtuvo el valor ‘FMG’ que indica la distancia semantica entre
cada una de las palabras del conjunto. Esto permite distinguir la cercania o
distancia de las palabras respecto al término inductor. Este valor se obtiene
asignando a la palabra con valor mas alto el 100 por ciento y con una regla de
tres se calculan los valores subsecuentes.

A continuacion se presenta la tabla que incluye el conjunto SAM vy
constituye el nucleo central de la representacion. Para que un objeto sea objeto
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de representacién “es necesario que los elementos organizadores de su
representacion formen parte o estén directamente asociados con el objeto
mismo” (Abric, 2001, pp. 22-23). En este caso, se observa que cada una de las
palabras es complementaria entre si y esta directamente asociadas con el objeto
mismo.

En la tabla se puede ver que la representacion de la evaluacion de la
docencia esta fuertemente vinculada a la mejora. Esta palabra no solo obtuvo la
frecuencia mayor sino ademas concentra por mucho el mayor peso semantico;
es decir, se le asignaron los primeros lugares por orden de importancia.
Asimismo, el valor VFMG nos permite ver que existe una enorme distancia entre
esta palabra y el resto, lo cual le da una fuerza mayor.

Palabras Frecuencia Valor M VFMG
definidoras Gral.

1 Mejora 77 280 100
2  Conocimiento 31 126 44.80
3  Desempefio 38 123 43.73
4  Compromiso 30 102 36.20
5 Calidad 28 99 35.13
6  Retroalimentacion 26 81 28.67
7  Desarrollo 21 69 24.37
8  Actualizacion 21 61 21.51
9  Profesionalismo 12 53 18.64
10 Crecimiento 15 51 17.92
11 Estimulo 17 51 17.92
12 Responsabilidad 14 49 17.20
13 Formacioén 17 48 16.85
14 Capacitacion 13 43 15.05
15 Objetividad 10 43 15.05

Tabla 21. Resultados del Cuestionario de Opinién a Docentes: Conjunto SAM.

La distribucién de las palabras en torno a la representacion de la
evaluacion de la docencia fueron organizadas graficamente en funcion de su
importancia y cercania al concepto definidor (Ver ilustracion). Para ello se
utilizaron los valores de FMG que fueron distribuidos de la siguiente manera: En
el cuadrante superior derecho se concentraron los valores mas altos (75 a 100
puntos); en este caso lo ocupa la palabra ‘mejora’. El inferior derecho se
encuentra vacio ya que ninguna palabra se encontré en ese rango (50-74). El
cuadrante inferir izquierdo es ocupado por cinco palabras mientras que en el
superior se aglutina el resto, es decir, 9 palabras.

La informacion del esquema comparte tres caracteristicas principalmente:

consenso, unidad y complementariedad. Consenso en el sentido de que una sola
palabra es la que concentra el mayor peso; unidad porque todas las palabras
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estan relacionadas entre si; y complementariedad porque todas las palabras se
afladen a las otras para darle un significado més amplio al término.

VFMG 1-24 ‘

Capacitacion
(15.05)

Objetividad
(15.05)

Formacion
(16.85)

Responsabilidad
(17.2)

Estimulo
(17.92)

Crecimiento

(17.92)

Profesionalismo
(18.64)

Desarrollo

VFMG 75-100

Ilustracion 37.
Resultados del
Cuestionario de

Calidad
(35.13)

Retroalimentacion
(28.67)

VFMG 25-50

Act:lza:i‘zse;c)mn (24.31) ’\?%%r)a Oplnl(')n a
S, Docentes:
Desemperio @;y Esquema de,
(43.73) representacion
Con:ﬁgi;emo dela
Cor:\apgzr;\iso Evaluacion
Docente.

’ VFMG 50-74

A partir de un analisis de las palabras y los valores que constituyen el
nacleo central (*) asi como del resto de las palabras mencionadas, que
constituye el nacleo periférico, se formularon las siguientes dimensiones:

Resultados mejora*, conocimiento*, crecimiento*, desarrollo*, superacién, concientizacion,

esperados fortalecimiento, seguimiento, reorientacién, cambio, decisiones, apoyo,
perfeccionamiento.

Procesos retroalimentacion*, andlisis, reflexion, autoevaluacidn, autocritica,

reflexivos

Elementos Desempefio*, conocimiento*, habilidades, fortalezas, estrategias, ensefianza

valorados aprendizaje, didactica, cumplimiento, practica docente, perfil docente, objetivos,
logros, capacidades, rendimiento, actitudes, puntualidad, productividad, aptitudes.

Actitudes y compromiso*, responsabilidad*, profesionalismo*, participacion, honestidad,

valores empatia, congruencia, respeto, justicia, esfuerzo, entrega, disciplina, violencia,
simulacion.

Acciones actualizacidn*, capacitacién®*, formacién*, profesionalizacién, preparacion.

formativas

Consecuencias Estimulo*, reconocimientos, salario, compensaciones econdémicas, permanencia,
condicionamiento.

Condiciones Objetividad*/ subjetividad, transparencia, eficiencia, comunicacion, claridad,

confiabilidad, imparcialidad, eficacia, burocratismo, percepcion de estudiantes,
superficialidad, favoritismos, equidad/inequidad, colaboracién.

Ilustracion 38. Dimensiones de la evaluacion de la docencia a partir de la técnica de redes

semanticas naturales
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La palabra Calidad* no fue integrada a alguna dimension debido a que
tendria que ser analizada en una condicion diferente ya que se considera
transversal; es decir, podria ser vista como resultado esperado, elemento
evaluado, condicién necesaria, una actitud o un valor.

5.4 Discusion de los resultados del andlisis del Cuestionario de Opinion
Docente

En este espacio hemos presentado resultados que aunque provienen de un
mismo instrumento, responden a tres técnicas de analisis diferentes. Asi, se
realizd el analisis de un amplio nimero de preguntas desde la estadistica
descriptiva e inferencial, se analizaron cada una de las preguntas abiertas con
el uso del Atlas.ti, y se abordd el significado que tiene la evaluacion de la
docencia para los profesores a partir de la técnica de redes semanticas naturales
utilizada en los estudios de representaciones sociales.

Los resultados provenientes de la estadistica hasta aqui planteados ofrecen una
amplia perspectiva de lo que sucede en las dos instituciones participantes en el
estudio. Algunas son coincidentes, otros divergentes. A partir de ellos se pueden
realizar las siguientes precisiones:

= Existen diferencias entre ambas instituciones en cuanto a grupos de edad,
grado de escolaridad y antigledad.

= En lo referente a las variables turno, tipo de materia, tamafio del grupo e
imparticibn de clases en algun otro espacio académico no son
estadisticamente diferentes en las instituciones.

» Una de las variables que marcoé diferencias importantes fue el nimero de
grupos que atiende el profesor. En concreto, aquellos profesores que
tienen a su cargo 5 grupos o mas tienden a ser mas renuentes en sus
respuestas.

» Los cuestionarios de apreciacion estudiantil son el principal insumo para
evaluar el desempefio de los profesores.

= Un muy alto porcentaje del total de profesores esta de acuerdo a ser
evaluado por la institucion (96.2%). Asimismo, aunque con un porcentaje
menor, para gran parte de la poblacion resulta de gran valor la evaluacion
sobre su desempeiio. Los profesores con mas afios de experiencia y
mayor niumero de grupos a su cargo son quienes dan menos importancia
a la evaluacion.

» Hay evidencia estadistica suficiente a un nivel de confianza del 95% de
gue las variables relacionadas a la opinion de los docentes en cuanto a la
confianza en los instrumentos, la confianza en el proceso, la adecuada
comunicacién de los resultados, la contribucién de la evaluacién para el
desarrollo profesional de los docentes, la relevancia de los resultados
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para la basqueda de la mejora y la confianza en los resultados esta
altamente relacionada con el conocimiento de los aspectos a evaluar, el
propdsito de generar mejores condiciones para el desarrollo institucional,
el propésito de ofrecer oportunidades para el perfeccionamiento y mejora
de la practica docente, la participacion del docente en el proceso y el
conocimiento del perfil docente que se promueve con la evaluacion.

Confianza en instrumentos
Confianza en el proceso

Adecuada comunicacion de
resultados

Contribucién para el
desarrollo profesional

Relevancia de resultados para
la busqueda de la mejora

Confianza en los resultados

Ilustracion 39. Correlacion de variables.

= Un muy bajo porcentaje de los docentes en ambas instituciones conoce
el perfil docente ideal de la institucién. Asimismo, no todos los docentes
conocen los aspectos que se evallan sobre su desempefio.

» Los aspectos que al parecer de los docentes se evalian con mas énfasis
son la planeacién y preparacién del curso, la puntualidad y asistencia.

» En la escuela normal mas de la mitad de los profesores (54.4%)
consideran poco o nada pertinentes los instrumentos con los que son
evaluados. En la universidad publica esta invertido; el 57.9% de los
profesores los considera de regular a muy pertinentes.

= Unicamente alrededor del 15% de los profesores participa en los procesos
de evaluacion, de manera distinta al ser so6lo evaluado.

» Los profesores de la universidad publica tienen una mayor tendencia a
confiar en los procesos que los de la escuela normal. Las respuestas del
63,2% de estos ultimos se ubican en los valores minimos de confianza
(poco o nada).

» EI73.7% de los informantes de la escuela normal no est4 de acuerdo con
gue la manera de comunicar los resultados sea la adecuada.

» Mas de una quinta parte de los profesores de la escuela normal manifesto
nula utilidad de los resultados que reciben sobre su desempefio.
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En ambas instituciones, mas del 80% de los profesores reconocen la
utilidad de la retroalimentacion sobre sus resultados; sin embargo, un
porcentaje similar manifiesta no recibir retroalimentacion por parte de
alguna autoridad.

El 70.2% de los docentes en la escuela normal manifiesta que la
evaluacion sobre su desempefio no tiene consecuencia, positiva o
negativa.

Las propuestas de mejora que fueron marcadas con mayor frecuencia en
los dos espacios académicos fueron definir y socializar un perfil docente
que se pretende promover con la evaluacién e involucrar a todos los
participantes durante el proceso.

Las respuestas relacionadas a la confianza en los instrumentos, procesos
y resultados tienen diferencias entre instituciones. En todos los casos en
la escuela normal tienden a la baja; mientras en la universidad publica
tienen una ligera tendencia a la alza.

Los profesores que consideran que pueden obtener una carga horaria
estable a través de la evaluacion tienden a confiar en los resultados y a
buscar acciones de mejora a partir de ellos. Por otro lado, quienes
obtienen extrafiamientos, condicionamientos, sanciones o0 nada opinan
lo contrario.

En cuanto a las preguntas abiertas, ademéas de que se identifico informacion
valiosa que refuerza las categorias preestablecidas, se reconocieron una serie
de categorias emergentes que estuvieron presentes de manera reiterativa en
varias de las preguntas. Estas ultimas son:

La evaluacién como proceso de mejora. En el discurso de los docentes la
mejora es mencionada de manera recurrente; muchos resaltan su utilidad
y el impacto que podria tener en su desempefio; otros ofrecen argumentos
qgue indican que el proceso de evaluacién que se lleva a cabo no esta
contribuyendo a alcanzarla. Lo que es un hecho es que en los informantes
la significancia del binomio evaluacibn—mejora, esta presente como deseo
o realidad.

Subjetividad de instrumentos, procesos e informantes. Este fue un motivo
persistente en relacion a la desconfianza del proceso; desde su disefio y
el de los instrumentos, hasta sus resultados. El argumento que aparecio
con mayor frecuencia fue la subjetividad de los principales informantes:
los estudiantes.

Desconocimiento de criterios, procesos, resultados y aspectos a evaluar.
Si bien en las categorias preestablecidas, se reconocen los criterios,
contenidos, propdésitos, procesos y resultados, en este espacio se resalta
la importancia de su desconocimiento como razon de desconfianza.
Retroalimentacion como medio para la mejora. Persiste un
reconocimiento a que el que alguien comente con los docentes los
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resultados contribuiria a mejorar su practica, entre otras cosas. El hacerlo
les permitiria identificar y fortalecer areas de oportunidad; encontrar, con
otros, estrategias y acciones de mejora; establecer compromisos; definir
objetivos institucionales y profesionales; intercambiar experiencias y
perspectivas; entre muchas otras cosas.

e Presencia de los estudiantes. La percepcion de los estudiantes como
parte del proceso de evaluacion esta constantemente presente en ambas
instituciones independientemente del tema que se aborde — la evaluacion
docente como reflejo de lo que se realiza en el aula, confianza en el
proceso, en los instrumentos, en los resultados. La opinidn se encuentra
diversificada; asi, tanto algunos lo consideran favorable; otros le dan una
connotacion negativa.

En cuanto a lo primero, para los profesores que confian en los resultados
encontramos un reconocimiento a la opinién de los estudiantes como los
agentes mas cercanos a lo que se pretende evaluar, principalmente. En
cuanto a los que desconfian, atribuyen su desconfianza a la subjetividad
del estudiante, la falta de capacidad de éstos para evaluar, la poca
seriedad e importancia en los procesos. Los informantes relacionaron la
subjetividad a diversos factores, entre los que estan las calificaciones que
obtienen, la empatia con el profesor, el trato y respuestas afectivas, entre
otros.

Por el otro lado, el analisis del significado de la evaluacién docente desde
las redes semanticas pone de manifiesto una clara y consensuada cercania con
la mejora. Asimismo evidencia complementariedad con una serie de palabras
definidoras entre las que estdn el conocimiento, el desarrollo, la
retroalimentacion, el estimulo y, una serie de acciones formativas -actualizacion,
capacitacién, formacién-, entre otras.

En ilustracion que se presenta a continuacién se muestra la congruencia
que existe entre las categorias preestablecidas y las categorias emergentes a
partir del andlisis de las preguntas abiertas con las dimensiones identificadas
provenientes del analisis del significado que tiene la evaluacion de la docencia
para los informantes desde la técnica de redes semanticas naturales. A cada una
de estas dimensiones se le otorgd una estrella de cierto color para identificarla.
Lo que a continuacion se muestra es la presencia de cada una de estas
dimensiones en las distintas categorias.

A partir de lo hasta aqui mencionado es evidente que el profesor
consciente e inconscientemente vincula a la evaluacion sobre su desempeiio
con la mejora. De igual manera, hay evidencia que apunta al hecho de que si los
docentes son informados del proceso de evaluacion; conocen el perfil que se
promueve, los aspectos que son evaluados y los resultados sobre su
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desemperio; participa durante el proceso; obtiene consecuencias positivas o
negativas a partir de sus resultados; en esa medida tendran méas confianza en
los procesos y estaran mas motivados para buscar acciones de mejora.

Més aun, si la comunicacion de resultados es acompafada de
retroalimentacion y acciones formativas a partir de las necesidades detectadas,
las posibilidades de que contribuyan a una mejora de la calidad de su practica
docente se incrementarian, como habria de esperarse.
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Categorias
emergentes
(preguntas abiertas)

Categorias Dimensiones

preestablecidas (redes semanticas)

e s s
Mejora*, conocimiento*,
Caracterizacién de La evaluacién como crecimiento®, desarrollo®, superacion,
— — Resultados esperados concientizacién, fortalecimiento,

docentes proceso de mejora

seguimiento, reorientacién, cambio,
decisiones, apoyo, perfeccionamiento.

. S . ¢

e e e
La importancia de la Subjetividad de
|| evaluaciény las instrumentos,

Retroalimentacion*, analisis,

P —| Procesos reflexivos reflexion, autoevaluacion, autocritica
précticas procesos e

institucionales informantes *

- A

Desempefio*, conocimiento*,
habilidades, fortalezas, estrategias,

ensefianza  aprendizaje, did4ctica,
cumplimiento, practica docente, perfil
docente, objetivos, logros,
capacidades, rendimiento, actitudes,
puntualidad, productividad, aptitudes.

Compromiso*, responsabilidad*,

Propdsitos de la Retroallm?ntauon . profesionalismo*, participacion,
—{ como medio para la Actitudes y valores honestidad, empatia, congruencia,

respeto, justicia, esfuerzo, entrega,
disciplina, violencia, simulacion.

evaluacion :
mejora

*

r s s
. : Desconocimiento de
Criterios, contenidos € Criterios. brocesos
— instrumentos de — » P ! —{ Elementos valorados
L resultados y aspecto
evaluacion
a evaluar
I\ N N
( ( 4
El proceso de Presencia de . .
— . — B — Acciones formativas
evaluacion estudiantes.
g . .
s§

Actualizacion*, capacitacion*,

formacién*, profesionalizacién,
preparacion.

Estimulo*, reconocimientos, salario,

. compensaciones econdmicas,
— Consecuencias

*

— Uso de los resultado ) . )
permanencia, condicionamiento.

-

Objetividad*/ subjetividad,
transparencia, eficiencia,
comunicacion, claridad, confiabilidad,

imparcialidad, eficacia, burocratismo,

¥ ¥ 3 ¥ ¥ 3 ¥

percepcion de estudiantes,

superficialidad, favoritismos,
equidad/inequidad, colaboracion.

Vs

Balance e impacto d
— las experiencias de
evaluacion.

e s
Acciones formativas
— partir de los — Condiciones
resultados *
g .

Ilustracion 40. Congruencia entre categorias preestablecidas y categorias emergentes con dimensiones de significado.
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CAPITULO VI: LA ESCUELA NORMAL DESDE UNA MIRADA
CUALITATIVA

En este espacio se busca resaltar caracteristicas y elementos de la
escuela normal a partir de la voz de sus autoridades, de sus docentes y desde
los documentos emitidos por la propia institucion. Estos elementos permiten
establecer el contexto en el que los profesores se desenvuelven y a partir del
cual significan la evaluacion que se realiza sobre su desempefio.

El capitulo estd4 organizado en seis secciones que hacen referencia a
distintos elementos y aspectos de la escuela normal. En la primera se ofrece una
descripcion general de la escuela normal. En los siguientes se abordan
elementos sobre los docentes en la institucidn; la docencia y la formacioén de los
estudiantes; las practicas institucionales; las instancias e instituciones externas
y su influencia; y algunos aspectos a resolver como son el clima laboral y la falta
de sistematizacion y documentacion.

6.1 La escuela normal: una descripcion general

La escuela normal participante es una de las 36 normales del estado de
México que tiene como misién “formar profesionales de la educacion, con una
identidad profesional y ética, sustentada en valores pedagoégicos, humanisticos
y cientificos, con sélida formacién docente que den respuesta a las necesidades
educativas actuales”.

Asimismo se ha planteado la vision institucional al 2018 de “ser una
institucion publica de educacién superior, abierta y competitiva; encargada de la
formacion de profesionales en educacion secundaria, media superior y superior,
con programas educativos de calidad a partir de la acreditacion de sus
programas educativos y la certificacibn de sus  procesos académico-
administrativos”.

La organizaciéon de la escuela normal estd estructurada en funcion del
Reglamento para las escuelas normales del Estado de México (GEM, 2007) en
el que se define la estructura organizacional y las atribuciones y funciones de la
institucion y su personal.

De acuerdo a dicho manual, la instituciéon se organiza de la siguiente
manera:
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1.1.A. Servicios de
Apoyo a la Formacio:
1.1.2. Departamento

de Posgrado

1.1.4. Departamento
de Promociény
Divulgacién Cultural

1.A. Planeacién,

seguimiento y
evaluacién

1.1. Subdireccién

académica

1.1.1. Departamento
de Formacién Inicial

1.1.3. Departamento
de Desarrollo
Docente

1.1.5. Departamento
de Investigacion e
nnovacion Educativa

| Direccién |

1.2.A. Archivo
general

1.2.2. Departamento
de recursos humanos

1.2.4. Departamento
de recursos
financieros

1.B. Organos
Colegiados

i

1.2. Subdireccién

administrativa

1.2.1. Departamento
de control escolar

1.2.3. Departamento
de recursos
ateriales y servicios
generales

Ilustracién 41: Organigrama escuela normal. Fuente: Gobierno del Estado de México.

6.1.1 Sus programas educativos y complementarios

La escuela normal ofrece Programas Educativos tanto para la Formacion
Inicial, como de Maestria. En cuanto a los primeros, ha dado continuidad a tres
Programas Educativos (Plan 1999) de Licenciatura en Educacién Secundaria
con especialidad en matematicas, biologia y espafiol. A partir del 2011, las dos
primeras se encuentran en el Nivel 1 del Padron de los Programas de Educacién
Superior reconocidos por su buena calidad, asignada por los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacion Superior (CIEES). La
Licenciatura en Educacion Secundaria con Especialidad en Matematicas se ha
ofertado de manera ininterrumpida desde 1999.

En cuanto a los programas de posgrado, se ofertan las maestrias en
Educacion Preescolar, Educacion Primaria, Gestion Educativa, Educacion
Superior, Educacion Matematica y en Orientacion Educativa y Asesoria
Profesional.

Como parte de la formacion complementaria de los alumnos, la escuela
normal ofrece cursos de idiomas -entre ellos el inglés- a través del Centro
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Regional para la Ensefianza de Lenguas (CRELe) y de TIC por el Centro de
Tecnologias para la Comunicacion Educativa. La escuela normal, también ha
ofrecido clubes artisticos y deportivos aunque, a partir del autodiagnéstico, se
identific6 que estos requieren una programacion mas precisa a fin de que
contribuyan a la formacién integral de los estudiantes sin ser una carga mas.

La escuela normal cuenta con un Programa Institucional de Tutoria desde
el afio 2008. De acuerdo con lo expresado en el Programa de Fortalecimiento de
la Escuela Normal (ProFEN) 20133%, el 100% de los estudiantes de formacion
inicial y posgrado cuenta con un tutor.

En relacion al rendimiento académico de los estudiantes, se reporta que
el aprovechamiento general de licenciatura del ciclo escolar 2011-2012 fue de
8.4; el mas alto en los ultimos cinco afos.

En el ProFEN 2013 también se reporte que la totalidad de los estudiantes
egresados de los tres programas en cuanto a las generaciones 2007-2011 y
2008-2012 fueron aprobados por el Instituto de Evaluacion Educativa del Estado
de México al presentar el examen de ingreso al servicio.

6.2 Los docentes en la institucion

De acuerdo con los datos mencionados en el ProFEN 2013 y en el Plan
de Desarrollo 2013-2018% la planta docente de la ENSEM esta integrado por
126 profesores®3 que en cuanto a sus estudios y obtencién de grado se ubican
de la siguiente manera:

Nivel Técnico  Licenciatura Maestria Doctorado
Estatus N/A Pasante Titulado Pasante Titulado Pasante Titulado
Cantidad 10 6 31 33 36 0 10
Total de la Planta Docente 126

Tabla 22: Descripcion de la planta docente en cuanto a estudios.

Respecto a la relacion entre la matricula de cada programa educativo de
licenciatura y la competitividad académica -contemplada a partir del nimero de
profesores que atiende dicho programa-, se reporta una relacion promedio para
los tres programas de 2.18 alumnos por docente.

31 Documento emitido por la instituciéon en mayo del 2013.
32 Plan de Desarrollo emitido por la institucion en septiembre del 2013.
33 Al momento de la investigacion (abril, 2014), el nimero de docentes se habia elevado a 131.
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Los docentes desde su propia voz se perciben como un colectivo de
diversas realidades encontradas; existen entre ellos diferencias no sélo en edad
y afios de experiencia sino de visiones, expectativas, intereses que en muchas
ocasiones son dificiles de armonizar.

Somos una generacion o muchas generaciones aqui metidas en la
institucion; compartimos el espacio compafieros muy jovenes, con pocos
afos de servicio, y comparieros con mas alla de los 40 afios de servicio.
Hay visiones muy diferentes, expectativas diferentes. Algunos ven cuesta
arriba, otros tal vez ya veamos cuesta abajo. Es dificil armonizar estas
visiones, estas expectativas, estos futuros. Nos mueven diferentes
intereses. Pero también es cierto que somos maestros, entre comillas,
bastante dociles (P 8: 8:51 (193:193).

Para algunos profesores la docencia es un asunto prioritario; es “como el
corazén de una escuela” (P 1: 1:25 (47:47). En palabras de uno de ellos,

Si el gobierno me dijera ‘a ver te vamos a dar tu ultimo ano antes que te
jubiles haciendo lo que mas te guste’. A mi lo que mas me gusta es
encerrarme en un salén de clase. No se lo cambio por nada (P 1: 1:26
(47:47).

A lo largo de las entrevistas los docentes hicieron remembranza de su
paso en la escuela normal. Algunos describieron con emocion su ingreso a la
institucidon y su contribucion y participacidon en acciones encaminadas a su
crecimiento y desarrollo. Algunos otros mencionaron que la institucién ha sufrido
cambios. Uno de los profesores menciona que no han sido capaces de
reconocer su parte de co-responsabilidad en dicha transformacion y reconoce
que les ha falta generar una conciencia colectiva que los lleve a mejorar la
situacion que prevalece. En su propia voz,

Nuestro problema es que no hemos sabido generar una conciencia
colectiva que nos permita modificar al estado de cosas que privan en la
institucion. Efectivamente, las cosas se han ido degradando, hay cosas
muy concretas de ello, pero también tenemos que aceptar que somos
coparticipes de todo esto. Cémplices por omision o por comision. Uno
tiene que aceptar su falta de responsabilidad (P 8: 8:51 (193:193).

6.2.1 Los docentes segun su tipo de contratacién y nombramiento
Los profesores son contratados principalmente de dos maneras: ‘tiempos

completos’ y ‘horas clase’; aunque también existen los ‘eventuales’. En las
entrevistas se identificG que existen grandes diferencias en la institucion entre
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ellos a partir del tipo de contratacion. Los principales contrastes se ubican en las
funciones que desempefian, las cargas laborales y los niveles de participacion
en la dindmica institucional.

De acuerdo con lo reportado en el ProFEN 2013 de los 126 profesores
registrados en ese momento, 56 de ellos eran de tiempo completo (PTC), 67
profesores hora clase (PHC) y 3 eran directivos. Los PTC estan dedicados a la
docencia, tutoria, asesoria, investigacion, gestion y vinculacion académica. Esta
Gltima se establece tanto con escuelas de educacion basica para que los
estudiantes realicen practicas de observacion y practicas pedagoégicas en
condiciones reales de trabajo; como con IES publicas y privadas para el
intercambio de experiencias y redes de colaboracién. Por su parte, los PHC
estan dedicados preferentemente a la docencia y a actividades de gestion.

A partir de la informacién recuperada de las entrevistas con profesores se
identificd que a diferencia de los profesores de tiempo completo que cuentan con
una carga horaria mas holgada para desarrollar sus actividades, los profesores
‘hora clase’ se encuentran en situaciones adversas ya que por lo general se
espera que el periodo de tiempo por el que son contratados estén frente a grupo.
Por ello, las actividades de planeacion, reflexion y evaluacion, entre otras, las
deben realizar fuera de sus horas clase. Esto Ultimo resulta complicado ya que
se sabe que muchos de ellos tienen que cumplir con otras obligaciones laborales.
Uno de los profesores entrevistados considera necesaria una descarga horaria
a fin de que el docente en esta situacién pueda planear, reflexionar y evaluar
dentro de su espacio de trabajo en la institucién. En palabras de un profesor de
tiempo completo,

Yo si creo que las cuestiones de los [profesores] horas clase son
doblemente dificiles en términos de trabajar procesos de planeacion y
procesos de evaluacién. Sigo pensando que si no hay una intenciéon de
descarga horaria en donde les digan: ‘ok, te voy a contratar, te voy a pagar
30 horas, 20 son frente a grupo y diez donde intercambiemos, donde tu
revises trabajos, donde tu planifiques’. Si al maestro no le van a pagar
esas horas, yo dudo mucho que para las condiciones en las que la mayoria
de ellos se mueven -que salir de una para ir a otra, vender en el negocio-
lleguen a casa con la idea de reflexionar sobre su quehacer. Yo no los veo
llevandose los trabajos y calificandoles; yo no los veo planificando” (P 1:
1:42 (66:66).

Algunos de los docentes hora-clase sienten que son ellos quienes realizan
la mayor parte de la docencia. En la voz de uno de ellos:

Como que siempre somos los que no tenemos mucha injerencia en
muchas cosas, pero somos los que hacemos la talacha. Somos los que
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estamos en el grupo, somos los que afrontamos muchos problemas (P 4:
4:2 (14:14).

Es importante sefialar que si bien los profesores horas-clase asisten a la
escuela y cumplen con sus horarios, su trabajo es aislado e independiente. Por
su condicion, a muchos de ellos poco les interesa participar y crecer en la
institucion.

Varios informantes manifestaron que algunos de los profesores de tiempo
completo son quienes muestran mayor desinterés y resistencias para participar
en responsabilidades institucionales y de capacitacion. Asi,

De pronto los maestros estamos como que ya no nos interesa nada
porque ‘ya tengo mas de 30 afos de servicio’ y digo jyo ya para qué! Y,
estoy que jya me voy! jYa me voy! y no me voy. Estoy como la cancion.
Entonces ya no quieren seguirse preparando (P 2: 2:28 (42:42).

Los profesores hora-clase, por lo general no participan en las reuniones
generales, las actividades institucionales y reuniones de academia
argumentando que sus tiempos dentro la institucion no coinciden con ellas. En
algunos casos se identifico que, no participan a pesar de estar en la institucion.

Al referirse a la participacion de los docentes en las reuniones de
academia, un profesor resalté las fortalezas y debilidades de ambos grupos,
PHC y PTC; asi como las ventajas que tendria si trabajaran de manera conjunta
y armonica. En cuanto a los primeros reconoce la riqueza de su experiencia al
trabajar en otras instituciones, mientras que los PTC cuentan con conocimientos
tedricos fundamentados en sus experiencias en investigacion.
Desgraciadamente no existe un didlogo entre ellos que les permita fortalecer su
desarrollo profesional. Esto es atribuido a la imposibilidad de los PHC para
participar en reuniones de academia.

Los profesores hora clase vienen y dan su curso y no se involucran en la
academia. Ese es un problema. Aunque su clase la dan bien, trabajan en
aislado, en lo individual. Los maestros de tiempo completo nos
involucramos en la academia pero a veces la clase no la desarrollamos de
la mejor manera porque estamos alejados de la vida cotidiana de las
escuelas de educacion basica y en ocasiones no nos preocupamos por lo
gue pasa alla, sino lo que pasa aqui. Nos encerramos en el mundo de la
normal. No abrimos las puertas para conocer lo que esta afuera. Eso
complica. Si nos uniéramos ellos con su experiencia y nosotros con el
conocimiento que tenemos de investigacion, seria algo muy rico. Pero,
ellos no tienen tiempo de estar academia y nosotros no nos damos el
tiempo de conocer la vida cotidiana de la educacion basica. Ese es el
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asunto (P 6: 6:57 (175:175).

Algunos informantes reportan que ademas de las diferencias entre el tipo
de contratacion, existen distancias entre los docentes respecto al tipo de plaza o
nombramiento que se tenga. Asi, “aqui no importa los estudios que tu tengas,
aqui importa el nombramiento que tu tienes” (P 4: 4:1 (14:14). En la discursiva
de un profesor,

El tipo de plaza que se tiene marca diferencia. Investigador, pedagogo y
lo otro que no es investigador o pedagogo pero trabaja los mismas 45
horas que el investigador y el pedagogo (P 1 1:46 (71:71).

6.2.2 Asignacion de Plazas

A patrtir de lo recabado en las entrevistas se identificd que el acceso a las
plazas puede ser a través de distinta maneras que no necesariamente refieren
al reconocimiento por méritos profesionales; en muchas ocasiones refieren a
cuestiones politicas en ocasiones provenientes de compromisos sindicales. En
la discursiva de uno de los profesores,

“‘No digo que sea una situacién que esté a capricho de la autoridad
educativa. A mi me parece que a nivel de politica publica mucho se perdio
cuando el gobierno empez6 a compartir con el sindicato la situacion de las
plazas” (P 1: 1:47 cita (71:71).

Diversos profesores resaltaron que muchos de sus compafieros fueron
contratados sin contar con el perfil docente adecuado para atender las
necesidades de los estudiantes normalistas, muchas veces gracias a influencias
o favoritismos. Por ello, ante la necesidad de atender los programas de estudio
de las distintas licenciaturas, se ha tenido que convocar a los docentes
disponibles sin por ello ser idoneos en cuanto a la especialidad. En la voz de un
profesor,

“Al director le llegan muchas personas a trabajar aqui que no tienen perfil.
Se trata de maestros que trabajaron en primaria y tienen por ahi una
palanca que, bueno, jtambién es valido querer mejorar! Llegan y
empiezan a dar clase con los chicos de licenciatura cuando su
antecedente es la escuela primaria. [...] Si nos pusiéramos a pensar que
los de la licenciatura de matematicas tienen que ser licenciados en
matematicas, los de espafol en espafol, pues, no habria” (P 5: 5:19-21
(111:119).
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Esto es confirmado por la Subdirectora Académica quien menciona que en el
altimo afio se ha incrementado el nimero de docentes en la institucion; muchos
de ellos con perfiles alejados de la docencia. Como ella lo indica, esto tiene un
gran costo para la institucion e implica un enorme reto si pensamos en términos
de una docencia de calidad.

Si tu revisas cOmo debe ser un docente que atiende docencia como tal,
pues vaya que es un gran compromiso ¢no? Todo lo que debe de saber.
[...]. Pero se concibe ese viejo mito de que docencia pues jyo la doy,
maestro!, jyo le entro! [...] Entonces, tu vas a hacer docencia con alguien
que, de entrada, en su vida habia escuchado sobre las normales y
desconoce todo lo que tiene que ver con los programas educativos y con
el perfil deseable de un docente. Y con ellos tenemos que hacer
educacion... Es un costo enorme para la escuela... [Es dificil para] quien
esté al frente, poder hacer que sus comparferos se involucren en un
proceso de docencia pidiendo [cumplir con] estandares de calidad (A2, b).

6.2.3 Asignacion de materias

Aungue en el ProFEN 2013 se reconoce como fortaleza el contar con un
amplio numero de profesores para la atencion de los programas educativos, se
reconoce que en algunos casos sus perfiles no son afines a dichos programas
por lo que se tiene una brecha aun no resuelta entre ellos. Al respecto se
menciona que “en lo que se refiere a la adscripcion del personal académico al
programa educativo afin a su perfil, la brecha a cerrar la constituyen un poco
mas del 50% de profesores que no han realizado acciones de capacitacion o
actualizacion en la ensefianza de las ciencias, el espanol y las matematicas” (p.
14).

Esto fue corroborado por los profesores en entrevista quienes
mencionaron que un alto porcentaje de docentes en aula no cuentan con los
conocimientos y habilidades para dirigir ciertos cursos. De acuerdo con lo
expresado por ellos, en algunos casos no existen docentes en la institucion
capacitados para impartir tal o cual materia; sin embargo, en otros las materias
les son asignadas a pesar de conocer dichas carencias. Uno de los informantes
expreso,

Pues haremos nuestro mejor esfuerzo, pero igual no nos alcanza. Y si en
el camino no nos dijeron ‘jespérate! te voy a dar un curso, va a haber estas
asesorias’ [...]. Yo estoy seguro que de cada 5 docentes, 2 estan donde
deben de estar. Pero eso no se toca (P 1: 1:67 (112:112).
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Aunque pudiera pensarse que la asignacion de profesores a las materias
es en funcion de sus conocimientos y capacidades, en la practica no siempre
sucede asi. A pesar de tantos afios de la escuela normal, no existe un proceso
formal para dicha asignacién. Como un docente o menciona en su entrevista,

“Falta un proceso mas confiable, mas consolidado en el que se tomen en
cuenta varios elementos como es el mismo perfil del maestro; o sea, lo
gue en el sistema de eficiencia le llaman la franja de competencia. Es decir,
¢cual es la formacion de la maestra? Pero mas que nada ¢ cual ha sido su
desempefio en los Ultimos afos? ¢ En qué éreas ha sido? y ¢en qué nos
puede ser til? ¢En que puede dar su mejor esfuerzo? No asignar
materias porque ‘ya nada mas queda una hora’ y no hay quien la de” (P 2:
2:80 (158:158).

Como uno de los profesores expresa, se esperaria que “no te den
asignaturas porgue no hay nadie mas que la pueda dar, es importantisimo” (P 4:
4:58 (143:143).

Los informantes manifestaron su molestia ante la falta de apoyo por parte
de las autoridades para la habilitacion, capacitacion y/o actualizacion necesarias
para el cumplimiento de la tarea y a la falta de consideracion de las condiciones
de trabajo de dichos profesores en la evaluacion que se realiza sobre su
desempefio. Como un docente lo menciona,

Si usted me dice que voy dar el curso de Ciencias Ocultas, pero me indica
gue voy a ir a dos congresos y que va a venir personal que sabe de eso,
ofrezco el curso. Pero, si es un mensaje de la autoridad en el que asi nada
mas, en frio, va el nombramiento y a ver como lo sorteas, me parece
complicado (P 1: 1:121 (208:209)

Cabe sefalar que hay docentes que inconformes por las asignaciones de
las materias que reciben y argumentando lo antes mencionado, no ingresan al
aula sino tiempo después exaltando la necesidad de preparar la materia. Como
uno de los profesores describe,

Yo no voy a ir a dar clases hasta dentro de dos semanas porque estoy
buscando los materiales. Nunca he dado la materia. Ademas, porque no
me parece. Ha sido un proceso un poquito suelto a pesar de tantos afios
(P 2: 2:81 (158:158).

6.2.4 Los mandos medios

Aungue la institucién cuenta con personal calificado y experimentado para
la toma de decisiones, éste no siempre esta vinculado a las tareas institucionales
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estratégicas sino que asumen tareas operativas para las que, muchas veces,
estan sobre calificados. De acuerdo con lo expresado por un profesor,

De pronto la baraja que tiene el [director] no es del todo suficiente para
tener en los cargos de mandos medios o de responsabilidades
importantes a personas que él quisiera; ha tenido que aceptar a quien no
comparte el proyecto de escuela o quien no tiene una lectura similar a la
de éI’ [...] Hay compaferos que teniendo una probada experiencia
profesional en la institucion -digo experiencia y no antigiedad, porque la
antigiedad la tenemos yo y otros muchos; pero experiencia la tendran solo
algunos- no estan en el escenario de toma de decisiones ni de trabajo
técnico sino mas bien en tareas operativas para las que a mi parecer,
estarian sobre calificados.

De acuerdo con lo expresado por los informantes, en un pasado no muy
lejano quienes desempefiaban responsabilidades mayores, entre las que se
encuentran los procesos de evaluacidon de la docencia, resultaban favorecidos
con compensaciones econdmicas Yy reconocimiento de su autoridad.
Actualmente la Unica prerrogativa para algunos es retirarlo de las funciones
docentes aunque esto es como “separar un lapiz de un escritorio” (P1, 1:105
(167:167). Al respecto un docente comenta lo siguiente,

Tal vez el estatus asi de ‘yo jefe’[podria ser atractivo], pero luego ¢ es jefe
de quién? Si jestoy solo! Se queda un poco la parte ahi, por eso el dia que
hagan atractiva una situacion de jefatura [...] se pelearan por ella. Hoy es
por lo que menos se pelea uno aqui; por ser jefe (P 1: 1:104 (163:165).

Actualmente no hay motivacion o interés por parte de los docentes en
ocupar dichos cargos. Asi,

Yo puedo decir: ‘a mi me ofrecié esto’, pero yo te puedo decir que te lo
ofrecio a ti después de uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis que no quisieron
(P1, 1:3 (20:20).

No resulta atractivo para el profesor ocupar dichos puestos. Como lo

expresa un docente, “Me parece que hoy casi es jandale, quédate con la
jefatural” (P1)

6.2.5 Impacto del cambio en nivel de responsabilidad del personal
directivo

Dentro de la planta docente, se encuentran profesores de tiempo completo
gue han estado a cargo de la direccion de la institucion o han tenido cargos
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administrativos importantes, como la direccién de otras instituciones. Esto ha
tenido un impacto en la dindmica institucional ya que, de acuerdo a las
experiencias reportadas, los directivos conservan ‘peso’ e influencia en los
docentes que en ocasiones causan incomodidades a quien llega a ocupar el
cargo.

Para unos compafieros pudiera parecer no ser lo mas adecuado regresar,
continuar trabajando en la Institucion desde otro nivel de responsabilidad
pues no, como que en el medio donde nos desenvolvemos no es del todo
explicable; como que juzgamos mas por lo que vemos que por lo que
comprendemos. Pasa asi, hay varios casos de directivos que al dejar de
serlo, siguen trabajando aqui. Eso genera, de pronto, para el que llega
incomodidades [...]. Pesa tener en el colectivo docente a quienes tuvieron
la responsabilidad principal de la escuela (P1).

6.3 Ladocenciay la formaciéon de estudiantes

6.3.1 Creencias sobre estudiantes

Los estudiantes normalistas no s6lo acuden a la escuela normal por los
programas que se ofrecen, sino que al querer ser maestros, buscan modelos de
actuacion. Son sus maestros y las practicas que ellos realizan lo que sera guia
para los futuros profesores y no los contenidos tematicos. Ante esto, el formador
de formadores normalista tiene una mayor responsabilidad respecto a su propio
desemperio docente. En palabras de uno de ellos,

[Las escuelas normales] son de las pocas instituciones que da esa doble
posibilidad, sobre todo pensando que nuestros estudiantes seran los
maestros. Se apropian de lo que uno ensefa y también de los modelos de
actuacion [...]. No me apure mucho a que yo le adivine lo que estaran
haciendo los alumnos que ya egresaron y que tuve como estudiantes.
Seguramente estan haciendo la reproduccién de malas practicas mias en
la escuela. No sé si el maestro esta convencido de que el esfuerzo va por
otro lado y no por la revision de los contenidos tematicos (P 1:1:75
(122:122).

Es importante sefialar que no todos los estudiantes asisten a la escuela
normal por vocacion o por el deseo de convertirse en profesores, se ha
identificado que muchos de ellos son llevados a esta eleccion por otros motivos
o intereses. Entre ellos estan: necesidades de caracter familiar, condicionantes
econdémicos y rechazo en otras instituciones o programas de estudio, entre otras.
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6.3.2 La enseianza en la Escuela Normal

De acuerdo con los profesores, las condiciones laborales son adecuadas
y el tamafio de los grupos es pequefio. El reto es lo diversificado de sus
estudiantes; asi: “de pronto entras a un grupo y encuentras alumnos con muy
buen nivel y otros que estan ahi sin saber de qué se trata” (P 1: 1:93 (143:143).

A partir de la informacion recabada, se identificé que una caracteristica de
la escuela normal es su tendencia paternalista hacia los estudiantes. En ella, el
docente busca cobijar y guiar a los alumnos causando en muchos casos
dependencia. En la discursiva de algunos docentes se percibié un estado de
conciencia sobre lo limitante que esto puede ser en su autonomia, su desarrollo
y en la toma de decisiones futura. Asi,

Los estudiantes estan acostumbrados a que somos como mas
paternalistas; [...] yo creo que el centro de atencion es el estudiante,
definitivamente, las nuevas teorias asi lo dicen. Pero el estar centrado en
él no significa hacerlo dependiente del maestro ya que con eso llegamos
hasta a quitarles muchas formas que tendrian para desarrollarse de
manera autbnoma y tomar sus propias decisiones bajo sus propios riesgos
y con sus consecuencias (P 2: 2:7(19:19).

Hoy en dia hay una actitud extremadamente paternalista, todo queremos
resolverle a los estudiantes, entonces los estudiantes se van por la ley del
menor esfuerzo. La vida profesional no es asi. Ahora que se ha abierto la
puerta de ingreso a profesionistas de otras areas, hay ahi una
competencia real. Uno decia apostando que ojala nuestros estudiantes
especializados obtengan su plaza, de no ser asi, habra un indicador que
no estamos haciendo las cosas bien como institucion (P 8: 8:53 (200:200).

Existe también la presencia de préacticas tradicionalista enraizadas; sin
embargo no todos los informantes estan conscientes de ellas. De acuerdo con
lo expresado por un profesor que ha estado mas de 30 afios en el servicio, los
estudiantes han cambiado; ya no son tan receptivos y respetuosos del rol del
docente y de su autoridad. También menciona que son mas demandantes, mas
cuestionadores y mas exigentes con el tipo de informacion que se les
proporciona. En sus propias palabras,

Las generaciones anteriores eran mas, como podria decirlo, mas
tranquilas, mas receptivas al rol del maestro. Hoy en dia las generaciones
son muchos mas inquisidoras, preguntan mas, quieren mas; no basta con
gue lo diga el maestro, hay que presentar argumentos. Ademas, tienen un
problema severo respecto a la figura de autoridad que representa al
maestro (P 8: 8:26 (109:110).
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El comentario del profesor refleja un arraigo en los patrones tradicionales
de ensefianza en los que el profesor establecia las reglas y los mecanismos para
el aprendizaje. Era él quien seleccionaba el conocimiento y transmitia a los
estudiantes el contenido deseado. Por su parte, los estudiantes, receptivos y
obedientes, aceptaban las reglas, la guia y las decisiones del profesor sin
cuestionar. Es decir, eran depositarios de pensamientos, actitudes y valores
inculcados por el profesor.

Ante los retos de un mundo cada vez mas cambiante, investigadores,
gobiernos, organizaciones y actores diversos se han dado a la tarea de examinar
la pertinencia de la educacion ante las transformaciones sociales, politicas y
econdmicas actuales y por venir a fin de preparar a los estudiantes para ellos.
De ello han derivado informes que han ido definiendo las habilidades del siglo
XXI. Entre ellos se encuentra el de Education for Life and Work: Developing
Transferable Knowledge and Skills in the 21st Century (Educacion para la vida y
el trabajo: generar conocimiento y habilidades transferibles en el siglo XXI)
(2012) que de acuerdo con Reimers y Chung (2016) es la revision de
investigaciones con base cientifica referentes las habilidades del siglo XXI mas
sistematica y comprensiva.(ver Tabla).

Todo esto nos lleva a reconocer que se ha de buscar que los estudiantes
sean mas criticos, mas analiticos, mas responsables de su propio conocimiento.
Se espera que sepan indagar. El maestro ha de despertar esa curiosidad
intelectual para que el alumno mismo sea quien desarrolle su conocimiento.

Los nuevos modelos de ensefianza aprendizaje otorgan al profesor un rol
de facilitador. Se busca que el estudiante participe, interactle y colabore con el
profesor, con sus compafieros y con el propio conocimiento.

Otros profesores, sin embargo, reconocen llevar a cabo dichas practicas
gue en ocasiones no les permiten ver si el estudiante esta construyendo su
conocimiento. En palabras de una profesora,

A veces como que tenemos enraizadas practicas muy, muy tradicionales
porque no estamos seguros de cOmo... si estamos facilitando
adecuadamente que el alumno construya el conocimiento (P 7: 7:22
(37:37).
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Competencias Procesos y estrategias cognitivas
cognitivas . e . (1o s . .
Pensamiento critico, solucién de problemas, analisis, razonamiento y argumentacion,

interprtacién, toma de decisiones, aprendizaje flexible, funciones ejecutivas.

Conocimiento

Alfabetizacion o dominio de la informacién (incluida investigacién con el uso de pruebas y
reconocimiento de perjuicios en las fuentes); alfabetizacién en la tecnologia de la informacion
y la comunicacién; comunicacion oral y escrita; escucha activa.

Creatividad
Creatividad e innovacion

Competencias Apertura intelectual

intrapersonales
P Flexibilidad, adaptabilidad, apreciacién artistica y cultural, responsabilidad personal y social,

conciencia y competencia cultural, apreciacion de la diversidad, aprendizaje continuo, interés
y curiosidad intelectual.

Etica y espiritu concienzado en el campo laboral

Iniciativa, direccién personal, responsablidad, perserverancia, determinacién, productividad,
autorregulacidn del tipo 1 (habilidades metacognitivas -premeditacién, desempefio y critica
personal), profesionalismo/etica, integridad, atencién de la ciudadania (derechos y deberes),
orientacién hacia la carrera.

Autoevaluacion positiva

Autorregulacidon del tipo 2 (automonitoreo, autoevaluacién y reforzamiento personal), salud
fisica y psicolégica.

Copetencias
interpersonales  Trabajo en equipo y colaboracién

Comunicacion, colaboracidn, trabajo en equipo, cooperacion, coordiancién, habilidades
interpersonales, empatia/ toma de perspectiva, confianza, orientacién de servicio, soluciéon de
conflictos, negociacion.

Liderazgo

Liderazgo, comunicacion asertiva, responsabilidad, autopresentacidn, influencia social en
otros.

Tabla 23: Habilidades del siglo XXI segtin informe Education for Life and Work: Developing
Transferable Knowledge and SKkills in the 21st Century (Reimers & Chung, 2016, pag. 23)

Para algunos formadores de los nuevos docentes, aspectos como la
limpieza, el orden, el cuidado del aspecto personal del profesor y el
involucramiento en actividades escolares ajenas a la docencia son parte de los
habitos que los estudiantes deben adquirir. Asi,

Yo soy de las que para ir a sus escuelas de préactica les pido cuiden desde
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tu limpieza, tus zapatos, no vas con chanclas, tu uniforme, tu corbata. [...]
Una de las cosas que les observo es que entran a clases en la escuelas
con basura, ¢ Como puedes trabajar con el salon lleno de basura? Te quita
unos minutos pedirle a los nifios que la levanten. Yo he visto maestros que
toman el bote y pasan [...].

Cuando a mis alumnos les dicen que ademas de sus horas de practica
van a limpiar la biblioteca como parte del servicio social, les digo ‘si a ti te
dan una escoba y un recogedor, tu lo haces, porque estamos pidiendo un
favor en las escuelas secundarias para que ustedes puedan practicar.

En una escuela no es so6lo dar clase, tenemos que estar inmersos en todo
lo que es el ejercicio del trabajo docente. (P 5: 5:17 (102:104).

Otros ven su funcion en términos de corregir o guiar la practica para que
cuando los nuevos profesores se encuentren en ambientes reales, tengan mas
herramientas para enfrentarlos. Asi,

Ahorita es el momento que yo te tengo que decir las cosas, para que
cuando tu estés en la secundaria, no te pase (P 5: 5:29 (145:145).

Yo siento que uno de mis trabajos es ubicarlos y que verdaderamente
estén preparados para su trabajo. Van a trabajar 35 afios en educacion
secundaria (P 5: 5:31 (151:151).

Sin embargo, falta trabajar las dimensiones profesional y ética en los
estudiantes y con ellas la posibilidad de construir desde su experiencia su propia
practica. De acuerdo con un profesor lo que se trabaja es la es la identidad
normalista “que tiene que ver con el uniforme” (P1: 1:77 (123/123) y aunque no
descarta su importancia ve la necesidad de trabajar las dimensiones
mencionadas. Como él lo menciona,

“Lo que ellos no sepan, lo que ellos no dominen a nivel de contenidos, lo
van a sortear si generamos en ellos estrategias que les hagan vivir la
vocacion docente como una carrera de servicio, de preparacion de todos
los dias. Eso va a solventar lo que usted no les ensefio” (P 1: 1:76
(122:122).

Los nuevos profesores deben conocer a los alumnos que van a encontrar
en sus aulas. Aunque mucha de la informacion que necesitan esta contemplada
dentro de su programa de estudios, uno de los formadores entrevistados los
describe a partir de su experiencia.

El alumno de secundaria es un chico que esta buscandole en qué falla el
maestro. No es un chico que te va a creer. Ya no es la primaria; que lo que

189



decia el maestro era ley. El chico de secundaria se va a buscar en los
medios de informacion. Si esta viendo que ‘eso se me hace raro’, va y lo
busca y viene y te lo planta y te pone en evidencia (P 5: 5:30 (148:149).

En el discurso de los profesores esta presente la preocupacion por la
formacion que estan recibiendo los estudiantes. Un profesor inclusive se
cuestiona sobre el qué pensar ante el hecho de que a un estudiante “se le
entrega un reconocimiento en la ceremonia de egreso como el mejor promedio
de la generacion y sucede que no le toco plaza” (P 1: 1:80 (126:126). El mismo
se pregunta,

¢, Qué pensaran [los estudiantes] de sus proceso de evaluacion y la
responsabilidad del docente de haber puesto calificaciones? ¢ Como viven
el 9.5, el 9.4 que, ademas, socialmente, publicamente son declarados
como estudiantes sobresalientes y luego se dé este asunto? (P 1: 1:81
(126:126).

6.4 Practicas institucionales

6.4.1 Exdmenes Generales de Conocimientos y Examenes Institucionales

La escuela normal participa en los Examenes Generales de Conocimiento
a partir del ciclo escolar 2008-2009. Segun lo reportado en el PorFEN 2013, ese
afo los estudiantes de la LESE de mateméticas obtuvieron el primer lugar
nacional en el examen general de conocimientos del Centro Nacional de
Evaluacion para la Educacion Superior por lo que el Gobierno Federal a través
de la SEP otorgé a la institucion el “reconocimiento a la calidad34”.

Asimismo, se menciona que a partir del ciclo escolar 2009-2010 la
institucion aplica un examen institucional a los estudiantes de 1° a 6° semestre
con un doble objetivo: evaluar el logro de los contenidos curriculares e “identificar
el desempeiio de los docentes frente a grupo en cuanto al cumplimiento de los
contenidos del Plan y Programas de Estudio y el logro del perfil de egreso” (P.
11). Este examen es elaborado por los docentes de la institucién.

A partir del andlisis de los resultados en ambos examenes, la institucion
identifico: (a) que los promedios del examen institucional son relativamente mas
altos que los obtenidos en los examenes generales de conocimiento y (b) que el
programa educativo que obtiene el puntaje mayor en el examen institucional no

34 A partir del siguiente ciclo escolar se dejaron de emitir dichos reconocimientos.
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necesariamente es el que logra el mejor puntaje en el examen general de
conocimientos.

Esto nos permite inferir que los exdmenes no estan disefiados bajo los
mismos criterios o el mismo nivel de dificultad por lo que no ofrecen informacion
gue permita identificar los vacios de aprendizaje y pueda orientar la ensefianza.

6.4.2 Los ajustes del calendario escolar

Los profesores reportan que al final del semestre se realizan
modificaciones en el calendario escolar a fin de adelantar el examen institucional
que los estudiantes deben presentar. Esto se realiza con varios dias de
anticipacion a fin de tener los resultados a tiempo y debido a que ‘los alumnos
ya no vienen'. Posterior al examen los estudiantes saben que el trabajo que
pudiera realizarse no tendra valor. Para el profesor resulta inconveniente ya que
aunque cada semestre sucede algo similar, no es notificado con la suficiente
anticipacion sobre las fechas de examen para poder ajustar el curso. Con todo
esto, el programa queda incompleto y con ello actividades y contenidos.

Ademas de lo anterior, el resultado de dichas practicas tiene efectos en
las los estudiantes ya que no sélo dejan de asistir y cumplir con el trabajo
asignado, sino que provoca sentimientos de poca planeacion y seriedad. Como
uno de los profesores comenta,

“El alumno respira eso no como una medida administrativa sino como una
situacion de desorden, de indisciplina que lo que menos le da es seriedad
al proceso” (P 1: 1:52 (85:86).

6.4.3 El examen profesional

Durante el ultimo afio del programa los estudiantes elaboran un ensayo
aprovechando que se encuentra realizando sus practicas en las escuelas. Su
defensa constituye el examen profesional bajo el cual son evaluados. Si bien
este trabajo es de provecho en su formacién, para algunos docentes no da
cuenta de si el estudiante es apto o no para la docencia. Para ellos el pase
deberia estar en cada una de las asignaturas; que bien podria estar expresado
en el certificado. Esto significaria tomar con mayor compromiso y exigencia la
evaluacion de los estudiantes por parte de cada profesor. Como uno de los
profesores lo menciona,

Ahi, [en cada materia] hay que hacer el examen profesional. Ahi hay que
pedir el trabajo serio. En cada asignatura hay que ser exigente. Porque lo
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demas, me da mucha pena, no se lo voy a comentar. Ya no digo de los
trabajos, sino del entorno en el que se generan estos eventos (P 1: 1:37
(59:59).

Cabe sefialar que la mayoria de los estudiantes acredita el examen
profesional y, de acuerdo con lo sefialado por los profesores, si el resultado es
lo contario, el docente es visitado para pedirle reflexione sobre su determinacion
pidiéndole considere las implicaciones que la decision tiene para el estudiante
en lo laboral y/o en los preparativos y gastos realizados para el festejo. En la voz
de uno de ellos,

[Los alumnos] no reprueba, no reprueba. Si usted dice que ‘[ese alumno]
no pasa’, inmediatamente van y lo vistan. [Le dicen] ‘Es por la plaza; si no
luego ¢cémo lo vamos a insertar?’. Bueno, hasta ahi no esta tan mal el
nivel de argumentacion, pero ya cuando le dicen a uno ‘ya preparé todo,
la comida, el pastel’ (P 9: 1:36 (57:57).

6.5 Influencia de Instancias o Instituciones Externas

6.5.1 Las autoridades educativas estatales y federales: influencia para la
toma de decisiones

La escuela normal participante en el estudio, como todas las del pais, esta
regulada por Estado. Por ello, muchas de las decisiones que se toman en ella
dependen de las directrices que marcan las autoridades educativas, federales y
estatales. Como se menciona en el Plan de Desarrollo 2013-2018 la escuela
normal dard cabal cumplimiento a los lineamientos y procedimientos que las
autoridades educativas dispongan tanto a nivel nacional como estatal.

Como se menciond en el capitulo IV, es la Direccion General de
Educacion Superior para Profesionales de la Educacion (DGESPE) quien
propone y coordina las politicas educativas de educacion superior para las
instituciones formadoras de docentes.

De acuerdo con los profesores entrevistados algunas decisiones de las
autoridades educativas les han afectado directamente. Se han suspendido
actividades y programas sin mayor justificacion que han generado en el profesor
desmotivacién y duda sobre lo que se realiza. Un ejemplo de ello son las
academias estatales en las que representantes de las escuelas Normales
reflexionaban sobre la practica docente afin de llevar a sus escuelas propuestas
de mejora; sin embargo éstas fueron suspendidas sin mayor explicacion. En voz
de uno de los profesores,
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Son mensajes que de pronto la autoridad educativa yo digo a ver ¢,como?
Ok jlo paraste! No digo que tengas que dar una explicacion con tanto nivel
de detalle, pero el mensaje que me transmites es que tenias un esfuerzo,
como todos, discreto, de poco a poquito, ahi va jalando [...]. Entonces, si
ahi habia una inversion importante en recursos, en logistica, en muchas
cosas, de pronto desaparece el esfuerzo. Y el mensaje que nos dan ‘si las
autoridades no le dan atencion, no le dan seriedad a los academias
estatales, ¢ de donde es que desde abajo? (P 9: 1:85 (129:129).

Las autoridades educativas estatales ejercen también otros tipos de
presion que es a través de la medicion que realizan a las escuelas. En los
tiempos actuales una de ellas es a través de los resultados de los estudiantes
en la Examen Nacional para el ingreso al Servicio Profesional Docente. A fin de
lograr un mayor desempefio los docentes son invitados a participar como lo
sefiala a continuacion una de las maestras,

Ayer tuvimos una reunién donde nos dicen que los alumnos que egresen
de la Normal van a participar en el Examen Nacional de Ingreso al Servicio,
y que entonces... pues no hay muchas plazas y... las escuelas normales
de algun modo... vamos a ser calificadas dependiendo del nimero de
estudiantes que ingresen en ese proceso. Entonces hay que generar
acciones que permitan que los estudiantes tengan un mejor desempefio
(P 7:7:67 (216:216).

6.5.2 Programas para el mejoramiento y fortalecimiento de lo escuela
normal: de la autoevaluacién a la planeacion estratégica

Como todas las escuelas normales del pais, la escuela normal realiza
ejercicios de evaluacion institucional que no sélo le permite reflexionar sobre sus
fortalezas y debilidades sino ademas, plantear programas estratégicos para
minimizar las brechas que existen.

Los procesos de evaluacion institucional en las escuelas normales tienen
como antecedente el Programa de Transformacion y Fortalecimiento
Académicos de las Escuelas Normales (PTFAEN) surgido en 1997 y en el cual
se establece el propésito de crear una cultura de la evaluacion. Sin embargo, es
hasta el 2003 con el surgimiento del Programa para el Mejoramiento Institucional
de las Escuelas Normales Publicas (PROMIN) que se comienzan a trabajar.

Actualmente el PROMIM es un programa nacional del cual se desprende
el Plan Estatal de Fortalecimiento de la Escuela Normal (PEFEN) cuyo propdsito
es la definiciobn de politicas, objetivos estratégicos, estrategias, proyectos y
metas compromiso para atender la problematica de la educacion normal en cada
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entidad a partir de la situacion de las escuelas normales que lo componen y la
del Sistema de Educacion Normal.

Este plan incorpora el Programa de Fortalecimiento de la Gestion Estatal
(ProGEN) y el Programa de Fortalecimiento de la Escuela Normal (ProFEN). El
ProGEN atiende los problemas comunes de las escuelas normales y de la
proporciona orientaciones de gestion y politica sobre el conjunto del sistema
estatal de educacion normal; éste involucra una auto-evaluacion de la gestion en
cada escuela normal. EI ProFEN involucra un ejercicio de planeacion estratégica
que involucra procesos de autoevaluacion, reflexion y andlisis sobre la capacidad
académica y la competitividad académica.

Para la conformacion del ProFEN se debe atender a la metodologia
sugerida en la Guia PEFEN 2013.Los elementos que se analizan para cada uno
de ellos son:

e Capacidad académica: nivel de habilitacion de la planta académica,
profesores de tiempo completo [PTC] y profesores con posgrado y tiempo
de dedicacion, tipo de funciones que realizan, profesores que han
ingresado al PROMEP o que ya tienen el perfil PROMEP, existencia de
condiciones para la formaciéon de cuerpos académicos (CA) y del
funcionamiento de los ya existentes; considerando las causas por las que
no se cuenta con un numero suficiente de ellos, las oportunidades de
formacién de otros y el impacto de los existentes.

e Competitividad académica: evolucion del numero de programas
educativos de licenciatura que se ofrecen y de los que han iniciado su
proceso de evaluacion bajo los esquemas y procedimientos del Sistema
Nacional de Evaluacion y Acreditacidén a través de los CIEES o los que
han concluido; evolucién de la matricula por programa educativo de
licenciatura y resultados satisfactorios y suficientes en los Examenes
Generales de Conocimientos y en los Examenes Nacionales de Ingreso
al Servicio; procesos de vinculacion e internacionalizacién asociados a los
programas educativos.

A partir de la revisidén de estos elementos, el programa sugiere un analisis
entre la capacidad y la competitividad académica para posteriormente analizar
las brechas que existen ya sea respecto a una misma licenciatura ofrecida en
distintas escuelas normales o las distintas licenciaturas al interior de una escuela
normal.

Este ejercicio permite a las escuelas normales plantearse politicas y
programas estratégicos — denominados programas integrales- que tienen el
objetivo de superar las brechas detectadas. Para su desarrollo, el PROMIM les
otorga recursos.
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Las dimensiones que se han incluido son: Planeacion institucional,
Habilitacion del personal docente, Desempefio de los estudiantes, Reforma
curricular, Evaluacion y mejora continua y, Fortalecimiento de la infraestructura
y el equipamiento.

En el afio 2013 el programa propuso hacer un corte para evaluar los
avances logrados en los periodos 2006-2012; se espera que esto siente las
bases para transitar a una planeacion prospectiva en el marco del Plan Nacional
de Desarrollo y el Programa Sectorial de Educacion de su estado.

La Subdirectora Académica menciona que el ProFEN “es un ejercicio para
mirarnos para ver como estamos, para ver nuestra realidad. [Tiene que ver con]
revisar nuestras actividades sustantivas y atender a lo que el documento mismo
nos senala” (A2, 2:10).

La participacion de la institucion en dichos programas les ha permitido a
la institucion obtener logros como elevar los niveles de aprovechamiento de los
estudiantes en los examenes generales de conocimientos del CENEVAL y
someterse a evaluaciones externas, como es el caso de CIEES. En su propia
voz,

Estos ejercicios (PEFEN, ProGEN, ProFEN) nos han llevado a elevar los
niveles de aprovechamiento en los exdmenes generales de conocimiento
de CENEVAL y en el examen intermedio de conocimiento porque es un
insumo para elaborar el propio documento. También estos ejercicios de
planeacion evaluacion nos han llevado a que nos incorporemos a
someternos a evaluaciones externas como es el caso de los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacion de Programas Educativos (A2,
2:10).

En el ProFEN 2013, la institucion ha establecido 15 politicas
institucionales; 6 de ellas tienen que ver directamente con los profesores, las
autoridades y la relacion entre ambos. Ellas son:

1. La escuela normal fortalecera la capacidad académica a través de
cuerpos académicos que desarrollen acciones orientadas a la
docencia, tutoria, asesoria académica, generacion o aplicacion de
conocimiento y gestion académica.

2. Los directivos de la escuela normal establecerdn formas de
comunicacién efectiva con los estudiantes, docentes, padres de familia,
personal secretarial, manual y de intendencia.
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3. Sera prioridad el fortalecimiento de la planta académica que eleve su
nivel de habilitacion, asi como la capacitacion y actualizacion que
favorezca el perfil deseable de la planta académica.

4. La calidad de los Programas Educativos vigentes sera evaluada por
los Organismos evaluadores y acreditadores a nivel Nacional.

5. La innovacion educativa debera estar presente en las practicas
pedagogicas de docentes y estudiantes en apego a los Planes y
Programas de Estudio vigentes para lograr el rasgo del perfil de egreso
de los estudiantes.

6. La organizacion y funcionamiento de la escuela normal, debera
propiciar la participacion de toda la comunidad educativa, a partir de
un clima laboral que favorezca el desarrollo institucional.

Dentro de las estrategias de desarrollo se encuentra la consolidacion del
Programa de Desarrollo Docente para la oferta de programas de capacitacion,
actualizacion, superacién profesional y habilitacion de los docentes (de
Educacién Bésica o de la escuela normal) conforme a los programas educativos
que ofrece la Institucion y continuar con la certificacion de competencias
docentes (estrategia 6).

La escuela normal lleva a cabo 7 programas integrales:

. a) Docencia de calidad en la Formacién Docente,
. b) Desarrollo del personal docente,
. c) Formacioén integral de estudiante,
. d) Investigacion para la innovacion educativa,
. e) Vinculacién académica,
. f) Promocion y difusion cultual y
. g) Gestion institucional.

Ilustracion 42: Programas Integrales del escuela normal

Respecto al primero, que tiene como objetivo elevar la calidad de los
Programas Educativos de Formacion Inicial y Posgrado mediante la evaluacién
continua para asegurar el impacto educativo en el Estado, se encuentra como
una de sus metas la realizacion de evaluaciones docentes bienales internas y
externas.
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En relacion al segundo que busca elevar la capacidad académica de la
ENSEM a través de la habilitacion, capacitacion, actualizacion, desarrollo
profesional y participacion en Cuerpos Académicos de la planta docente.
Algunas de las metas marcadas que tienen relacion directa con el tema que nos
ocupa son las siguientes:

1. Establecer tres programas institucionales para la obtencion de grado, uno
para los PTC de la institucidon en condiciones de pasante en instituciones
externas, otro para los egresados de los PE de la ENSEM, y el tercero para
ofrecer estudios de maestria a personal de la institucion, a partir de 2014.

4. Ofrecer anualmente, a la totalidad de la planta docente y no docente de la

institucidn, alternativas de capacitacion y actualizacion, para elevar la capacidad
académica y laboral de su desempeiio, de 2013 a 2018”.
6. Establecer cinco programas anuales de actualizacion y capacitacion para
profesores en servicio.
7. Incrementar el nimero de docentes con perfil ProMEP
9 Certificacion de competencias de 30% de los docentes en el uso de las
TIC el dominio de una segunda lengua.
10 Docentes capacitados que dominen contenidos y realicen su labor con
calidad.
11 Evaluacion del ejercicio docente bianual con el fin de mejorar la calidad
de los docentes, el impacto de sus estrategias didacticas y la innovacion.

Es importante mencionar que no se sefiala la fuente o el procedimiento
para la seleccion de las alternativas de capacitacion y actualizacion que lleven a
elevar la capacidad académica y la labor docente. Si bien, se menciona la
evaluacion dentro de este programa para la mejora de la calidad docente, no se
establece una clara vinculacion entre el uso de sus resultados con las propuestas
de capacitacion y actualizacion.

La habilitacion de los profesores esta relacionada a los estudios realizado
por los docentes tratandose, por lo general de poseer algin grado ya sea de
licenciatura, maestria o doctorado. En el ProFEN 2013 se reitera su importancia
relacionando a la meta de incorporar al mayor nimero de profesores al Promep.

Aunque el objetivo del programa integrado denominado Formacién
Integral del estudiante tiene el objetivo de “Consolidar la formacion integral de
los estudiantes a través de nuevas condiciones de escolarizacion que centren la
atencion de los servicios educativos en su formacion integral para el
cumplimiento del perfil de egreso en cumplimiento a la normatividad vigente”,
aqui se menciona debido a que su meta 14 sefala habra de “operar
semestralmente el proceso de observacion al desempefio de los docentes y
estudiantes de Posgrado de manera permanente, a partir del primer semestre
del ciclo escolar 2013-2014".
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El resto de los programas integrados no incluyen metas que hagan
referencia a procesos de evaluacion, capacitacion o actualizacion docente.

Es importante mencionar que si bien el ejercicio involucra proceso de
autoevaluacion, reflexion y analisis especificos para cada institucion, la guia que
deben seguir las instituciones para la conformacion del documento es tan precisa
y directiva que resulta dificil pensar que se puedan incluir elementos que no se
mencionen en ella. Al analizar el ProFEN 2013 de la institucién que nos ocupa
se identifica una claro cumplimiento con lo que se solicita.

A partir de lo mencionado por autoridades y personal docente, lo que se
establece en dicho programa es lo que orienta el actuar de la institucion. Esto
nos lleva al reconocimiento y relevancia de dicho programa como instrumento
rector del proceder institucional. Por ello, no habria de extrafiar que el esfuerzo
y trabajo de la institucion se cifiera a los elementos incluidos en los documentos
y no a otros.

La Evaluacion de la docencia aunque es mencionada en dos metas no es
definida ni descrita de manera clara en el documento.

6.5.3 Instancias o instituciones externas

Como parte de las estrategias para el aseguramiento de la calidad de los
servicios, la escuela normal ha participado en evaluaciones internas y externas
con criterios CIEES para la consolidacion de la calidad y el reconocimiento de
sus programas educativos desde el 2009 (Plan de desarrollo 2013-2018). En la
actualidad son dos los programas — licenciaturas en Educacion Secundaria con
especialidad en matematicas y biologia - que han sido acreditados y se
encuentran en Nivel 1 del Padrén de Programas Educacién Superior. De acuerdo
con lo expresado por la Subdirectora Académica, “esto significa que [se cumplen]
las condiciones de calidad en el programa; en ambos programas” (A2, 3:00).

Este comentario refleja un trabajo conjunto entre los todos los integrantes
de la escuela normal para el logro de la acreditacién por parte de CIEES.

Aunque dichas acreditaciones han sido grandes logros, los informantes
reconocen que los requerimientos han traido ciertos cambios a la institucion.
Entre las mas significativas estan:

e La ENSEM no contaba con modelos e instrumentos de evaluacion propios
por lo que ha adoptado algunos de otras instituciones.
e Se incorporo la figura de director de carrera.
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e Se ha realizado un esfuerzo por documentar y sistematizar 1o que en la
institucion sucede.

Aunque no se manifiesta un rechazo abierto a los cambios
establecidos, algunos profesores reconocen que ciertos procederes se han
implementado sin una suficiente revision y analisis. Como lo expresa un
profesor,

En la idea de empatar con lo de CIEES entr6 un légica diferente que yo le
diria, al dia de hoy, no ha sido suficientemente revisada; ya no voy a decir
aceptada, solo revisada y eso ha traido contratiempos y afectaciones (P
1: 1.6 (24:24).

Otra institucion externa que tiene presencia en la dinamica institucional y
qgue ha generado reacciones entre los profesores es el CENEVAL. Esta
institucion interviene para la evaluacion y certificacion de los estudiantes.
Algunos profesores cuestionan la razén de su intervencién y se preguntan si es
por falta de confiabilidad en los procesos y resultados por parte de la institucion
o por falta de conocimiento y capacidad técnica para disefiar las evaluaciones.
En la voz de uno de los profesores:

[Para mi el mensaje es] esos son los buenos, los que vienen con
CENEVAL [...] Esos si son los que reflejan lo que saben los alumnos, los
gue hacen ustedes no. NoO entran como procesos que viene a
complementar mi formacion, entran como procesos que descalifican los
otros. ¢ Por qué CENEVAL? En una escuela normal donde se supone que
estan los especialistas en construccion, ¢ por qué tenemos que pagar para
gue de fuera nos vengan a decir como estan los estudiantes? Es una tarea
gue toda la vida ha sido del maestro. Como trampeabamos, como
soltabamos claves y demas, entonces ¢pasOd por cuestiones de
confiabilidad o porque no los sabemos hacer? (P 1: 1:99 (154:157).

En algunos docentes se da el sentimiento de preocupacion sobre el
porqué los cambios y las consideraciones tienen que venir de una fuente externa

y no de la misma institucion. En su discurso,

Me parece que cala hondo la idea de decir por qué debe ser del exterior
quien venga a procurar abrir el espacio (P 1: 1:112 (190:190).
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6.6 Asuntos por resolver

6.6.1 Clima laboral

De acuerdo a la discursiva de los profesores, se vive un clima laboral
enrarecido por distorsién en la comunicacion y objetivos desalineados entre los
actores en el que prevalecen el conflicto, el rumor, el interés por cuestiones
ajenas a su funcién. Algunos informantes mencionan que esto se da
principalmente entre los profesores de tiempo completo. En palabras de uno de
ellos,

Se da mucho el conflicto, el rumor; como que no se dedican a lo suyo,
como que dependen y estan en muchas otras cosas que no deberian [...].
Aqui se da mucho el comentario de pasillo [...] y eso a veces desgasta
porque ojala que fueran comentarios de pasillo de la academia; el asunto
es que no es de eso. Entonces como hay tanto tiempo completo aqui, que
de pronto no usa todo su tiempo en lo que tiene que hacer, entonces el
otro tiempo lo dedican a cosas, yo digo hasta muy vagas, muy superfluas
(P 2: 2:8 (19:19).

Aungue pudiera pensarse que algunos problemas tienen que ver con la
estructura, en entrevista un profesor sugiere que mas bien refieren a cuestiones
culturales; a las formas de relacionarse, de interactuar, de asumir cosas. Sin
embargo, este es un tema que poco interesa cuidar. Como €l lo expresa,

Al clima organizacional nadie le hace caso. Entonces, nos vera un poco
dispersos. Bueno, mientras estemos en la zona de confort en la que nadie
nos amenace, no tenemos problema (P 1: 1.7 (24:24).

Un problema mas tiene que ver con el anteponer lo personal sobre lo
institucional. Esto es, algunas decisiones giran en torno al agrado o desagrado
de los compafieros y no en funcion de la tarea o responsabilidad profesional. Un
ejemplo de ello es lo expresado a continuacion,

[Pasa que cuando] me dan una tesis a dictaminar, yo la veo. Volteo las
Gltimas hojas y veo quién es el asesor y de acuerdo con eso revisamos la
tesis. Entonces no estoy evaluando el trabajo. Si es una persona con la
gue no me llevo, entonces la voy a revisar minuciosamente. Si es una
persona con la que si me llevo, agarro y se la firmo (P 5: - 5:13 (83:83).
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6.6.2 Falta de sistematizacion y documentacion: un talon de Aquiles de la
escuela Normal

Uno de los problemas mas grandes para lograr la reconstruccion del
proceso es que la escuela normal no cuenta con un archivo histoérico, ni existe
evidencia en los departamentos consultados del trabajo realizado en relacion a
la evaluacion docente en el transcurso de los afios. Tanto la Subdireccion
Académica como el Departamento de Formacion Inicial no cuentan con
evidencias de los procesos de afios anteriores a la incorporacion de su la actual
responsable del departamento en mencion. El Gnico material que le fue
entregado constaba de dos carpetas. De acuerdo con lo expresado es a partir
de su llegada que se han concentrado, organizado y sistematizado las
evidencias del trabajo realizado.

Una de las debilidades que desde mi punto de vista hay en este programa
educativo, en esta normal es que no somos sistematicos. [...] Si tu te
remites a las entregas recepcion, no hay otra capeta que me dé cuenta
[de lo que sucedid]. Yo no digo que no se haya hecho porque estoy segura
que si se hizo pero no hay. [...] Hay muchos archivos que se depuraron
pero también cuando yo recibo, no recibo con la conciencia de saber todo
lo que implicaba esta area. Entonces, tal vez haya muchas cosas que se
llevaron a archivo muerto y que hasta este momento yo estoy dando
cuenta que efectivamente, era informacion sustanciosa.

Si en este momento me dice la autoridad ‘maestra, le pidié de favor que
deje el puesto’, yo con mucho gusto le entrego. ‘Mire, aqui estan las
carpetas’. Esta dinamica que tu denotas en mi departamento no existia.
No considero que yo haya sido quien la haya implementado, el personal
gue se me sumo, o que me rodeod, ayudo a que se pudiera sistematizar de
esta manera el trabajo. [...] De cada cosa yo ya tengo una carpeta. (A3,
17:20).

Asimismo, los docentes entrevistados manifestaron no tener a la mano los
resultados de sus evaluaciones ni los instrumentos o evidencias de procesos
anteriores.

De acuerdo con la discursiva de algunos profesores esto mismo sucede
con distintas asuntos en distintas instancias; lo cual ha tenido graves
consecuencias. A manera de ejemplo lo siguiente:

Digamos que la Normal fue pionera en muchas cosas, pero también como
que no sistematizé muchos procesos. [...] Por ejemplo, la Normal llegé un
momento en que estaba ofreciendo 30 licenciaturas, pero decian en esta
Licenciatura en Psicologia no conseguimos al maestro de Psicometria” y
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el director decia: “déjalo para el otro semestre”, y entonces se movia el
Plan de Estudios. Pero, cuando el maestro iba a registrar su titulo en
profesiones le decian ‘esta licenciatura no esta’. No, pues jcomo no!
Entonces se hizo un proceso de regularizar todas las licenciaturas que,
bueno, llevé mucho tiempo (P 7: 7:62 [E: (192:192).

Tuvimos la “primera” carrera atlética 2014, cuando hace 8 anos ya iban en
la sexta, pero alguien no encontrd la informacion de que habia habido
otras y dijo jva la primera! Y como esa, muchas (P 1: 1:117 (197:197).

De acuerdo a lo manifestado por un profesor “cada quien tiene una riqueza
de documentos pero no hay un archivo, no hay ningun historico de la Normal” (P
1: 1:113 (191:191) Sin embargo reconoce una resistencia por documentar
atribuyéndola a la excesiva confianza y a la costumbre de realizar las cosas de
esa manera a través de los afios asi como a la falta de conciencia de que es a
través del documentar que se reconoce la historia de la escuela. En palabas de
un docente,

Nos resistimos a documentar o que hacemos porque jlo hemos hecho
toda la vida! Somos una comunidad que nos promediamos unos veinte
algo de afios como para que estemos de que hay que documentar. No nos
creemos que ahi esta la historia de la escuela (P 1: 1:116 (194:194)

Nos moviamos al tenor de la confianza y esa confianza nos empieza a
traicionar con cosas tan béasicas (P 1: 1:117 (197:197)

Una razon mas atribuida a la carencia de documentos en las distintas
areas fue la movilidad del personal. Asi, el que se retira de la funcion se lleva
consigo los documentos generados durante su gestién por lo que el que llega,
inicia un nuevo proceso sin considerar el trabajo anterior. De acuerdo con uno
de los informantes,

Como hay movilidad de personal quien lo hace en su momento cumplié y
ahi quedd. El que llega cumplié y ahi quedo, pero no toma en cuenta lo
gue hay anteriormente o el que se fue no los dejo. En la medida que haya
un archivo histérico documentado de esos procesos, entonces si. [...] Pero
no ha habido alguien que se haga responsable de ello (P 6: 6:64 (201:203).

Mas aun, ha sido de usos y costumbres que el que se cambia se va con
todo. De acuerdo con la discursiva de uno de los docentes, una de las razones
podria atribuirse a factores personales. En este sentido comenta que el que se
retira podria decir

yo mejor me llevo informacién para decirles que no y no descarto que fue
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la mala fe de que me cambiaste a la brava; como me la hiciste, jno te doy
la informacion!...o ‘tu no me la hiciste pero con el que llega tuve problemas,
asi que de todas maneras me llevo informacion (P 1: 1:118 (200:201).

Aunque se reconocen distintos intentos por rescatar documentos durante
varias gestiones (P7) y crear un Archivo Histérico de la Normal, aiin no se logra
concretar el proyecto. Una de las razones mencionadas es la falta de espacio.
En palabras de un docente,

Se ordenaron y se organizaron un montén de cajas, porque eso era una
cosa horrorosa. Después, me parece que se hizo el proyecto de crear el
Archivo Historico de la Normal, pero entre que no hay espacio, y que no
se concreto el proyecto y que no sé qué, no lo hay (P 7: 7:62 [E: (192:192).

Un profesor menciona que el PEFEN Y EL ProFEN han contribuido a crear
conciencia de la falta de informacién y la necesidad de sistematizar y documentar
por lo que se comienzan a generar esfuerzos en esto que a su parecer “ese es
un Talén de Aquiles de la Normal”. (P 7: 7:63 (196:196)

Es importante mencionar que si bien existe la necesidad de rescatar lo ya
documentado, resulta prioritario desarrollar un programa institucional con
estrategias claras y definidas para sistematizar y documentar la informacion que
se genera de manera cotidiana en todas y cada una de las areas. Esto a fin tanto
de contar con la informacién como el hecho de que esté disponible en los
formatos y condiciones necesarios para un trabajo eficiente.
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CAPITULO VII: LA EVALUACION DE LA DOCENCIA EN LA
ESCUELA NORMAL

Este capitulo aborda las particularidades de la evaluacion del desempefio
docente que se realiza en la institucion a partir de la voz de sus principales
actores, docentes y autoridades responsables.

Es importante sefialar que la informacidbn que aqui se presenta es
altamente descriptiva ya que responde a la reconstruccion del proceso de
evaluacion que se realiza. Esto con el fin de que sirva como contexto para
entender el significado que el docente da a la evaluacién sobre su desempefio y
que sera abordada en el capitulo VIII.

El capitulo esta dividido en seis secciones. En la primera se describe el
papel de los responsables de la evaluacion, con sus funciones y areas de
oportunidad. Posteriormente se abordan los criterios, contenidos e instrumentos
de evaluacion. En esta seccidn se discute sobre (1) lo que es evaluado, (2) la
claridad de las funciones que el docente debe realizar dentro y fuera del aula, (3)
las caracteristicas y procedencia de los elementos que son o que se dice que
son evaluados en las que se describen los fundamentos conceptuales y el
modelo de evaluacion y, (4) los instrumentos y mecanismos de evaluacion. En
este Ultimo se analizan el cuestionario de apreciacion estudiantil y las pautas de
observaciéon que son los principales instrumentos de evaluacion.

Las siguientes secciones tienen que ver con los propdsitos, el proceso, el
uso de los resultados y las acciones a partir de ellos. En cuanto al proceso se
ofrecen elementos que van desde los antecedentes de la evaluacion, la
influencia de instituciones e instancias externas en la evaluacion, la
sensibilizacién a docentes, estudiantes y evaluadores; la gestion del proceso; la
participacion del docente en el proceso; la sistematizacion, analisis y
seguimiento de las experiencias evaluativas; asi como los mecanismos de
comunicacion de los resultados.

Al discutir el uso de los resultados se hace mencion de la
retroalimentacion como una tarea pendiente en la institucion, de los mecanismos
de retroalimentacion al proceso por parte de la comunidad educativa y la
comunicacion de resultados a instituciones e instancias externas. En este
espacio se hace referencia a los beneficios que obtiene la institucion a partir de
los resultados y a las consecuencias académicas, laborales y personales que la
evaluacion trae al profesor.

La ultima seccién refiere a las acciones que se realizan a partir de los
resultados en las que se analiza lo que hay, lo que no hay y lo que podria haber.
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7.1 Responsables de la Evaluacion

Uno de los elementos clave para una evaluacién docente justa y exitosa
son los evaluadores y responsables de la evaluacion. Por ello, han de ser
cuidadosamente seleccionados y rigurosamente formados y capacitados; sobre
todo si se entiende la evaluacion como un ejercicio cualitativo con una visiéon
holistica de lo que significa ser docente (Schmelkes, 2015).

En la escuela normal, la responsabilidad de los procesos de evaluacion
no se concentra en un solo espacio sino que esta depositada en distintas areas.
Asi, participan en la evaluacion: la subdireccion académica, la jefatura del
Departamento de Formacion Inicial, los directores de carrera de los distintos
programas, principalmente.

El compromiso de quienes asumimos darle seguimiento a esto tiene que
ver con varias instancias: el director de carrera que es el coordinador del
programa educativo, la jefe de departamento [de formacidn inicial], yo [la
Subdirectora Académica]. O sea, somos varios los que debemos entrar
con esto para estar apuntalando. (A2, 1:07, b)

El Departamento de Formacion Inicial: es el mas importante ya que
concentra al mayor numero de estudiantes, docentes y coordinadores de
programas. Cabe sefalar que lo que cada uno realiza en funcion de la evaluacion
docente es Unicamente una pequefia accién dentro de sus funciones. De
acuerdo con lo expresado por ellos mismos, tienen saturacion de trabajo.

El personal encargado de los procesos de evaluacion podria no contar
con la experiencia, el compromiso o la preparacién que se requiere para cumplir
la funcién. Asi,

Aca como que no hay proceso de reclutamiento ni de seleccién de
personal, el director trabaja con lo que tiene, no tiene margen para decir,
VOY a ver quién si o quién no, es lo que hay (P1).

De pronto la baraja que tiene el [director] no es del todo suficiente para
tener los cargos de mandos medios o de responsabilidades importantes a
personas que él quisiera. En ocasiones esta quien no comparte el
proyecto de escuela, quien no tiene una lectura similar a la de él pues de
pronto da un paso de costado y a ver quién (P 1: 1:2 (20:20).

Si bien existe la voluntad del personal para realizar las tareas, no cuentan

con la capacidad técnica suficiente para llevar a cabo los procesos de evaluacion.
En palabras de un docente, “si hay la buena fe pero no hay la preparacion técnica
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para abordarlo y lo que uno alcanza a ver es el bajo nivel de toma de decisiones”
(P 1:1:17 (39:39).

De acuerdo con la Jefa del Departamento de Formacién Inicial, se requiere de
un responsable de la evaluacion docente en la institucion que pudiera
encargarse de dar seguimiento a todo el proceso, desde su disefio y la
construccion de instrumentos. Asi,

Seria bueno contar con una persona que me apoyara para dar
seguimiento a la evaluacion; asi como al disefio y construccion de
instrumentos de evaluacion. [...] Es tanta la carga aqui que, aunque los
directores de carrera revisen, también dan cétedras. En este
departamento todos damos clase (A3).

Lo aqui sefalado hace ver que la institucidbn no cuenta con un area
especifica para las tareas de evaluacién ni con personal capacitado para
realizarlas por lo que si se quiere avanzar en una evaluacion docente de calidad
habra que realizarse acciones al respecto.

Diversos investigadores y académicos (Schmelkes, 2015) (Garcia-
Cabrero, 2015) (Murillo, 2016) (Valdés, 2016) han sefialado que para lograr una
proceso de evaluacion docente exitoso resulta necesario contar con evaluadores
y responsables de la evaluacion rigurosamente capacitados. La capacitacion y
entrenamiento ha de ser de alta calidad sobre estandares, herramientas y
medidas; asi como en el andlisis, la interpretacion y la emision de
recomendaciones. A ello, Perrenoud (2016) agrega la necesidad de capacitacion
en coaching a fin de ofrecer el acompafiamiento que los docentes requieren.
Como Murillo sefiala, si se quiere tener una evaluacion docente eficaz resulta
indispensable contar con “evaluadores expertos, bien formados, con experiencia
y sensibilidad” (2016, pag. 217).

7.1.1 Las Funciones de los Responsables de la Evaluacion

No existe un documento en el que se detallen las tareas que deben
realizar los responsables de la evaluacion y como todas las acciones que
realizan por los distintos responsables se relacionan entre si.

A partir de lo expresado por los informantes, las principales tareas de los
responsables tienen que ver con:

e La aplicacion del cuestionario de apreciacion estudiantil,

e La obtencion de promedios y la elaboracion de gréaficas a partir de los
resultados recabados y
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e La presentacion de los resultados al colectivo docente.

Asimismo, se menciono que los directores de carrera realizan observacion
de clase aunque esto ha sido dificil debido a las resistencias y los conflictos que
esto ocasiona entre los docentes. Como uno de los profesores menciona,

Los directores de carrera tienen temor de entrar a las aulas y a veces hay
conflicto para entrar a [ellas]. En algunos casos si lo han logrado en otros,
no. Ya lo estan intentando y me parece buena estrategia, pero todavia se
limitan un poco porque provoca conflictos personales (P 6: 6:42 (127:127).

Entre las tareas que los docentes esperarian que los responsables de la
evaluacion realizaran esta la retroalimentacion mediante la que pudieran recibir
recomendaciones puntuales a partir de sus resultados. Como uno de ellos lo
manifiesta,

El maestro tiene que saber sus resultados ¢es suficiente? jNo! Yo creo
gue a la entrega de resultados habria que implementarle algo mas. El
responsable del proyecto deberia de hacer algunas recomendaciones
mas claras, mas especificas o hasta exhortaciones ;no? [...] Debe de
haber algo porque si no, entonces nada mas bajo datos y entrego. Estoy
como, ¢,como lo diriamos? pasando la bolita ¢no? Como docente, me
llegan los datos y, ¢, qué estoy haciendo? jNada! Yo creo que es una vision
general. Pienso que habria que construir algun trayecto académico, no
sé, algo que permita al maestro actualizarse, ponerse al corriente en
algunos aspectos, mejorar en los que se tenga que mejorar. Y entonces
se estard atendiendo a un proceso [...] si no nada mas nos estamos yendo
a los numeros, a los nimeros y a los puros numeros; y ¢dénde esta lo
cualitativo? ¢Donde esta la interpretacion del que estd evaluando?
Entonces creo que el proceso queda como a medias. Insistio, si estamos
tratando con seres humanos el nimero no me dice mucho. (P3, 3:36
(110:110).

El retroalimentar es una tarea compleja para las que se requiere mucho mas que
buena voluntad y contar con los resultados de una evaluacion sobre todo si se
han de sefialar faltas, errores y areas de oportunidad; como sefiala Perrenoud
(2016, pag. 162)

Observar a un maestro y darle una retroalimentacion es gratificante si todo
lo que se le tiene que decir es positivo. En caso contrario, se necesita valor,
un profundo sentido del interés de los alumnos, una legitimidad intachable
(por ende, unas competencias y una ausencia total de arbitrariedad) y
también una capacidad para decir cosas dificiles de aceptar y para sugerir
actividades y vias de desarrollo.
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Es importante sefialar que docentes y autoridades expresaron que la
institucién ha realizado muchos intentos para evaluar el desempefio de los
profesores; sin embargo hay limitaciones en su avance y evolucion debido a que
las experiencias no han sido debidamente documentas y sistematizadas.

En términos del analisis e interpretacion de los datos y la informacién
recabada aun queda mucho por hacer. Como se expresara mas adelante, si bien
se han realizado algunos analisis comparativos, no han sido constantes ni
suficientes.

De acuerdo con lo mencionado por Coggshall, Rasmussen, Colton, Milton,
y Jacques (2012) (citado por (Garcia-Cabrero, 2015) la capacitaciéon de los
evaluadores y responsables de la evaluacién debe ir mas alla de la mera
recoleccion de datos; el no hacerlo limita “significativamente el poder de la
evaluacion para generar una mayor efectividad docente” (Garcia-Cabrero, 2015,
pag. 201).

Garcia-Cabrero ademas expresa que resulta necesario contar con
capacitacion en el uso de los resultados a fin de poder “identificar fortalezas y
debilidades en las practicas de ensefianza, el ambiente de aprendizaje, o la
gestion del aula” (Garcia-Cabrero, 2015, pag. 201).

7.2 Criterios, contenidos e instrumentos de evaluacion

Como se menciond anteriormente uno de los elementos clave para el
desarrollo de cualquier programa de evaluacién es la definicion de lo que se va
a evaluar. Para ello es indispensable establecer, entre otras cosas, lo que se
entiende por un buen docente y una buena ensefianza en funcién de argumentos
tedricos solidos; asi como los estandares en torno a ellas (Garcia-Cabrero,
2015) (Schmelkes, 2015). De ello han de desprenderse las dimensiones e
indicadores para la evaluacion de la efectividad de la docencia del profesor.

Entre las caracteristicas del proceso de evaluacion que tienen correlacion
con la calidad y el impacto de la experiencia de evaluacion respecto al desarrollo
profesional del docente estan: la claridad de los estandares de rendimiento, el
grado de conciencia del profesor respecto a dichos estandares y el grado en que
este considera adecuados los estandares de rendimiento para su clase (Valdés,
2016).

7.2.1 Lo que es evaluado

Al preguntar sobre lo que la institucion evalia sobre el desempefio
docente, se encontré: la normalidad minima —asistencia y puntualidad-, la
planeacioén, y ciertos aspectos de la docencia a partir de un cuestionario de
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apreciacion estudiantil que sera descrito mas adelante.

Los elementos que todos los docentes entrevistados mencionaron fueron
la normalidad minima y la entrega de la planeacién. Esto hace pensar dentro de
la institucion son los aspectos en los que se ha hecho mayor hincapié.

Varios docentes coinciden que dichos aspectos poco tienen que ver con
la calidad de la ensefianza que seria el objeto de evaluacion. Para algunos la
puntualidad es una obligacion inherente a la funcidon que no debiera evaluarse
en este espacio. Como ellos mismos lo expresan,

Yo creo que la puntualidad es un punto que se evalla en una instancia
administrativa; que ahi se le deberia dar tiempo a la informacion, que ahi
se deben tomar decisiones. No podremos arrastrar al aula, cuestiones
basicas (P1: 1:56 (1:13: 10).

Yo puedo ser un maestro que nunca falto, que entro y salgo a mi hora de
clase, entrego mis evaluaciones a tiempo, pero dentro del salon no hago
nada. ¢ Eso es ser un buen maestro? (“P 5: 5:11 (76:77).

No puedes evaluar a alguien por puntualidad... Y ¢si llegas temprano,
pero te fuiste mas temprano de lo normal? No sé a qué quieren llamar
ellos puntualidad” (P 4: 4:18 (48:48). pronto hay un maestro que por equis
razon siempre llega siete diez; y hay alumnos que dicen ‘él llega 7:10 pero
no nos deja descansar’ [...] y hay gente que llega antes de la hora pero no
hace nada. Entonces ¢ qué nos importa realmente? (P 3: 3:33 (96:96).

De acuerdo con lo expresado por uno de los entrevistados, las autoridades
han considerado que el estudiante registre la puntualidad del profesor lo cual en
Su opinion resulta poco pertinente. En palabras de él mismo,

Ellos dicen ‘es que estamos viendo que incluso los chicos lleven un
registro de la puntualidad’. Eso me parece que también son algunas
medidas ociosas que no ponen las cosas en su lugar (P1: 1:56 (1:13: 10).

Medidas como esta podrian estar sobre empoderando al estudiante,
minimizando la funcion del profesor y acentuando aspectos que poco tienen que
ver con la calidad de la ensefianza.

En relacion a la planeacidén, se revisa y registra su entrega en el
Departamento de Formacién Inicial. La entrega de la planeacion ha sido un tema
recurrente; las autoridades se quejan de la escasa entrega y los docentes
manifiestan sus inconformidades respecto a ella; sobre todo en cuestiones de
forma. Algunos debaten que hay demasiado interés en el formato cuando lo
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importante es planear con un propdsito claro en mente.

Nos centramos tanto en discutir el formato, que no le damos sentido a lo
gue estamos escribiendo en ese formato. Si yo tengo claro el propdésito del
plan del curso que voy a dar y cuales son las estrategias que me van a
permitir que los estudiantes aprendan entonces no habria ningun
problema. No importa el formato que sea; lo puedo hacer. [...] Ese es el
problema: hemos discutido tanto el formato y hay problemas porque si lo
propuso fulano, si lo propuso zutano. Pienso que la discusion no debe
estar ahi, debe estar en cuél es el propésito y eso no se ha dado® (P 6,
6:53 (162:162).

Algunos docentes reconocen que no todos planean de manera adecuada
el curso; “hay quien solamente reproduce lo que esta en el programa” (P 7, 7:29
(58:60) y aunque ha habido presion por parte de la institucion para sistematizar
los procesos hoy no se ha llegado a una propuesta que satisfaga las necesidades
de los docentes y la propia institucion.

Por otro lado algunos profesores manifestaron buscar impartir las mismas
asignaturas que en afos anteriores ya que, ademas de hacerlos especialistas
en la materia, facilita sus tareas de planeacion. Al respecto, algunos profesores
reconocieron que Unicamente modifican cierta informacion como las fechas.
Algunos de estos profesores encuentran que la planeacion es innecesaria. En
palabras de uno de ellos,

Esta es mi planeacion del 2013 y esta es la del afio anterior; en esencia
es lo mismo. [...] Tomo el archivo del afio anterior y con eso ajusto mis
tiempos y todo eso. [...] Conocimientos, habilidades, actitudes, valores y
etcétera son muy semejantes. Ademas es el mismo curso. [...] Nosotros
peleamos que nos den el mismo curso porque eso nos permite como que
ir teniendo mayor dominio del curso, mejores estrategias, etc. Pero por el
otro lado, también me vuelve una persona [...] ¢ Para qué me preocupo si
ya me lo sé todo? Ya me lo s€; ya no tengo ni que preparar clase, nimucho
menos (P7: 7:51 (133:137)

Lo que es un hecho es que de acuerdo con la percepcion de una de las
docentes, se ha aumentado de un 25 a un 85% la entrega del documento.

Para la planeacion, una profesora sugiere que debiera definirse cuales son
los indicadores que realmente resultan importantes para la formacion con calidad
de los estudiantes a fin de mejorarla; que seria el fin principal de la institucion.

35 Este fragmento permite ver una lucha de poder que podria estar anteponiéndose al interés
de discutir en torno a la calidad de la educacion.
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Esto nos hace ver no existe un esquema de planeacion discutido y aceptado por
las autoridades y la institucion. En su discursiva,

Habria que ver qué elementos estoy evaluando y cudles son los que
impactan en la formacion del alumno y cuales son meramente
administrativos. [...] Hay gente que también cumple con la planeacion pero
la cierra y en todo el semestre no la vuelve a abrir y hay gente que sin
planeacion, sabe donde va en el curso [...] Entonces yo creo que habria
gue revisarse cuales son esos indicadores que estan impactando en la
formacion de mis estudiantes para asi ver cuales debo eliminar o tratar de
mejorar (P 3: 3:33 (96:96).

Al preguntar sobre lo que se evalGa dentro del aula, s6lo un docente
ofrecid una lista mas extensa con acciones que, aunque incluyen la asistencia,
la puntualidad y la entrega de planeacién van mas alla de ellos. Esta es,

Evalla varias cosas, entre ellas, otra vez la asistencia, la permanencia,
las sesiones, la presentacion del plan de curso al inicio precisamente del
semestre, el dar a conocer, si se da a conocer o no los criterios de
evaluacion que van a imperar a lo largo del ciclo escolar, la propuesta de
evaluacion que hace el propio catedratico respecto a lo que tienen que
hacer los estudiantes, los requisitos de evaluacion, es decir, qué tienen
gue hacer el estudiante para poder tener derecho a cada una de las
evaluaciones, el logro de objetivos, el uso de dispositivos hovedosos como
el internet y sus herramientas, que se denominan las TIC, actividades
extra clase, algunas de las cosas que recuerdo (P 8: 8:7 (50:50).

7.2.2 Claridad de las funciones que el docente debe realizar dentro y fuera
del aula.

Los docentes entrevistados manifestaron que son claras para ellos las
funciones que deben desempefiar. Al preguntar sobre ellas encontramos las
siguientes respuestas.

Uno de los informantes mencion6é que la clave estd en actuar con un
sentido ético para formar a los estudiantes con este mismo sentido; lo cual esta
citado en la misién y la vision institucional®®.

36 Mision: Formar y actualizar profesionales de la educacion, con una sélida identidad profesional
y ética, sustentada en competencias docentes, valores cientificos, humanisticos y pedagogicos
que den respuesta a las necesidades educativas actuales.
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[Nuestras funciones] son claras porque estamos en procesos de formacion,
¢qué pretendemos? desde la mision y vision institucional se clarifica.
Profesionales con un alto sentido ético. Si nos centramos en que vamos
al aula a formar profesionales con un alto sentido ético que implica que yo
actue profesionalmente con un alto sentido ético, que me responsabilice
de lo que me toca en el aula y fuera de ella (P 6: 6:27 (71:71).

Para este profesor un buen docente de la Escuela Normal implica,

Preparase, preparar su clase convenientemente, disefar estrategias que
realmente impacten al estudiante y estar pendiente de como es que el
estudiante esté recuperando lo que se trabaja en el aula. No solamente
llegar y dar clase o repetir lo que los textos sefialan; sino prepararlo.
Comprender lo que se pretende a través de la lectura, a través de las
tareas, e involucrarse en esos procesos con los estudiantes, eso seria un
buen docente.

Un buen docente es aquel que va y contagia a los estudiantes de que la
sociedad no estd destruida; de que la sociedad no estd en caos
solamente; de que hay posibilidades de salir de ese caos, de esa situacion
critica que se vive cotidianamente. Si solamente llegamos a quejarnos al
aula, me parece que ahi no estaria un buen docente; sino el que da
alternativas de mejor vida a los estudiantes profesional y personalmente
(P 6: 6:25 (76:77).

7.2.3.1 Perfil docente institucional

Los profesores entrevistados no tienen clara la existencia de un perfil
docente institucional definido a partir del cual son evaluados. Al preguntarles
sobre éste se obtuvieron distintas respuestas por lo que se infiere que no solo
no lo tiene claro; sino que existe la posibilidad de que no exista un documento
gue lo contenga. Esto resulta complicado ya que si no contamos con ideas claras
de una practica efectiva, es dificil que la evaluacion que se realiza al desempefio
de los profesores se dirija de una manera adecuada. Como William (2016, pag.
185) sefiala “si no sabemos como es una buena ensefianza, ;como podemos
mejorar a los profesores?”.

Visién: Ser una institucion publica de educacién superior encargada de la formacién inicial y
continua de docentes de educacién secundaria con una planta académica habilitada, programas
educativos evaluados y procesos académico — administrativos certificados, en un marco de
innovacion y mejora continua y de su vinculacion e internacionalizacion en un ejercicio de
transparencia y rendicion de cuentas.
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Algunos de profesores refirieron al perfil en términos del grado académico
que deben tener para impartir clase a nivel licenciatura y maestria.

En teoria existe [un perfil que dice] que para dar clases en licenciatura,
minimo se debe tener maestria. Para dar clases en maestria, minimo
tienen que tener en doctorado. Pero dices en teoria (P 5: 5:20 (116:116).

Otros piensan que esta determinado por los eventos institucionales y
académicos que se organizan en la institucion. Asi, el docente debiera
conocerlos a través de su asistencia y participacion.

[La claridad del perfil docente] la dan los diplomados que constantemente
se estan ofertando, los cursos de preparacién para la docencia, las
jornadas de planeacién docente. Todos estos tienen esa expectativa. A
veces la discusidn se sesga y se va en otro sentido y no logramos
comprender el sentido de lo que se pretende a través de esos cursos. Esto
es lo que no da pie para que tengamos mas claridad en el perfil, pero de
gue tenemos claridad a qué venimos, si (P 6: 6:26 (80:80).

Algunos profesores piensan que el perfil del docente que se debiera
fomentar y evaluar tendria que ser congruente con el perfil docente ideal de los
estudiantes que se quiere alcanzar; sin embargo no es asi.

Aqui nos dicen que el estudiante normalista debe tener habilidades
intelectuales especificas, competencias didacticas, identidad profesional y
ética, o sea, el Perfil del Docente que nosotros estamos formando. Esto
esta en el Plan de Estudios, donde hay que desarrollar 5 rasgos del perfil.
Uno partiria de la idea que esos son los rasgos del perfil que yo debo tener
como profesor ¢no? Sin embargo éste no es el Perfil del Docente que nos
estan evaluando. Yo creo que ahi no hay correspondencia (P 7: 7:38
(96:106).

Al preguntar a las autoridades sobre la existencia de un perfil docente
institucional la Jefa del Departamento de Formacion Inicial menciond que los
docentes que imparten catedra saben lo que tienen que hacer ya que se les ha
comunicado en las reuniones de academia. Los puntos a los que hizo referencia
son: planeacion, acompafamiento, metodologia, retroalimentacion y evaluacion.

Asimismo, agrego que existen dos documentos que dan cuenta de ello:
v El reglamento de escuelas normales “en dénde dice exactamente cual es la

funcion del maestro frente a grupo” (A3, 39:23) y
v El plan 99 de normales que dice cudl es la funcién del formador de docentes.
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Por su parte la Subdirectora Académica sefal6 otra serie de documentos
entre los que se encuentran el perfil Promep, la guia ProFEN y las guias del
PEFEN 1.0 Y 2.0. Asimismo expreso que los docentes habian sido sensibilizados
a través de un folleto en el que se sefialaba lo que la Escuela Normal requiere
asi como su fundamento. Es importante sefialar que los argumentos que
menciona tienen que ver con los requerimientos provenientes de evaluaciones
externas principalmente. En sus palabras,

Nosotros sensibilizamos al docente a partir de un pequerio folleto donde
les hacemos saber en qué consiste lo que la institucién [requiere]. Y les
sefialamos todo el fundamento. Porque no es ocurrencia [nuestra]. Desde
donde se pide, porqué se pide, cual es el ideal, por qué te solicito que
tengas esto, esto y esto. Porque todo eso tiene que ver con procesos de
evaluacion.

¢, Qué te pide CIEES? Que tengas una planta docente soélida para el
programa educativo que atiendes. Asi que ¢como lo vas a justificar en
esas evaluaciones externas? ¢ Sobre qué? ¢ Qué evidencias? (A2, 24:24).

Las autoridades asi como algunos docentes hicieron referencia a un folleto
de siete cuartillas denominado Perfil Deseable del Docente Normalista3’. En él
se menciona que fue disefiado

ante la necesidad de reconocer la funcion sustantiva de docencia, asi
como de la exigencia que se demanda a toda institucion de educacion
superior de contar con el perfil académico deseable, que constituye una
condicion indispensable para mejorar la calidad de los servicios
educativos en la formacion de formadores. Es decir, que muestre el
docente una buena ensefianza centrada en el aprendizaje de los
estudiantes que se refleje a su vez, en el éxito escolar (p. 1).

Dicho folleto esta conformado por fragmentos de los siguientes seis documentos:

e Reglamento de Escuelas Normales del Estado de México (Articulos 27,
72,73,74y75),

e Perfil deseable del docente correspondiente al Plan Estatal de
Fortalecimiento de la Educacion Normal (PEFEN) 1.0 (DGESPE, 2005),

o Perfil deseable del profesor (CIEES),

e Los atributos deseables del profesorado de las IES (ANUIES),

e Acuerdo 678 en el que se emiten las Reglas de Operacién del Programa
de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) (Diario Oficial, 28 de febrero
de 2013)

37 Documento emitido por la direccion y subdireccion académica de la escuela normal en
Septiembre de 2013.
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e Elementos para la reflexion y el analisis 3, 4 y 5 del cuaderno de trabajo
‘el mejoramiento de la gestion institucional en las escuelas normales’
(Subsecretaria de Educacion Basica y Normal).

Los distintos textos hacen referencia a los requisitos con los que el
docente debe contar para desempefiarse; asi como aspectos administrativos y
operativos de la docencia, principalmente. La informacion de cada documento
es presentada de forma desarticulada y no se hace referencia a un perfil docente
institucional particular para la escuela normal.

En la presentacion del documento se invita al docente del escuela normal
a autor reflexionar sobre la trascendencia de su labor y el compromiso de formar
docentes.

Aungue las autoridades mencionaron que el folleto fue repartido a la
totalidad de los profesores, al preguntar a varios de ellos, se detectdé que pocos
lo conocen. De los docentes entrevistados, uno sélo lo tenia presente y
disponible. Al preguntarle sobre él fue leyendo y reflexionando sobre las
proposiciones correspondientes al Perfil Deseable del docente (PEFEN 1.0)
concluyendo que no era evaluado a partir de ellas. En palabras de él mismo38,

Digamos que aqui nos dan otro tipo de criterios que tampoco son
evaluados, ¢no? Desde ‘contar con un nivel de estudios superior al
programa curricular que atiende’. Pero pues, digamos que ahi, en un 99%
lo cubrimos. “Se mantiene en permanente actualizacion procurando
vincular sus avances académicos con los contenidos de la asignatura que
imparte’, pues ahi no sé [...]. ‘Tener un concepto positivo de si mismo y
de su trabajo’, ‘buscar permanentemente solucion a los problemas
educativos que enfrenta’, ‘saber entusiasmar a los estudiantes para el
estudio y para el ejercicio de la profesion docente’, ‘mantener un monitoreo
constante sobre las capacidades de aprendizaje y desempefio de los
estudiantes’, lograr que sus estudiantes participen activamente en clase’,
‘reconocer el valor del trabajo colaborativo’, ‘aprovechar los resultados de
la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes’. jEsto no me evallan! Me
evallan otra cosa. Me evalian que entregue mi plan, etc. etc. ¢no? (P7:
7:40-50 (111:123).

Los informantes coincidieron en que la institucién debia definir lo que
espera de ellos antes de ser evaluados. Como uno de ellos lo menciona,

Yo creo que antes de que te evallen, te deben decir qué quiero de ti (P 4:
4:26 (53:55)

38 |_a informacion en cursivas corresponde a fragmentos del texto original leido por el profesor.
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Al preguntar a los profesores sobre las caracteristicas que para ellos tiene
un buen docente normalista y sobre las cuales tendria que ser evaluado, uno de
ellos menciond aspectos relacionados a las dimensiones de: dominio de la
materia, estrategias didacticas, uso del tiempo, clima en el aula, cuestiones de
normalidad minima como son puntualidad y asistencia. En sus palabras,

Las caracteristicas, a mi me parece que tendrian que ver con la necesidad
de conocer la materia con la que trabajamos, saber qué voy a hacer con
mis estudiantes, sobre qué vamos a trabajar, necesitan tener un dominio
respetable, aceptable, de los contenidos del programa, saber la materia.
Luego tendria que ver con una responsabilidad ética respecto de
aprovechar el tiempo de la sesion para el trabajo propio de la materia, una
mas que me parece que es fundamental en la actualidad es la capacidad
de establecer una relacién con los estudiantes de respeto. Porque cuando
se pierde el respeto por parte, en esta relacion de maestro alumno, me
parece que los cursos tienen pocas oportunidades de llegar a culminarse
satisfactoriamente, es decir, un reto es cOmo establecer una comunicacion
significativa, proactiva, con los estudiantes, de tal manera de que en el
salén de clases reine un ambiente de cordialidad, de respeto mutuo, no
solamente de ellos de uno como catedrético, sino también de uno hacia
ellos. Y hacerlos que entren a la dinAmica del trabajo académico para que
puedan aprovechar adecuadamente el tiempo. Otra cuestion tiene que ver
con esto de los tiempos y eso implica puntualidad y asistencia. Un
problema severo de nuestras generaciones es la impuntualidad y eso no
se puede ensefiar mas que con el ejemplo (P 8: 8:28 (115:116).

7.2.3.2 Modelo de evaluacién institucional

Los docentes mencionan que aunque ha habido acercamientos a la
evaluacion de distintas componentes y procesos institucionales como son los
aprendizajes, los programas y la docencia, no existe un modelo de evaluacion
institucional.

Ha habido muchos acercamientos a lo que es la evaluacion de la
ensefanza, evaluacion del aprendizaje, a la evaluacion curricular. Pero la
institucion no ha definido un modelo de evaluacion propio. Ha habido
acercamientos esporadicos de muchos comparieros (P 6: 6:31 (92:92)

Asimismo, no existe evidencia de los procesos que se han llevado a cabo

en cuestiones de evaluacion por falta de registro y sistematizacién en su
momento.
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No hemos sistematizado el proceso de tal manera que arroje un modelo
de evaluacion ya sea curricular, de evaluacion docente, etc. El aplicar un
instrumento y procesar la informacion no quiere decir que responda a un
modelo, simplemente se estd cumpliendo con una tarea inherente. No
responde a un modelo 0 a un proposito mas alla del cumplimiento y me
parece que eso es lo que falta (P 6: 6:32 (95:95).

Es importante sefalar que parte de los procesos que se llevan a cabo en
la actualidad han sido adoptados de otras instituciones de educacion superior a
fin de dar cumplimiento a lo solicitado por los Comités Interinstitucionales para
la Evaluacién de la Educacion Superior A.C. (CIEES).

Como las normales no tienen un instrumento de evaluacion propio, ¢ cudl
nos queda cerca? Pues el de otras instituciones; el de las universidades.
Con ello vienen figuras como: el director de carrera; que aca no estaban
(P9)

7.2.4 Instrumentos y mecanismos de evaluacion

Para medir la efectividad docente de una manera justa y confiable,
investigadores y expertos han recomendado el uso de medidas mdultiples. Esto
ofrece una vision global de lo que realiza el profesor y de su contexto (Schmelkes,
2015). Ademas permite hacer una triangulacion de los resultados obtenidos
(Garcia-Cabrero, 2015); es decir las distintas fuentes de evidencias llevaran a
una misma conclusién en relacion a la competencia del profesor (Valdés, 2016).

Como sugiere Valdés (2016) para hacer una correcta valoracion del
desempefio del profesor habran de obtenerse resultados similares en cada
fuente de evidencias que habran de obtenerse en distintos momentos y en
distintos contextos.

En la escuela normal, a excepcion de la aplicacién de un cuestionario de
apreciacion estudiantil para la evaluacion del desempefio docente en la que
todos, docentes y autoridades coinciden, no existe consistencia en las
respuestas otorgadas por los distintos actores sobre el resto de las estrategias y
mecanismos mediante los cuales la institucion evalua el quehacer del profesor
por lo que se infiere que nos son practicas institucionales reconocidas por todos
los actores.

Ademas de la anterior, los docentes coinciden en dos acciones que la
institucion realiza para evaluar el desempefio de todos los profesores. Ellas son:
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e Registro de asistencia y puntualidad. Esto es a través de la hoja de firmas.
e Registro de entrega de planeacion. El area encargada de dar seguimiento
es el Departamento de Formacion Inicial quien la revisa y registra.

Otras fuentes mencionadas por ellos, aunque no de manera constante por
todos los docentes, refirieron a la observacién de clase, la auto-evaluacién y la
evaluacion por parte de directivos/responsables de la evaluacion. Esto refleja la
poca claridad que hay en el proceso.

Respecto a las autoridades se identifico diversidad en los mecanismos
mencionados por ellos mismos. Asi, mientras la Jefa del Departamento de
Formacion Inicial reconoce un seguimiento de visitas aulicas por parte del
director de carrera (asesor académico) a través de una lista de cotejo, otros
directivos no lo tenian presente al ser entrevistados.

La diferencia en las miradas podria denotar una falta de comunicacion y
sincronizacion entre las actividades realizadas por los distintos actores. Esto
debilita las acciones y las convierte en intentos aislados.

7.2.4.1 Los instrumentos de evaluacion

La investigadora tuvo acceso tanto a los cuestionarios de apreciacion
estudiantil empleados como a dos pautas de observacion, la institucional y una
disefiada por una de las cuatro academias que al momento de la investigacion
se encontraba en pilotaje. Sobre ellos lo siguiente.

7.2.4.1.1 Cuestionario de apreciaciéon estudiantil

Para la evaluacion del desempefio docente se utiliza principalmente un
cuestionario de apreciacion estudiantil. Aunque varios docentes mencionaron
que el instrumento llevaba varios afios en uso, sin tener variaciones
significativas, las autoridades resaltaron que el cuestionario que se utilizaba en
ese momento tenia aproximadamente un afio de implementacién. Aclar6 que
antes existia otro pero no existen registros ni evidencias de él. Un profesor
comenta,

Esa escala, yo creo que se implementé como desde el 2000 y desde mi
punto de vista ha tenido pocos ajustes. [...] La verdad es que nunca las
he comparado, pero digamos que cuando yo estuve en la Licenciatura
implementamos una escala que tenia que ver con la Planeacion del Curso,
el Desarrollo del Curso, la Evaluacién del Curso y me parece que con
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algunas pequefias modificaciones pero sigue siendo la misma (P 7: 7:5b
(11:11).

Por su parte la Subdirectora Académica menciona que los instrumentos
en uso fueron elaborados en funcién de ciertas competencias y acciones
minimas que un docente debe atender; entre las que la planeacién ocupa un
lugar central.

El cuestionario para aplicarse a los estudiantes se elabor6 en funcion de
las actividades minimas que un docente debe de atender. Quiero
comentar que el perfil deseable de un docente esta relacionado con ciertas
competencias. Y una de las primeras es que planees. No hay escapatoria.
Tienes que planear; motivar tu clase. Tienes que hacer uso de las
tecnologias, etc. etc. Son como catorce cosas lo que nos sefialan (A2,
48:42)

El instrumento en uso fue disefiado por las autoridades responsables en
Su momento quienes segun se menciond también desempefiaban funciones
docentes. Es importante mencionar que no se conté con la participacion de algan
otro profesor.

En la actualidad existen dos versiones del mismo en funcion de la
distribucion de materias del disefio curricular del programa. Asi, una se aplica a
los estudiantes de primero a sexto semestres y otro para los estudiantes de los
altimos dos, séptimo y octavo.

Los indicadores en ambos instrumentos estan divididos en tres,
correspondientes a los tres momentos de desarrollo del curso: planeacion,
conduccién y evaluacion. Cada uno de ellos es evaluado mediante una escala
de tres puntos en la que 1 corresponde a ‘en desacuerdo’, 2 ‘de acuerdo” y 3
‘totalmente de acuerdo’.

Todos los docentes son evaluados con el uso de un solo instrumento.
Para ello, aparecen frente a cada indicador una serie de columnas
correspondientes a cada materia que es indicada en la parte superior con una
letra. En una matriz que se encuentra en la parte superior del instrumento, se
sefala la correspondencia de cada letra/materia. El alumno puede evaluar hasta
once profesores

En el instrumento correspondiente a los primeros semestres aparecen los
21 indicadores que se presentan a continuacion; siete para cada uno de los
momentos.
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1 Present6 el Programa y encuadre del curso.

2 Emplea recursos didacticos pertinentes a los temas, a los alumnos y a los
espacios donde se desarrollan las actividades.
3 Emplea materiales, Tic’s y/o bibliografia acordes a la tematica.
g 4 Manifiesta seguridad y dominio del contenido que se esta trabajando.
a b5 La organizacion de la clase favorece el interés y la motivacién del alumno por
aprender la teméatica que va a trabajar.
6 Inicia y termina puntualmente las sesiones de clase, ocupando de manera 6ptima
el tiempo para el desarrollo de las mismas.
7 Dosifica las tareas que se llevan a cabo dentro y fuera de la clase.
8 Mantiene el control de las actividades que se desarrollan en el proceso
ensefianza-aprendizaje
9 Utiliza estrategas de ensefianza adecuadas a la temética de la clase.
< 10 Establece reglas para el desarrollo y participacién en las actividades.
é 11 Promueve el desarrollo de competencias, conocimientos, habilidades, actitudes
S y valores.
o 12 Favorece la confianza, autoestima, respeto y orden entre los estudiantes.
13 Promueve la curiosidad, investigacion, creatividad e innovacion de las tematicas
del curso.
14 Muestra una actitud de respeto, tolerancia y aprecio hacia las diferencias
individuales de los alumnos.
15 Plantea claramente los criterios de evaluacién del curso.
16 Da seguimiento sistematico al desempefio académico de los alumnos.
17 Atiende a la totalidad de los alumnos en los procesos de evaluacién en tiempo y
S forma.
‘g 18 Las formas de evaluacion planeadas son pertinentes con el propésito, enfoque y
(_g el tratamiento de los contenidos de la asignatura, taller o actividad.
o 19 Analiza y reflexiona la informacién obtenida para decidir de manera objetiva una

calificacion.

20 Retroalimenta el proceso de evaluacion, haciendo las revisiones de examen y
escalas correspondientes a la asignatura, taller o actividad.

21 Da a conocer a cada uno de los estudiantes la calificacion definitiva
correspondiente a cada evaluacion parcial en tiempo y forma.

Tabla 24. Indicadores del Cuestionario de Apreciacién Estudiantil aplicado a alumnos de
primer a sexto semestres.

El instrumento que se aplica a los grados superiores —séptimo y octavo
semestres- ha sido adaptado a partir del aqui mencionado en funcion de las dos
materias que cursan los alumnos: Taller de disefio de propuestas didacticas y
analisis del trabajo docente y Trabajo docente. Ambas materias son evaluadas
con 18 indicadores, 6 para cada momento de desarrollo del curso: Planeacion,
conduccion y evaluacion. Debido a que, por las condiciones de las materias, los
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cambios para la evaluacion de cada una de ellas sufren cambios particulares, a
continuacion se presentan por separado:

Planeacioén

Conduccioén

Cambios en el cuestionario:
Taller de disefio de propuestas didacticas

Se eliminaron los indicadores 7, 8, 9 y 21.

Los indicadores conservados fueron adaptados a las condiciones de la
materia.

Se agregé el indicador ‘responde en forma oportuna y apropiada a las
situaciones problematicas que se presentan en la sesion” en el bloque de
Conduccion.

Cambios en el cuestionario:
Andlisis del trabajo docente

Aunque el indicador 1 conserva la esencia de evaluar la presentacion
del programa y encuadre del curso, se agrega la presentacién del plan
de trabajo para las visitas en la escuela de préactica.

Se incluyen 5 indicadores nuevos:

Asisti6 de forma continua y en tiempo suficiente para observar tus
clases en la escuela de practica,

Present6 guias de observacion de clase para manifestar las
observaciones de tu practica,

Tomé acuerdos con los tutores de la escuela de practica para que
recibieras orientaciones pertinentes de mejora,

La organizacién de las visitas fue sistematica y se puntualizaban los
avances y las areas de oportunidad,

Estuvo presente en al menos 1 reunién de Consejo Técnico Escolar de
la escuela de practica.

Se eliminaron los indicadores 8y 9,

Los indicadores 13y 14 fueron adaptados a la elaboracién del esquema
de trabajo del documento recepcional y al respeto por la personalidad
del estudiante, respectivamente.

Se agrego el indicador ‘responde en forma oportuna y apropiada a las
situaciones problematicas que se presentan en la escuela de practica”.

Evaluacién

e Se elimina el indicador 21
e Se adaptan de manera ligera el resto de los indicadores en funcion
de la materia.
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Es importante sefialar que a diferencia del resto de los indicadores en
ambos instrumentos que estan redactados en tercera persona, los que se
refieren al trabajo docente lo hacen en segunda persona del singular.

Muchos docentes, aunque opinan que en sus inicios el disefio de los
instrumentos fue un buen intento, coinciden con que deben ser redisefiado. De
acuerdo con lo expresado, el instrumento lleva en uso mucho tiempo durante el
cual solo se han actualizado algunos datos.

De acuerdo con lo sefialado por algunos informantes, el instrumento
anterior respondia a lo que los profesores opinaban se debia evaluar sin
considera algun referente tedrico. Era “un instrumento muy empirico; como, a
ver, ¢qué vamos a evaluar? Creo que tenia 10 puntos” (P 7: 7:37 (94:94). Es
importante sefialar que esta informacion no puede ser corroborada debido a que
ninguno de los docentes entrevistados contaba con este material; tampoco existe
un archivo.

Cuando se les preguntd a los maestros qué contenia el instrumento con
el que eran evaluados, sus primeras respuestas fueron: asistencia y
presentacion de la planeacion; aspectos que tienen que ver con el cumplimiento
de cuestiones administrativas mas que con su practica docente.

EvalGan si planeo, si presentd el plan, etc. Se ve el cumplimiento del
maestro, no si el proceso o modelo de docencia es efectivo y pertinente
(P 6: 6:24 (68:68).

Aunque otros profesores ampliaron sus respuestas, los aspectos
mencionados en su mayoria refieren a lo mismo.

[El instrumento] evalla varias cosas, entre ellas, la asistencia, la
permanencia, las sesiones, la presentacion del plan de curso al inicio del
semestre, si se dan a conocer o no los criterios de evaluacion que van a
imperar a lo largo del ciclo escolar, la propuesta de evaluacién que hace
el propio catedrético respecto a lo que tienen que hacer los estudiantes,
los requisitos de evaluacion, es decir, qué tiene que cubrir el estudiante
para poder tener derecho a cada una de las evaluaciones, el logro de
objetivos, el uso de dispositivos novedosos como el internet y sus
herramientas, que se denominan las TIC, actividades extra clase, algunas
de las cosas que recuerdo (P 8:8:7 (50:50)

La opinién de la mayoria de los informantes es que el instrumento poco

refleja lo que sucede en el aula. Muchos piensan que los aspectos evaluados
son mas bien de orden administrativo.
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Algunos docentes mencionaron desconocer detalladamente el
instrumento; sin embargo opinaron que los aspectos que son evaluados son
poco pertinentes.

No pude ver bien los aspectos a considerar en la evaluacion, pero son tan
‘pocos pensados’, como por ejemplo, casi que si escribiamos la fecha, si
habiamos escrito el objetivo del dia, cosas asi. ¢Qué tal te llevas con tu
maestra? Eso no es una referencia como para que yo pueda decir ‘hijole
me llevo muy mal con ellos (P 4: 4:8 (33:33)

Los docentes opinan que el formato del instrumento no fomenta una buena
evaluacion de los docentes de cada asignatura en lo individual ya que todos son
evaluados en una sola cuartilla. De acuerdo con la opinion de algunos, el llenado
del instrumento puede ser tan cansado que los estudiantes opten por otorgar una
misma respuesta a todos sus profesores sin diferenciacion. En la discursiva de
uno de ellos,

El instrumento me parece muy pesado porque digamos que el instrumento
va asi: ¢dio a conocer el plan de curso? y aqui va la asignatura 1, la
asignatura 2, hasta la asignatura 7, entonces yo digo, ‘ah bueno, en la uno
es la materia de ‘escuela y contexto’ y asi voy calificando’. Entonces
calificar a los 7 cursos en una sola hojita me parece que es algo subjetivo,
algo muy cansado. De repente uno dice ‘jay! 3 a todos, 10 a todos’. Creo
gue en este momento ya no resulta un documento muy objetivo (P 7: 7:26
(45:45).

Ante los cambios de estudiantes y de las condiciones que imperan en las
aulas, los docentes consideraron necesario revisar y actualizar los instrumentos
de manera periddica a la luz de los planes de estudio a fin de que sean mas
pertinentes. Una profesora lo expresa asi,

Yo creo que los instrumentos se deben estar revisando porque no son los
mismos alumnos, no son las mismas condiciones. Habria que estarlos
revisando también como los planes de estudio. A lo mejor no cada afio;
quizd cada dos. De tal manera que vayamos creciendo porque Si nos
aplican una hoja de observacion o una evaluacion que se lleva haciendo
por diez afios, yo diria que esta desfasada. Ya no corresponde a lo que
estamos viviendo. Entonces, el maestro sale super bien evaluado pero en
una situacion no tan real (P 3: 3:35 (59:03).

El cuestionario de apreciacion estudiantil no esta disefiado en funcion de
un perfil determinado ni cuenta con una fundamentacién tedrica sélida. De
acuerdo con lo reportado por los docentes poco refleja lo que sucede en el aula;
mMas bien se concentra en aspectos administrativos.
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7.2.4.1.2 Pautas de observacion de clase

Para la observacion de clase, la institucion cuenta con un instrumento
denominado “formato de observacién de la practica docente’ que fue disefiado
por los directores de carrera y la Jefa del Departamento de Formacion Inicial con
la intencion de identificar ciertos rasgos generales dentro del aula.

El “formato de observacion de la practica docente’ es una lista de cotejo
que incluye 12 ‘aspectos’ para las que el observador debe indicar si estan
presentes o no. Frente a cada uno de ellos aparece un espacio pequefio para
escribir comentarios. La mayoria de estos indicadores tienen que ver con
cuestiones administrativas u operativas. Esto es, se pregunta si el docente:

e Saluda al grupo, e Pasa lista de asistencia,
e Presenta el objetivo del tema, e Organiza al grupo para la
actividad,

e Utiliza material didactico acorde al e Aclara las dudas existentes,

tema,

e Motiva la participacion del e Existe respeto y tolerancia durante
estudiante, la clase,

e Presenta la lista de asistencia, e Presenta el programa de clase,

e Presenta la planeacion de clase. e Revisa continuamente el trabajo
existe organizacion en el aula.

Al final del documento aparece un cuadro pequefio para el registro de
comentarios. EI documento no incluye objetivo ni instrucciones de uso.

De acuerdo con lo expresado por la Jefa de Departamento de Formacién
Inicial, si bien el instrumento contribuye a registrar lo que se realiza o no dentro
del aula, no permite realizar una evaluacion cualitativa del desempefio del
profesor dentro del aula.

Nosotros hacemos una lista de cotejo muy sencilla que no le daba mucho
pie a los compafieros para poder ahondar en las teméaticas. Simplemente
‘pasa lista’, ‘llega puntual’, ‘4,como acomoda a los alumnos?, etc. Todo
este tipo de situaciones no nos daba una valoracion cualitativa del trabajo
aulico (A3)

Al sistematizar la informacién, los directores de carrera y la Jefa del
Departamento de Formacion Inicial identificaron que el instrumento quedaba
corto ya que no ofrecia una retroalimentacion de lo que sucedia en el aula. De
agui surge la propuesta de disefar nuevos instrumentos.
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Al momento de la investigacion las distintas academias se encontraban
disefiando instrumentos. Las de matematicas e historia se encontraban en la
fase de pilotaje. De acuerdo con lo expresado por la Jefa del Departamento de
Formacion Inicial, la iniciativa surgio al interior de cada grupo colegiado y los
instrumentos estaban siendo disefiados a partir de sus necesidades. Asimismo
menciond que los profesores decidieron abrir las puertas de sus aulas para ser
observados entre pares. En sus palabras,

En reunion de academia se sentaron, se integraron y se pusieron a disefiar
un instrumento que pudiera cubrir todas las areas que necesitaban evaluar
dentro del aula. Aparte decidieron que no entre Unicamente el director de
carrera y los observe, sino que decidieron evaluarse de manera colegiada
en donde un maestro de una asignatura en el horario de tiempo que
pudiera con ese instrumento que de manera colegiada disefiaron. (A3)

Esta misma autoridad menciond que hacia el final del proceso se elegiria
un solo instrumento que seria utilizado de manera departamental.

A continuacion se presente la descripcion del instrumento disefiado por la
academia de historia al que la investigadora tuvo acceso y que, segun se
menciond, se encentraba en pilotaje durante la investigacién. Tiene como
objetivo: valorar la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje a partir de
la identificacion de fortalezas y &areas de oportunidad con la finalidad de
proporcionar feedback a la actividad docente y acercar a los alumnos al logro del
perfil de egreso.

El instrumento incluye 19 ‘categorias de observacion’ que deben ser
valoradas bajo una escala del 1 al 3 donde 1 significa ‘en desacuerdo’, 2 ‘de
acuerdo’ y 3 ‘totalmente en desacuerdo’. Frente a cada uno de ellos aparece un
espacio pequefio para escribir comentarios. Aunque dentro de las categorias se
incluyen unos cuantos indicadores administrativos u operativos, se percibe un
esfuerzo por favorecer los que tienen que ver con cuestiones pedagdgicas.
Dichas categorias son:

e El tema registrado en la hoja de
firmas es congruente con la clase
y con la planeacién del curso,
e Dio a conocer el tema y el e |Invirti6 el 100% del tiempo a
propésito de la sesion, actividades relacionadas
directamente con la ensefanza,

Inicié puntualmente la sesion,

e Las estrategias didacticas e Mostro dominio de los
empleadas fueron congruentes contenidos,
con el tema de la sesion,
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e Las actividades realizada e Fomentd la participacion de los

fortalecen al estudiante estudiantes,
normalista para el logro del perfil
de egreso,
e UtilizO material didactico acorde e Emple6 lenguaje claro vy
al tema, accesible que facilité la

comprension del tema,

e Respondié satisfactoriamente a e Dio instrucciones precisas para el

las preguntas que se le desarrollo de las actividades,
plantearon,

e Organizé al grupo acorde a las e Evalio el aprendizaje de los
actividades, alumnos,

e La secuencia con que fueron e Selogro el propdsito de la sesion,
presentadas las actividades
facilito la comprensién del tema,

e ElI alumno mostré6 interés, e El ambiente aulico favorecié el
disposicion y respeto en el desarrollo de las actividades.
desarrollo de las actividades,

e Numero de asistentes / NUmero
de alumnos matriculados.

Al final del documento se incluyé un espacio pequefio para el registro de
observaciones.

Es importante sefialar que ninguno de los instrumentos esté vinculado a
un perfil docente determinado.

De acuerdo con lo expresado por un integrante de la academia de
matematicas, dos compafieros disefiaron un instrumento que busca conocer el
modelo de docencia de la institucion y valorar si corresponde con la expectativa
que se tiene de lo que es la formacion de docentes. Al momento de la entrevista
se encontraban realizando las primeras observaciones. En la siguiente reunion
de academia discutiran sobre lo observado; asi como los resultados en funcién
del instrumento. El documento no fue compartido con la investigadora.

7.2.4.2 Mecanismos de evaluacion

La Subdirectora Académica menciona que la evaluacién docente es un
ejercicio relativamente nuevo que consta de cinco pasos: Disefio de
instrumentos, aplicacion de instrumentos a estudiantes, tabulacion, elaboraciéon
de gréficas y entrega de resultados a docentes. Posterior a ello la direccién
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exhorta a los docentes con puntajes mas bajos a mejorar su desempefio. En sus
palabras,

La subdireccion académica como tal ha implementado la evaluaciéon de
los docentes como un ejercicio mas puntual a partir del ciclo escolar
pasado. Esto nos llevo a disefiar un instrumento, a solicitar la opinion de
los estudiantes, a tabular, a graficary a entregarle al docente su resultado
(A2, 5:00).

El director cita a quien obtiene bajo aprovechamiento por parte de sus
estudiantes. Se les hace el sefialamiento a manera de exhorto de que
‘algo te esté pasando’ (A2).

En la entrevista, la Subdirectora Académica no hizo mencion de otros
mecanismos sefialados por otras autoridades y docentes como parte de la
evaluacion: entrega de planeacion, observacion de clase, evaluacion por
autoridades y auto-evaluacion. Dichos mecanismos seran descritos en este
espacio a partir de la voz de los informantes.

7.2.4.2.1 Aplicaciéon de Cuestionario de Apreciacion Estudiantil

Hacia la parte final de cada semestre se aplica un cuestionario de
apreciacion estudiantil a la totalidad de los estudiantes. La responsabilidad de su
aplicacion recae en los directores de carrera.

Los instrumentos son distribuidos por los directores de carrera a los
estudiantes sin una introduccién o explicacion sobre la importancia del proceso,
la forma de llenar los instrumentos o el proceso mismo. De acuerdo con lo
reportado por los informantes, algunos aplicadores resaltan que ‘es el momento
de desquitarse de sus profesores’.

Los alumnos responden el instrumento sin supervision por lo que se
desconoce la forma como los alumnos responden. Al final de la clase, del receso
o del tiempo estimado, un estudiante —que puede ser el jefe de grupo- los
recolecta y los entrega al director de carrera. En palabras de un informante,

Llego el maestro y le dio las hojas a un alumno; al primer alumno que se
le ocurrié. Entonces, vi que era eso, y dice el alumno, a manera de broma,
[...] es el momento en que podemos vengarnos. Yo dije entre mis adentros,
finalmente ellos pueden escribir lo que quieran, estan en el derecho, pero
no son ellos quienes tengan que dirigir este proceso (P 4: 4.6 (31:31).

[Lo que estaria fallando es] a la mejor la falta de ética de algunos

228



comparieros que aplican el cuestionario porque, aqui en la normal hay
quienes les dicen ‘es el momento de desquitarse’. Entonces, eso como
sea influye con los alumnos (P 5: 5:5 (53:54).

Segun lo manifestado por un informante preocupa a los profesores la
ligereza con la que se evalla algo tan importante como es su desempefio. En su
discursiva:

Muchos maestros me comentaron en el pasillo ‘jqué barbaros!, nuestro
trabajo que puede ser de mucho valor para nosotros esta asi como de que
‘jahi contéstelo porque es un requisito; vengo en media hora! (P 4: 4:50
(113:113).

A partir de lo aqui mencionado se puede sefalar que los cuestionarios son
aplicados sin el cuidado y rigor suficiente que permita asegurar la confiabilidad
de las respuestas lo cual genera desconfianza y descalificacion del proceso por
parte del docente.

7.2.4.2.2 Entrega de planeacién

La planeacion resulta ser un elemento fundamental ya que como
menciona Murillo (2016), “los docentes que dedican mas tiempo a la preparacion
de las clases, independientemente del tiempo que lleven impartiendo esa
materia son aquellos que consiguen que sus estudiantes aprendan mas”. De
acuerdo con (Schmelkes, 2015, pag. 99) junto con el planear, el docente ha de
disefiar formas de ensefianza acordes con el propésito de la planeacién asi
como formas de evaluacion que la retroalimenten.

Antes de iniciar el semestre, los profesores deben entregar la planeacion
de su curso. Para el registro administrativo de su entrega se cuenta con un
formato denominado ‘cumplimiento a planes y programas’. Este fue disefiado y
es llenado por la jefatura del Departamento de Formacion Inicial quien a su vez
lo entrega a la subdireccion académica. Al momento de la investigacion se
precis6 que la institucion cuenta con la informaciéon de los dltimos cuatro
semestres.

De acuerdo con lo expresado por la Jefa del Departamento de Formacion
Inicial, la entrega/no entrega de planeacion no es un elemento determinante para
asignar catedra a un docente. Este ejercicio de seguimiento e informacién
responde mas a una cuestion administrativa que académica.

Para la elaboracion de la planeacion, se han establecido los elementos
minimos que ha de contener, que de acuerdo a lo expresado por un profesor,
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fueron presentados en la ultima jornada de planeacion (P6). Para su disefio, la
institucidn les ofrece un dia de trabajo dentro de dicha jornada. Las planeaciones
son revisadas por los directores de carrera. En la discursiva de un profesor,

Hay elementos minimos que debe tener un plan de curso
académicamente hablando y eso se establecio desde el inicio. Bajo esos
criterios entregamos nuestro plan. Hay una revision que ya llevan a cabo
los directores de carrera (P 6: - 6:43 (130:130).

De acuerdo con lo reportado en entrevista con docentes, algunos
profesores han detectado que las planeaciones de algunos de sus compafieros
no cumplen con las caracteristicas que deberian tener.

Uno de los problemas que se da [...] es que a veces los profesores dan
otra cosa que no es el contenido del programa. Pero digamos que ese
asunto no ha tenido un seguimiento por parte de los académicos del
nivel®®; mas bien ha sido detectado por los estudiantes y la academia (P
7:7:4 (11:11).

Por ello en algunas academias se han dado a la tarea de buscar
retroalimentar las planeaciones entre pares.

Yo pertenezco a [una] academia y como ahi se ha detectado [que las
planeaciones son aceptadas sin cuestionarse por la autoridad], en una de
las dltimas reuniones asumimos el compromiso como academia -digamos
fuera del aspecto administrativo- de revisar esas planeaciones para
retroalimentarnos (P 7: 7:4 (11:11).

Si bien la planeacién es reconocida como una herramienta esencial para la
buena ensefianza se identificé que es un elemento de tensidn entre docentes y
autoridades en términos de entrega-recepcion y de contenidos.

7.2.4.2.3 Observacion de clase

Las autoridades manifiestan que existe la observacién de clase como
practica institucional, sin embargo, la mayoria de los informantes mencionaron
no haber sido observado ni haber participado como observadores. Algunos
inclusive desconocen que hubiese dichas practicas.

De todo eso que me dices yo no he experimentado nada. A mi nadie me

39 Los ‘académicos del nivel refieren a las autoridades responsables del seguimiento a docentes;
es decir, los directores de carrera.
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ha venido a observar y en mi academia no hemos hecho observacion (P
2: 2:98 (202:202).

No existen observaciones. Ni entre pares. [...] Aqui en la escuela existio
hace varios afos (P 5: 5:7 (60:60).

Sé que alguna figura administrativa de formacion inicial va a observar; en
mi caso particular nunca han ido P 7: 7:4 (11:11).

Un docente- directivo recuerda haber participado como observador tres o
cuatro afos atrds en una serie de observaciones realizadas por el equipo
directivo. Lo cual hace ver que no es una practica constante.

De que ha habido [observacion de clase], si. En algin momento hace méas
0 menos tres o cuatro afios me tocd como parte del equipo directivo. Nos
dimos la oportunidad de observar. Yo observé en tres ocasiones a
maestros. Ahora como docente no me ha tocado vivir eso (P 2: 2:100
(206:206).

Como producto de la observacion, redactd un reporte para cada
observacion realizada que fue entregada al Departamento de Formacién Inicial
quien seria el encargado de reunir a los profesores para darles a conocer los
resultados. Manifesté desconocer mas detalles. El directivo no ofrecié
retroalimentacion directa al docente observado.

Asimismo, una informante menciono que afios atras, en 1998, habian sido
capacitados en un sistema denominado ORA % (Observaciones, registro y
analisis del trabajo en el aula) que fomentaba la observacion del trabajo en el
aula mediante el uso de un instrumento para posteriormente reflexionar. Segun
comenta, estuvo en uso de manera exitosa por cierto tiempo; sin embargo, con
el cambio de administracion se diluyo.

Los docentes entrevistados identificaron beneficios en las practicas de
observacion; entre ellas la posibilidad de reconocerse, identificar problemas y
con ello posibles acciones de mejora, contar con elementos de apoyo ante
situaciones conflictivas por terceros, complementar y triangular la evaluacion del

40 La ORA “es un recurso de formacién para analizar y comprender la practica docente. [...] Le
aporta [al maestro] elementos para mirar-se, leer-se, analizar-se, reflexionar-se y posibilitar en él
la revaloracién de sus acciones en el plano del qué hacer para mejorar su practica docente. [...]
[promueve] que se viva una experiencia de profesores que aprendan a comunicarse, dialogar,
escucharse y entenderse, en tanto una practica de ‘comunicacién y comunidad” En folleto
‘Recurso de la ORA’ (ENSEM, febrero 1998, p. 5). Este recurso promueve tres niveles de

intervencién: observacion, registro y analisis.
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desempeiio docente,

Creo que si seria un ejercicio muy enriquecedor y sobre todo, me daria la
oportunidad de abrirme, de reconocerme (P 2: 2:108 (222:222).

[Cuando se observa], se evallan varios procesos y ves donde esta la falla.
[...] Ven a los alumnos, ven las condiciones, y te ven a ti. Me genera
confianza cuando te mandan traer y te dicen: ‘Oye, vino una mama y nos
dijo que tu no esto y esto, pero yo les pude decir que no es asi, que yo he
entrado a tus clases y que su hijo es el que se porta mal’. Con todos los
elementos en las manos dejas a los papas pero fuera de la duda. No sabes
cuanto ayuda que [las autoridades] se involucren en mi practica y que
vean coOmo trabajo (P 4: 4:54 (124:124)

¢,Donde se ve lo que dicen los alumnos? Pues, jdentro del grupo! Vayan
y observen nuestras clases. No una vez porque esto no se hace a la
primera porque los alumnos hoy estuvieron de buena gana y otro dia no
sé como (P 4: 4:39 (82:84).

De acuerdo con la discursiva de algunos profesores, el docente ha sido
una fuerte limitante en la practica de observacion. En ellos ha permeado la
desconfianza y las creencias arraigadas. En la discursiva de uno de ellos,

Ha sido muy dificil que el maestro abra las puertas del aula para ser
observado. Existen muchos tabues, muchos mitos y mucha desconfianza
entre los propios compafieros para abrir las aulas y que sean observados;
incluso hasta para dialogar sobre los problemas que se detectan al interior
del aula (P 6: 6:14 (43:43).

En cuanto a esto, la institucion ha de implementar estrategias que
permitan aumentar la confianza en los observadores y en el proceso de
observacién ya que como sefiala Perrenoud (2016, pag. 161), “no es posible
llevar a cabo este trabajo sin establecer una relacion de confianza con el maestro
observado. De no ser asi, este Ultimo se sentirh amenazado y hara todo lo
posible para parecer competente”.

No es poco frecuente que los profesores manifiesten estar de acuerdo con
la observacion; sin embargo la condicionan al observador- su perfil, sus
conocimientos, su experiencia, su trayectoria en la ‘buena ensefanza’ y a la
certeza de que cuenten con los elementos suficientes para darles una
retroalimentacion adecuada; lo cual resulta limitante. Esto es indicativo de poca
apertura, poca confianza en el proceso y descalificacion a los posibles
observadores. En palabras de un docente,
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Yo siempre he estado dispuesta a que me observen pero, de ahi pudiera
depender el hecho de quién me va a observar; de qué perfil tiene la
persona que me esté observando para que yo pueda considerar realmente
si lo que me aporta lo tomo o no en cuenta. [...] [De mis compafieros]
habria que ver quién. [...] A lo mejor, no sé, por decir un ejemplo, que un
comparfiero mio de trabajo me fuera a observar y que me dijera éstas y
éstas son tus fallas. Ok. A lo mejor si. Cuando yo sé, por los propios chicos
gue €l no da clase, que él llega, que les reparte temas y ahora pues como
gue tampoco le tendria mucho que hacer caso a esa evaluacion (P 5: 5:8
(63:63); 5:9 (65:70).

Ante una situacion similar, una docente sugiere que se requiere de ciertas
actitudes para poder incorporar la observacion de clase; entre ellas, la humildad
en el docente que es observado para reconocer que el otro puede aportar.

[Se necesita] ser humilde ante las observaciones y sugerencias del otro,
porque de pronto decimos ‘jay no! Me dijo esto pero yo no le voy a hacer
caso. jNi que supiera mas que yo! (P 2: 2:108 (222:222).

Aunque algunos docentes piensan que no todos los profesores de la
institucién estan listos y dispuestos para la observacion de clase consideran que
pudiera ser una practica enriquecedora.

Maestros que han experimentado la observacién y que han gozado de los
beneficios mostraron mayor apertura para ser observados.

Yo no tendria problema en que me vayan a observar. Yo lo experimento
en la otra escuela donde trabajo y no es mayor problema. Te estas
desempefiando como ta crees que es lo bueno. Igual y hay gente que
desde otro angulo te puede decir, ‘oye ¢ por qué no lo haces asi? ¢ Por qué
no usas la tecnologia un poco mas? ¢Por qué no sientas de forma
diferente a tus alumnos? Algo que para mi puede ser normal hay quien los
puede ver mal o puede identificar lo que estd afectando mi practica (P 4:
4:39 (82:84).

Al interior de algunas academias se estan realizando intentos por abrir las
aulas para observase y dialogar sobre las problematicas que observan y
enfrentan. Inclusive se estan disefiando y piloteando pautas de observacion. Al
momento de la entrevista se encontraban realizando las primeras observaciones.

Al ser ésta una institucion formadora de formadores que ofrece la materia
de ‘observacion de la practica docente” desde el tercer semestre, preocupa la
transferencia que pudiera hacerse a los alumnos sobre la observacién. Aunque
la evaluacioén de los programas no es objetivo de esta investigacién, a través de
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las entrevistas con los profesores, se encontré que al menos en algunos cursos
los estudiantes no estan logrando profundizar en los aspectos que impactan en
la calidad de la ensefanza. Mas bien, muchas de ellas tienen que ver con “a qué
hora llega [el profesor], qué carro tiene, cosas muy triviales que para mi no tienen
ningun significado como docente” (P 5: 5:10 (73:73).

7.2.4.2.4 Evaluacion por parte de autoridades

Ademas del registro y revision de las planeaciones antes mencionadas,
las autoridades a través de los directores de carrera llevan un seguimiento del
trabajo realizado por cada profesor. De acuerdo con lo expresado por uno de los
docentes, la asistencia y el seguimiento a los contenidos programaticos
principalmente. Para ello, utilizan un instrumento que aunque manifiesta
desconocer, refiere a una escala estimativa. En palabras de él mismo,

Ellos llevan un seguimiento por parte de nosotros, no conozco a mucho
detalle el instrumento que manejan, pero también sé que es una escala
estimativa en la que a lo largo del ciclo escolar nos van haciendo un
seguimiento desde cuestiones que tienen que ver de la entrega oportuna
del plan de curso, de la asistencia a las sesiones, se supone que deben
de hacer un seguimiento cotidiano del desarrollo de los contenidos
programaticos, es decir, verificar que lo que se anota en la hojas de firma
gue se va a trabajar ese dia en esa hora, corresponde realmente con lo
gue se trabaja en el salon de clases, pero que adicionalmente tiene que
ver con lo que uno plasma como catedratico, en el plan de curso (P 8: 8:33
(131:132).

Segun comenta, para llevar a cabo el seguimiento programatico, la
autoridad “designa a personas para que estén haciendo un seguimiento en vivo”
(P 8:8:33 (131:132). En él registran la hora de entrada en la que entra uno a la
sesion.

La evaluacion se integra con toda la informacién recolectada, ademas de
constar que “las evaluaciones se cumplan con lo que se establece en el plan del
curso, si se programan actividades extra muro, que se cumpla con el uso de
actividades diversas complementarias al trabajo del salén de clases” (P 8: 8:33
(131:132). Con todo ello, los directores de carrera integran “un perfil de cada
[docente] que finalmente tiene que ver con una estimacion que hacen respeto a
nuestro desempeno” (P 8: 8:33 (131:132).

Un elemento adicional en esta evaluacion mencionado por otro docente
es la entrega de las evaluaciones parciales y final del curso. En palabras de uno
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de ellos,

Uno tiene formalmente que entregar evaluaciones cada bimestre a Control
Escolar que es una instancia diferente a Formacion Inicial y digamos que
ahi hay otro aspecto: “que si entreg6 puntual o no entregé puntual (P 7:
7:5(11:12).

La Jefa del Departamento de Formacion Inicial mencioné que las
autoridades realizan un seguimiento y observacion mas puntual a aquellos
docentes que muestran un desempeiio deficiente y que ha sido objeto de quejas
por parte del alumnado.

En este proceso, una primera accion es la discusion de la situacion entre
el director de carrera y el docente de la que se espera obtener acuerdos y
compromisos. Esta es acompafada de una serie de observaciones por parte de
las autoridades.

7.2.4.2.5 Auto evaluacién

La Jefa del Departamento de Formacion Inicial mencion6 que se cuenta
con ejercicios de autoevaluacion realizados con el uso de un instrumento
enviado por parte del departamento para ser respondido por el docente. La
autoridad aclar6 que esto ha sido de manera ocasional.

[Lo hemos hecho] en algunas ocasiones. No en todos los semestres, te
confieso; pero si en dos semestres de los cuatro que llevo se ha hecho un
instrumento de autoevaluacion donde se les da a los maestros para que
nos hagan favor de contestar su propia evaluacion (A3, 8:46)

De acuerdo con lo expresado, las evidencias de las autoevaluaciones
estdn concentradas en una carpeta denominada ‘seguimiento a planes y
programas’ dentro del Departamento de Formacion Inicial. La investigadora no
tuvo acceso a ellas.

Uno de los docentes entrevistados menciond que existia un ejercicio de
auto-evaluaciéon como parte del proceso. De acuerdo con lo que reportd, refiere
a un proceso paralelo a la evaluacion por parte de los estudiantes por lo que el
maestro reflexiona sobre su desempefio a partir de los mismos rubros que en el
cuestionario de apreciaciéon estudiantil.

La maestra menciond que al entregar los resultados se presentan por un

lado los que refieren a la evaluacion de los estudiantes y por otro los de su
autoevaluacion a fin de poder hacer una comparacion. En su discursiva,
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Cuando me entreguen el documento de Evaluacion por un lado, va la
evaluacion del estudiante y por el otro lado va mi autoevaluacion.
Entonces, digamos que el estudiante me evalla con 8.6 y yo me evallo
con 9.3; el estudiante me evalta con 9.5 y yo me evalto con 9.2. O sea,
entre mi autoevaluacion y la evaluacion de los alumnos no ha habido una
distancia mayor a un punto, ni tampoco he tenido una evaluacion inferior
a 8.5. Ahi termina todo el proceso de evaluacion (P 7: 7:15(25:25).

Es importante sefialar que esta maestra fue la Unica que hizo referencia a
este proceso.

7.3 Propositos de la evaluacion

Al implementar un proceso de evaluacion del desempefio docente, la
primera pregunta que habria que formularse es para qué evaluar. De acuerdo
con Valdés (2016) esto resulta necesario a fin de disipar las inquietudes que
suscita un proceso de este tipo, de contrarrestar los efectos secundarios que
pudiera provocar y por cuestiones éticas.

Este mismo autor menciona que la evaluacion puede responder a dos
propésitos: responsabilidad y desarrollo profesional. El primero tiene que ver con
la recoleccién informacién para determinar el grado en que los educadores han
alcanzado niveles minimos aceptables de competencia. Por el otro lado, el
propdsito de desarrollo profesional se concentra en el interés de contribuir en el
crecimiento y desarrollo del profesor a partir de la informacion obtenida a través
de la evaluacion,

7.3.1 Propodsitos de la evaluacion para lainstitucién & formas de
socializarlos.

De acuerdo con lo expresado por la Subdirectora Académica, el propdsito
de la evaluacion docente es “la mejora en la docencia; y en consecuencia elevar
los niveles de calidad de los estudiantes, elevar sus aprovechamientos a través
de mejores aprovechamientos” (A2, 21:40, b).

Por su parte, para la Jefa del Departamento de Formacion Inicial el
propasito de la evaluacion del desempefio del profesor que se realiza es “elevar
el trabajo académico de la escuela normal para que [los] alumnos adquieran las
competencias necesarias para cumplir con el perfil de egreso para asi ingresar
al sistema educativo” (A3, 40:56).
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Para ella la evaluacion “es un proceso que valora 0 mide hasta donde
vamos y como vamos y permite orientar nuevamente” (A3, 41:10). Ella esta
consciente de que el medio existe pero que no se ha llegado a la orientacion de
acciones de mejora que impacten de manera significativa. En palabras de ella
misma,

Si hubiese un impacto, mis alumnos tendrian otra preparacion, otro
resultado de aprovechamiento. Desde mi punto de vista va muy de la
mano, el aprovechamiento de ellos y la formacién de nosotros los
docentes (A3, 41:13).

Por su parte, la Subdirectora Académica mencion6 que la evaluacién que
se realiza al desempefio docente “es un insumo importante porque [les] ha
llevado a invitaciones y exhortos por parte de la direccion de la escuela para que
[el docente] mejore [su] docencia” (A2).

A su parecer el desempefio docente va de la mano con el
aprovechamiento de los alumnos. A partir de ahi, no ha logado ver la
preparacion y los resultados de aprendizaje esperados en los alumnos.

Al analizar los comentarios de los informantes en relacién a los propositos
de la evaluacion, se identificaron varios asuntos:

1) Hay opiniones diversificadas, lo que hace pensar que no hay un propésito
claro que haya sido compartido por las autoridades y socializado entre la
comunidad educativa.

2) Los docentes expresan ideas de lo que podria ser el propdsito de la
evaluacién en general con un tono de certeza. Muchos de ellos lo
relacionan a una evaluacién formativa que tiene que ver con la
identificacion de fortalezas y debilidades y con la basqueda de superar
estas ultimas en pro de la mejora. Otros lo relacionan al cumplimiento de
objetivos. En palabras de algunos de ellos,

[El propdsito de la evaluacion en general] seria mejorar los procesos de
formacion y por lo tanto de gestion. Si yo mejoro los procesos de gestion,
mejoraran los procesos de formacién y con ello mejora todo lo que viene:
ensefanza, el aprendizaje, etcétera (P 6: 6:30 (88:89).

Es el logro de los objetivos del programa que cada uno de nosotros
tenemos bajo nuestra responsabilidad. La evaluacion abre la puerta para
identificar las areas de oportunidad, las cosas que no se logran y entonces
generar la posibilidad, las estrategias de mejora para los siguientes
semestres; también para uno como catedratico (P 8: 8:36 (142:142).
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3) Algunos no encuentran el proposito y cuando lo hacen refieren a cumplir
con trdmites administrativos. Por el discurso de los informantes se podria
pensar que la evaluacibn que se realiza tiene que ver con un
requerimiento externo de las autoridades estatales. Al respecto lo
siguiente,

Yo no le encuentro ningun proposito. Se evalla por cuestiones
administrativas para poder decir ‘se esta evaluando a los docentes’ porque
no hay un seguimiento posterior, no hay nada (P 5: 5:22 (122:122).

La evaluacion del docente se tiene planteada como una variable que tiene
gue ver con el seguimiento a planes y programas. Hay un programa de
‘evaluacién docente’. En el programa hay observaciéon de clase,
seguimiento a la planeacién, al cumplimiento del maestro y a la evaluacion.
Ahi esta. A veces creo que la informacion se queda ahi -en formacion
inicial, en los directores de carrera- y no trasciende. A nivel institucion
estamos reprobados ya que la evaluacion docente no es una decision de
la direccién o de la subdireccion académica. Tampoco la veo como un
proyecto de la institucién que se difunda y a partir de la cual se tomen
acciones. jNo! [...] Se hace porque se tiene que hacer. Nada mas envian
un informe semestral a las autoridades estatales diciendo que se
evaluaron tantos maestros, que se observaron tantos. (P 3: 3:6 (23:23).

A partir de lo recabado se concluye que no existe un propésito definido y
claro de la evaluacion de la docencia. Autoridades y docentes expresaron
distintas creencias y supuestos en torno a él lo que permite ver una falta de
conocimiento y consenso.

7.4El proceso de evaluacion

Al hablar de proceso de evaluacion nos referimos a todas las acciones que
se realizan en la institucion para llevar a cabo la evaluacion del desempefio
docente; desde la sensibilizacion a docentes, estudiantes y evaluadores; la
gestién del proceso; la participacion del docente en el proceso; la sistematizacion,
andlisis y seguimiento de las experiencias evaluativas y; la comunicacion de los
resultados a los profesores. En este espacio se incluyen ademas los
antecedentes de la evaluacion y la influencia de instancias e instituciones
externas en el proceso.

Es importante sefialar que aungue los informantes consideran que la
evaluacion a su desempefio es importante, reconocen que aun quedan tareas
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por hacer para mejorar el proceso. Algunos docentes piensan que este no se
prepara con cuidado y antelacion. En la voz de algunos docentes,

No se prepara el evento sino mas bien ‘aqui estan las hojas’, las reparten. ‘Ya
saben que lo hacemos todos los afios’ y jva! (P1: 1, 15 (36:36).

Es un proceso muy importante sin embargo creo que esta ahi nomas. No
se ha explotado lo que deberia de ser. Quiza porgue es un proceso bastante
complicado. (P2: 2:90 (174:174).

7.4.1 Antecedentes de la evaluacién docente en la institucion

Aunque se sabe por los docentes que tienen mayor trayectoria dentro de
la institucion que se han llevado a cabo procesos de evaluacion docente por
varios afios, no fue posible identificar su origen, antigiiedad, motivos y demas
caracteristicas que pudieran definir su evolucion como pudieran ser los
participantes, las estrategias de implementacion y las distintas reacciones. Esto
debido a que no se cuenta con un archivo que documente dichas practicas. Por
otro lado, los docentes que fueron entrevistados, manifestaron no contar con los
instrumentos de evaluacion utilizados afios atrds; tampoco con registros de
informacion.

De acuerdo con lo manifestado por la Subdirectora Académica, no hay
registros ni evidencias de procesos de evaluacion anteriores a los actuales; sin
embargo, se sabe que se realizaban aunque pocas veces sus resultados eran
conocidos por los docentes. Esto es,

Nosotros nos habiamos quedado en un ejercicio en donde poco lo
formalizdbamos en un documento al catedréatico; quedaba por ahi, se
diluia. Es mas, muchas veces ni lo conocia el catedratico. (A2, 36:32)

A partir de su experiencia como docente, la Subdirectora recordd haber
sido evaluada a partir de tres fuentes: alumnos, directores de carrera y el
Departamento de Formacion Inicial (en cuanto a lo administrativo). Ademas de
que los docentes desconocian su propdsito, los resultados que obtenian no les
eran entregados a pesar de ser solicitados. Como ella lo menciona,

Estos ejercicios consistian en tres aspectos: evaluaba el estudiante al
maestro, evaluaba el director de carrera de ese programa educativo, y
evaluaba el propio departamento a partir de tus asistencias. Una parte
mas administrativa. Se fusionaban las tres opiniones y se hacia un
promedio. En algiin momento llegué a ser sujeta como catedratica de ese
ejercicio. Solicité por escrito que me entregaran mis evaluaciones. Nunca
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las recibi. Obedecia a otro ejercicio. Habia otro director, otro subdirector
académico. Pero entonces no sabia donde iban a parar los ejercicios
porque evaluar por evaluar es un ejercicio arduo. El estudiante tenia que
evaluar a sus ocho maestros. Después se tenia que hacer un concentrado.
¢,Donde paraba? ¢ Para qué realizar ese ejercicio si a mi nunca me llegaba
mi evaluacion? Buena o mala como fuera. Se entiende que me evallas
para que yo mejore; pero hazmelo saber (A2)

Uno de los informantes da cuenta de que existen practicas de evaluacion
docente desde los afios 90 e infiere que el personal que no es de tiempo
completo pudiera no recordar la existencia del proceso debido a que en
ocasiones no participan en la presentacion de los resultados.

Por la experiencia que yo tengo aqui, siempre se ha evaluado; siempre se
han presentado resultados. Tal vez cuando no formamos parte ni siquiera
de los tiempos completos, sino de la dinamica institucional a veces
evadimos o por alguna razébn no podemos estar presentes [en la
presentacion de resultados] y pensamos que no lo hubo. Pero por la
experiencia que yo tengo desde el 90, siempre me han entregado los
resultados de quienes me han evaluado, que son los alumnos (P 6: 6:33
(98:98).

Las autoridades entrevistadas manifestaron que la evaluacion que se
realiza en la actualidad tiene una antigiiedad de tres semestres. En las distintas
aplicaciones se han realizado cambios y ajustes. Como la Subdirectora
Académica lo menciona,

¢, Qué hicimos el afio pasado? En el primer semestre nos tomaron un poco
de tiempo pero ya en el segundo, no. ¢ Qué hicimos? Hacerlo mucho antes
de que termine el semestre. Porque eso permite que antes de que termine
el semestre yo te entregue tu evaluacion y retroalimente. Porque tenemos
maestros que incluso son contratados solamente por el semestre y ya no
los volvemos a ver. Pero, te entrego tu evaluacion, me recibes y te
retroalimento. No va nada mas el ejercicio asi (A2, 61:55)

7.4.2 Influencia de instancias o instituciones externas

Muchas de las acciones y toma de decisiones de la escuela normal son
en funcion del seguimiento a los lineamientos y marcos de operacién definidos
por el gobierno federal a través de la SEP y del gobierno estatal, como se
menciono6 con anterioridad.
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Ao con afno la escuela normal actualiza su Programa de Fortalecimiento
de la Escuela Normal (ProFEN) que, de acuerdo a lo reportado por la autoridad
educativa, es un ejercicio en el que toda la comunidad escolar participa. A partir
de él se desprenden las actividades que se llevaran a cabo con mayor rigor.
Como lo expresa un profesor dicho documento incluye lo referente a 6 lineas de
trabajo por lo que no es posible que incluya la totalidad de las necesidades y
sugerencias de la totalidad de los participantes. Como lo menciona,

En una planeacion de ese tipo no pueden estar todas, todas, todas las
necesidades, ni planteamientos de todos los maestros porque son
aspectos muy especificos. EIl PROFEN dice ‘a ver a mi me interesan seis
puntos y en esos seis puntos ¢tu qué piensas hacer? Lo demés es como
cuestion tuya; porque tienes una Planeacion Institucional (P 2: 2:23
(37:37).

Aungue lo que aqui se menciona estd en el discurso institucional, la
percepcion es que para las autoridades y la institucibn misma es prioritario
cumplir con los puntos de dicho programa y aunque se incluyan elementos
adicionales en la planeacion institucional, como lo es la evaluacién de la
docencia, ésta no tiene la misma relevancia.

Al momento de la investigacion estaba en la fase de redaccion el ProFEN
2014.

De acuerdo con lo expresado por la Subdirectora Académica, la
evaluacion docente es una actividad contemplada dentro de la planeacion
institucional. Asimismo, forma parte de uno de los ocho programas béasicos que
le fueron instruidos a la escuela normal a partir de ese afio por la autoridad
educativa estatal.

Mira, para la escuela normal evaluar el desempefio docente es una
actividad contemplada dentro de su planeacion institucional. Habia
guedado al margen porque se habia quedado aislada sin ninguna
sistematizacién. Actualmente, del afio pasado a la fecha, se ha venido
sistematizando pero sobre todo parte de un proyecto que esta dentro de
los ocho proyectos basicos ! que nos regulan la parte de la vida
académica de la escuela. Estos proyectos académicos basicos se nos
instruyen en este afo. Nosotros ya veniamos trabajando con ellos. Y
dentro de estos ocho planes nuestra autoridad educativa estatal nos indica
gue debemos de trabajar con un proyecto especifico que se va a llamar

41 Se solicito a la Subdirectora Académica informacién sobre dichos programas, en especial el
referente al de evaluacion del desempefio docente; sin embargo, aunque accedio, la informacion
no fue proporcionada. La secretaria argumentd no encontrar la informacion.
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evaluacion del desempefio de los estudiantes, y evaluacion del
desempeiio de los docentes (A2)

Asi mismo, se reconoce que otras instituciones como los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion Superior A.C. (CIEES), a
través de sus recomendaciones han tenido influencia en la toma de decisiones
de la ENSEM. Asi, al no contar con modelos e instrumentos de evaluacion
propios, la escuela normal adopta los de otras instituciones. Una de las
modificaciones ha sido la incorporacion de la figura de director de carrera. Lo
positivo, de acuerdo a lo expresado por los informantes, es que a partir de su
incorporacion se ha realizado un esfuerzo por documentar y sistematizarlo todo.
Lo cuestionable es la implementacion de ciertos procederes sin una suficiente
revisiobn. Como lo expresa un profesor,

En la idea de empatar con lo de CIEES entr6 un logica diferente que yo le
diria, al dia de hoy, no ha sido suficientemente revisada; ya no voy a decir
aceptada, solo revisada y eso ha traido contratiempos y afectaciones (P
1: 1.6 (24:24).

En algunos docentes se da el sentimiento de preocupacion sobre el
porqué los cambios y las consideraciones tienen que venir de una fuente externa
y no de la misma institucion. En su discurso,

Me parece que cala hondo la idea de decir por qué debe ser del exterior
guien venga a procurar abrir el espacio (P 1: 1:112 (190:190).

7.4.3 Sensibilizacion a docentes, estudiantes y evaluadores

No existe un proceso de sensibilizacion en el que se prepare a docentes
y a estudiantes para la evaluacion del desempefio. Algunos argumentos van en
relacion a la falta de tiempo debido a otros compromisos institucionales o bajo el
supuesto de que, como se ha repetido en otros afos, ya es conocido por todos
y, por lo tanto, no es necesario. Como la Subdirectora Académica lo comenta,

Tendriamos que... Uno. Dar a conocer el proyecto, cual es la intencion y
gué del proyecto; a donde vamos a llegar con todo esto, para que todos
los maestros estén sabidos que son motivo de evaluacion a través de este
ejercicio. [Es necesario que] el propio estudiante sepa, desde que inicia el
semestre, que la escuela asume este compromiso de llevar este
seguimiento puntual pero que toma en cuenta la apreciacion del
estudiante como un indicador de evaluacion del desempeiio. [...] Yo veo
gue ahi no hemos trabajado esa parte. (A2, 20:00)
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Desde el discurso de los informantes se identifica la necesidad de dar a
conocer al estudiante el proceso y el instrumento de evaluacion, compartirle la
finalidad, explicarle como responder el instrumento y hacerlo consciente de las
implicaciones que sus respuestas tengan. En la voz de un informante,

Debido a la dinamica que estamos viviendo institucionalmente y no me
parece que solo aqui sino en otras instituciones, no hay tiempo. Siento
gue no nos damos el tiempo para explicarles como evaluar, por qué
evaluar cada uno de los rubros, lo damos por obvio que ellos ya conocen
el instrumento y tienen que evaluar al maestro bajo su criterio. Hace falta
esa etapa de sensibilizacion a los estudiantes de por qué se evalla, cual
es su finalidad. El hecho no es perjudicar a un maestro sino mejorar su
desempefio, eso no se ha hecho. Que yo sepa, me puedo equivocar. Pero
gue yo lo haya observado, no, pero lo adjudico al tiempo. Los maestros
directores de carrera andan muy apresurados en todo, que todo debe ser
de hoy para hoy, de ayer para hoy y eso hace que la vida institucional sea
tan agitada que no nos demos un espacio de analisis de este tipo (P 6:
6:51 (153:153).

Resulta indispensable que el estudiante tenga conocimiento a fin de que
tome responsabilidad de que lo que estd emitiendo tiene un impacto en el
docente y en la institucion.

Aungue los profesores no lo mencionaron, resulta necesario que se realice
un ejercicio similar con los profesores ya que se ha identificado a lo largo del
estudio un desconocimiento de todo el proceso evaluativo.

7.4.4 Gestidn del proceso

Los docentes son ajenos a todo el proceso. No se les notifica cuando
seran evaluados ni quien participa o como sera el proceso. La mayoria se entera
gue esta siendo evaluado a través de sus estudiantes o cuando la aplicacién se
da durante su clase.

Yo desconozco si todos [los estudiantes] participan o no porque solo
entregan el resultado pero no nos dicen cuantos participaron. [...]
Tampoco sé en qué momento lo apliqguen aqui. No nos informan, o sea,
no sé. [...] A nosotros no nos avisan (P 2: 2:84 (162:174).

La falta de involucramiento del profesor y la imposicion de procesos por

parte de la institucion nos llevan a pensar que los resultados que pudiera generar
la evaluacion en pro de la mejora del desempeifio docente no lleguen a lograrse.
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De acuerdo con lo sefialado por Murillo (2016, pag. 217) “ningun docente va a
cambiar realmente si le imponen cambios en su forma de trabajar, de hacer,
incluso en su forma de pensar, que no se cree realmente”.

7.4.5 Participaciéon del docente en el proceso

La participacion y consenso de todos los involucrados en el proceso de
evaluacion — docentes y autoridades- es un rasgo positivo. Esto no sélo da
legitimidad al proceso sino que favorece la aceptacion e involucramiento de los
destinatarios finales: los profesores.

De acuerdo con Valdés, (2016, pag. 129), “La evaluacion necesita de la
aportacion critica de todos los participantes del claustro y ha de configurarse
desde un marco dialdgico y de rigurosidad que estructure mediante el analisis
de contenido los criterios propuestos por la administracion”. Asi, la participacion
y el involucramiento de los docentes pudiera darse en distintos momentos y de
distintas maneras que van desde la definicion del ‘buen docente’ y de la ‘buena
ensefanza’ hasta la construccion de criterios de evaluacion, la recoleccion de
evidencias sobre su propia practica y la evaluacibn de otros como co-
evaluadores.

De acuerdo con lo expresado por los informantes, hay muy poca
participacion reconocida por parte de los docentes durante el proceso. Inclusive
se sefalé un desconocimiento de los instrumentos, de los procedimientos y de
los tiempos con y en los que eran evaluados. Como se menciond anteriormente
la mayoria de los profesores se entera de que estan siendo evaluados por sus
propios estudiantes o cuando los directores de carrera entregan o aplican los
cuestionarios a los estudiantes.

A partir de la informacion recabada se identifico la iniciativa para el disefio
de pautas de observacion al interior de las academias como un espacio de
participacion de los docentes en el proceso.

Si la evaluacién ha de contribuir para la mejora de la practica docente ha
de ser “para los docentes y con los docentes” (P 1:1:88 (130:133).

7.4.6 Sistematizacién, andlisis y seguimiento de las experiencias
evaluadas

De acuerdo con lo expresado por docentes y directivos, es
responsabilidad del director de carrera aplicar el instrumento de apreciacion
estudiantil, capturar la informacion y elaborar las gréaficas pertinentes para
posteriormente presentar los resultados en la jornada de planeacion a inicio del
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siguiente semestre. En palabras de un profesor,

No sé sirevisen o no algun Instrumento pero lo que si sé es que el Director
de Carrera aplica a los estudiantes el instrumento que evalla a todos los
maestros; analiza los datos, grafica y los da a conocer (P 2: 2:56 (90:90)

La Subdirectora Académica menciona que la captura, el andlisis y la
interpretacion de los resultados se le asigna a un auxiliar del Departamento de
Formacion Inicial quien se encarga de concentrar la informacion. Esto a fin de
mantener la confidencialidad. Esto es,

Se le asigna la comision a uno de los auxiliares de formacion inicial para
toda la captura y para llegar a todos estos resultados. El archivo me lo
concentran. El archivo lo tengo yo. Hacemos la impresion. Todo el trabajo
lo tiene una sola persona. Se encierra, es confidencial y se esta trabajando
ahi. Asi es como se hace (A2, b).

En el Departamento de Formacion Inicial existen registros desde el 2011
de los resultados obtenidos por los profesores asi como evidencias de analisis
los mismos#?. En entrevista, la Jefa del Departamento manifesté tener claro
quiénes son los profesores que mantienen sus puntajes, quienes los bajan y
quienes los superan. Sin embargo, se identific6 que no existe un ejercicio de
seguimiento formal por docente. Esto es, se cuenta con los insumos pero no se
utilizan para retroalimentar al profesor.

De acuerdo con lo expresado por la Jefa del Departamento de Formacién
Inicial, al realizar el andlisis de los resultados se han podido identificar
disparidades entre lo expresado por los alumnos y los registros que se llevan a
cabo al interior del Departamento. Un ejemplo de ello, es el reconocimiento de
la presentacion de la planeacion y/o el programa de encuadre del curso por parte
del profesor segun sus alumnos, mientras que no se encuentra registrada su
entrega en el Departamento. Menciona que a esto los docentes argumentan
desde olvido hasta desafio a la autoridad. En sus palabras,

A la hora de triangular la informacion, sucede que se platica con el docente
quien dice ‘si maestra, se lo entregamos al grupo pero a usted se me pasd’,
‘se me olvido, ‘no tuve impresora’; o simplemente ‘lo tienen a quienes les
debe de interesar’. Muchos docentes creen que a nosotros no nos tienen
porqué presentar o dar cuenta... Entonces, si tenemos la informacién de
este... los dos afios que yo llevo. (A3)

42 La Jefa del Departamento de Formacion Inicial mostré evidencias de un analisis realizado por
ella a mano que, segiin menciond, referia a aspectos negativos manifestados por los estudiantes.
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La Subdirectora Académica mencion6 que se han realizado analisis
comparativos entre programas educativos en los que se ha podido identificar una
correlacion entre la calidad del programa y los resultados del desempefio de los
profesores a partir del cuestionario de opinidn a los estudiantes. En su propia
vozZ,

Cuando hacemos el comparativo por programa educativo nos puede
resultar de alto impacto revisar que en un programa determinado la planta
docente esta calificada en bajo desempefio o entre comillas con menor
desempefio que otro. Entonces uno revisa como el programa educativo
puede estar mejor posicionado a partir del mejor desempefio de sus
docentes. Es un indicador para nosotros de calidad el saber que ese
programa educativo esta mejor posicionado a partir de sus mejores
docentes de acuerdo a la opinién de los estudiantes. Son conjeturas que
no hemos documentado pero que en el andlisis del discurso estadistico se
pueden reflejar (A2, 8:40)

Lo anterior nos permite concluir que hay mucho por hacer en relacion a la
sistematizacion, analisis y seguimiento de las evaluaciones que se realizan en la
institucion. A partir de la informacion recabada se identifico lo siguiente:

¢ No existe un verdadero proceso de sistematizacion.

De acuerdo con lo expresado por algunos informantes es a partir de los
altimos semestres que se ha hecho un esfuerzo por sistematizar y analizar la
informacion recabada a fin de entregar los resultados a autoridades y docentes.

Hasta hace tiempo he tenido todos los resultados de mi evaluacion porque
nos los entregan en una jornada de planeacién pero no ha habido una
sistematicidad de eso” (P 6: 6:34 (102:102).

Algunos docentes reportan que los resultados eran entregados hasta tres
semestres después por lo que perdian total relevancia.

e Falta de seguimiento y toma de decisiones a partir de los resultados.

Esto es, si bien por lo general se comunican los resultados, no siempre se
toman acciones a partir de ellos; mucho menos si tienen que ver con la busqueda
de la mejora. En las palabras de una docente,

Se cumple y hasta ahi quedo, se informé y hasta ahi quedd. En algunas
ocasiones se toman decisiones para mejorar, en otras no. En otras como
gue se informd y ya, pero si hace falta sistematizar todo esto (P 6: 6:34
(102:102).
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e Falta de analisis longitudinales.

No se realizan andlisis longitudinales a partir de los resultados obtenidos
por un mismo profesor. Cada periodo de evaluacién pareciera ser nuevo. En la
voz de una docente,

En una jornada se toma esta decision; en otra, otra, por semestre. Pero si
se tomara de manera sistematica tal vez se observara que en un grupo no
pero en otro grupo si funciond el mismo maestro. Ese tipo de andlisis no
se ha hecho (P 6: 6:36 (108:108).

Esto coincide con lo mencionado por Rueda et al (2010) quienes
identificaron que las IES dificilmente recurren a la informacion obtenida para
analizar la evolucion o cambio de los docentes lo que refleja que los procesos
de evaluacion son eventos aislados que solo tienen valor por el periodo de
aplicacion.

e Falta documentar las experiencias evaluativas.

Durante la investigacion se identificO que no se realizan ejercicios
institucionales de documentacién definidos. Lo que se realiza es a criterio y
consideracion personal de los responsables en los distintos momentos.

En evaluacion, la institucion ha hecho muchos intentos y lo Unico que falta
es sistematizar y documentar todos esos intentos. Al documentar un
proceso de evaluacion se puede avanzar mas (P6: 6:64 (201:203).

e Falta de andlisis y cruce con otras fuentes de informacién existentes.

Si bien las autoridades reconocen hacer ejercicios de analisis y
comparacion entre los resultados obtenidos a partir de la apreciacion de los
estudiantes y el aprovechamiento de los estudiantes, existen otros insumos
como los resultados de la ficha de escalafon que no son tomados en cuenta.
Como la Subdirectora Académica lo sefiala,

¢,Qué no hemos hecho? El comparativo de la ficha de evaluacion del
desempeiio que manda el gobierno -porque llega a nuestras manos-.
Podriamos sacar indicadores de ahi y tabularlos para hacer un cruce.
¢, Qué si hemos hecho? En algunos grupos hemos hecho el cruce entre el
aprovechamiento que arrojan los estudiantes versus el aprovechamiento
del maestro que arroja la opinion del estudiante (A2).
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7.4.7 Comunicacion de Resultados

Los resultados que son comunicados a los profesores son aquellos que
provienen de dos fuentes: el cuestionario de apreciacion estudiantil y la
evaluacion que realizan los directores de carrera. De acuerdo con lo reportado
éstos se traducen en una calificacion expresada en numerales.

Al término del curso yo recibo una evaluacién por parte de la Coordinacion
de Licenciatura donde me evalla supongo que la Coordinacién y me
evallan los estudiantes. De esa evaluacion se le asigna a uno un puntaje,
‘te sacaste: ‘8.9;9.5;09.3 (P 7: 7:6 (11:11).

Al finalizar el ciclo escolar se nos entregan en un sobre cerrado, las
evaluaciones tanto de los estudiantes como por parte de la direccion de
carrera. No recuerdo exactamente ahorita pero se hace un promedio que
determina un perfil final de cada uno de nosotros (P8: 8:34 (135:135).

Es importante mencionar que los comentarios anteriores reflejan que el
docente tiene poca claridad del contenido de sus evaluaciones en cuanto a la
forma cémo sus promedios son obtenidos y a la procedencia de la informacién
gue incluye. Lo que es una constante es que dichos resultados son expresados
en términos numeéricos lo que hace pensar que la informacién que los profesores
reciben poco retroalimentan su hacer.

En afos recientes los principales modelos de evaluacion utilizan rubricas
para identificar los distintos niveles de desempeiio a resultados (William, 2016);
hecho que indudablemente dice mas que los nimeros aislados. Sin embargo, a
pesar de reconocer que las rubricas son elementos valiosos para la
comunicacion entre docentes y autoridades, “es poco probable que el apego
servil al texto de las mismas mejore la ensefanza” (William, 2016, pag. 185); por
ello habria que darle su correcta dimension.

Los resultados mencionados han sido comunicados a los docentes a
través de dos vias: en lo individual a través de un documento personalizado y de
manera colegiada durante la jornada de planeacion.

7.4.7.1 Entrega personalizada

No existe una respuesta consensuada sobre la entrega que se hace de
los resultados de manera individual en tanto periodicidad y forma. Mientras unos
dicen que desde los afos 90s los resultados han sido entregados de manera
continua hay otros que, a pesar de tener muchos afios de antigiiedad en la
institucion, soélo los ha recibido fisicamente en dos ocasiones. Asi,
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Yo he tenido la suerte de que, en el tiempo que he tenido docencia, en
dos ocasiones me han mandado mis resultados. En otras ocasiones, no
me mandan mis resultados y lo exponen al colectivo en las jornadas de
planeacion. Hasta ahi yo sé. No sé qué otro tratamiento se le dé (P 2: 2:56
(90:90).

Las autoridades dan cuenta de que es a partir de los ultimos tres
semestres que han retomado el proceso de evaluacion docente y que desde
entonces, han puesto mas énfasis en la entrega de resultados al profesor. Esto
podria explicar la falta de una respuesta comun. En palabras de la Subdirectora
Académica,

Nosotros ya lo veniamos haciendo y lo documentabamos a manera de
estrategia primeramente yéndonos directamente a la evaluacion; disefio
del instrumento, aplicacién del mismo, concentrado de la evaluacion
estadistica, etcétera, etcétera, etcétera. De tal manera que con éste es el
tercer semestre que nosotros damos cuenta de resultados. En este
sentido, lo hacemos del conocimiento al maestro y vamos revisando como
retroalimentar al docente sobre sus resultados (A2, 1:43:39)

Asimismo, un profesor expresé que pueden pasar hasta 3 semestres para
gue sean entregados los resultados. Para entonces, toman una total irrelevancia.
En sus palabras,

Los procesos de la evaluacion aqui son pésimos. Creo que no estamos
acostumbrados a hacerlos. Ademas, jno son a tiempo! [...] Otro semestre
te digo qué estan esperando de ti después de tres semestres. (P 4: 4:32
(67:67)

En cuanto al formato para la devolucion de resultados, la subdirectora
académica menciono que en el documento “no aparecen todos los puntajes; es
nada mas la sumatoria de lo que obtuvo en cada apartado”. Esto es, no se
ofrecen resultados pregunta por pregunta. Algunos docentes mencionaron que
en el documento se incluia una frase de exhorto de acuerdo al area de
oportunidad que se requiere trabajar. En la voz de un profesor,

Nada mas te ponen la evaluacion, ‘sacaste tanto en esto’; te ponen el
resultado y abajo te ponen ‘te exhortamos a atender’, si fuera puntualidad,
si fuera cumplimiento de programa (P 2: 2:58 (98:98).

Nos entregan [los resultados] en el mismo formato que les aplican a los

nifios dando un porcentaje. No lo tengo porque, en esta ocasién, nos los
dieron incluso en un sobre cerrado. Lo entregaban asi, en un sobre

249



cerrado, considerando cada uno de los aspectos con el porcentaje de los
alumnos (P 5: 5:26 (131:131)

7.4.7.2 Comunicacion colegiada

Otra de las formas como los profesores reciben sus resultados es en
plenaria durante la jornada de planeacion al inicio del semestre en la que los
directores de las distintas carreras presentan tanto los resultados de la
evaluacion docente como las estadisticas (niUmero de alumnos inscritos, bajas)
y resultados de aprovechamiento los estudiantes por programa educativo. Esto
es a traveés de gréficas.

En relacion a los docentes se informa el nidmero de planeaciones
entregadas y se presentan los resultados de los docentes en cada rubro de la
evaluacion.

De acuerdo con algunos profesores, algunos resultados son alarmantes.

En las reuniones de inicio de semestre en lo que llamamos la jornada de
inicio, se presenta por parte de los directores de carrera un informe de
cada uno de los grupos y de pronto aparecen resultados verdaderamente
alarmantes: compafieros evaluados con 2 o 3 de calificacién, materias
donde hay un alto indice de reprobaciéon y, adicionalmente también,
materias donde hay un promedio muy bajo (P 8: 8:31 (126:126).

Los resultados son presentados por asignatura y, aungue el nombre de
los profesores es omitido por indicaciones de la direccion, el ofrecer los
resultados de esta manera identifica a los docentes involucrados indirectamente.

El director nos ha cuidado mucho de no decir nombres. El cuida mucho
esta cuestion ética gue a mi me parece bien. Sin embargo, tu dices ¢ quién
dio [tal materia]? y tiene cinco y tu te imaginas o ya sabes quién es. (A3,
13:00)

Desgraciadamente no hay un ejercicio de discusion y reflexién grupal en
torno a los resultados por lo que, a decir de los profesores, Unicamente se
comentan con algun compairiero.

Digamos que no se discute. Se presenta, pero no se discute. Los
comentarios que yo puedo hacer son cometarios con el compafiero: ‘y ya
te fijaste’, ‘jqué barbaridad!’, etc. Digamos que la informacion se trata de
presentar en graficas, pero hasta alli (P 7: 7:65 (207:207).
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Dicha practica ha causado malestar entre los profesores quienes se
sienten exhibidos. Por los comentarios obtenidos, algunos inclusive lo
consideran una agresion intencional. De acuerdo con los docentes, el presentar
los resultados de esta manera genera sentimientos de enojo, frustracion,
molestia e inclusive rechazo a la docencia. Todo esto no los motiva a buscar
mejoras en su practica. En palabras de algunos de ellos,

Me parece agresiva esta forma de presentar los resultados de manera
publica (P 1: 1:68 (113:116).

Cuando los resultados de las evaluaciones son presentados publicamente
por parte de los directores de carrera a la comunidad [...] me da la
impresion que esto genera una reaccion contraria a lo que se esperaba.
Hay un sentimiento de frustracion, de molestia y enojo y rechazo a la
docencia, en lo general (P 8: - 8:42 (162:162).

Te lo manejan como ‘ahi les voy’, pero... jAHI LES VOY! En ese sentido
te sientes agredido mas que motivado (P 4: 4:45 (102:103).

Por otro lado hay quien opina que estas practicas son pertinentes ya que
son oportunidades para que cada docente se mire y reflexione sobre cémo
mejorar su practica. Para un profesor, la tarea a superar en este contexto es el
enfrentar los resultados de manera directa y discutirlos en academia.

[La entrega de resultados en plenaria] me parece pertinente. Tenemos que
tener ese criterio amplio de que no importa que yo esté [en los resultados
gue se presentan]. Me estoy mirando y los demas también me miran. Lo
importante es como me miro yo y qué puedo hacer para mejorar esos
resultados [...]; hacer un analisis mas profundo.

Muchos tenemos el temor de que salga ahi mi nombre y que digan tuvo 7
y los demas 10. Yo creo que lo tenemos que enfrentar. Mientras mas lo
enfrentemos de manera directa y lo discutamos como academia creo que
podemos crecer mas que si de manera particular. [...] Discutiéndolo
académicamente puede haber algunas estrategias para mejorar el trabajo.
Eso es lo que pienso (P 6: 6:38 (114:115).

.5 Uso de los resultados

No hay un camino claro en el uso de los resultados por parte de la
institucion, si bien un dia se toman decisiones a partir de ellos, como si no. Queda
a iniciativa del profesor reflexionar y realizar acciones de mejora a partir de sus
resultados. Al respecto uno de los profesores menciona que
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algo se tiene que hacer con ellos. Y empieza uno, perdon por la expresion,
como que a dar palos de ciego. Un dia los resultados pueden ser utilizados
para convocar a quienes mas bajos resultados tienen, y a veces en tono
amigable, en otros no tanto” (P 1: 1:12 (36:36).

La carencia de sus usos resta relevancia e interés en todos los
involucrados — docentes, autoridades, estudiantes -. Por lo que, “como no se le
da un uso relevante queda como un proceso “X” (P 2: 2:45 (67:67).

A nivel personal, a los docentes les resulta irrelevante el resultado en
términos numerales por lo que si no es acompafiado de comentarios, tiene poca
posibilidad de uso. En la discursiva de un profesor,

A veces el uno punto tres o uno punto uno no me dice mucho, si veo los
comentarios quiza (P 3: 3:23 (45:25).

Algunos docentes también reportan que los resultados son entregados
fuera de tiempo —al finalizar el semestre- por lo que consideran que se pierden
oportunidades para reflexionar sobre ellos y mejorar de manera inmediata.

Si me vienes a dar el resultado cuando termind el semestre ¢qué
posibilidades tengo de que en el camino, si me fui equivocando, hubiese
podido corregir? jNo!. Me dejaste caminar la ruta con el mismo problema
y me vienes a decir al final que estuve mal. jPues si! Pero el camién ya
se paso, ahora ¢como le hago la parada? Ya va muy adelantado (P 1:
1:32 (54:54).

[Los resultados] se dan practicamente en el inicio del siguiente ciclo
escolar cuando la dinamica institucional ya estda mas acentuada en la
preparacion y desarrollo de las actividades del semestre siguiente.
Entonces como que uno ve de reojo los resultados de la evaluacion y no
hay como el espacio para sentarse individual y colectivamente y hacer un
reflexion y un andlisis de ellos. Como que se pierde en este momento la
oportunidad de aprovecharlos para mejorarlos la propia practica (P 8: 8:29
(119:119).

De acuerdo con lo expresado por la Subdirectora Académica, las
autoridades que tienen acceso a los resultados son el Director y los directores
de carrera principalmente. Estos ultimos a fin de identificar en qué condiciones
se encuentran la planta docente que tiene que ver con su programa educativo.

Aungue se abordara mas adelante, resulta importante mencionar que los
resultados obtenidos en la evaluacion no tienen consecuencias para los
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profesores ni en la impacto para la seleccion de opciones para su actualizacion
y capacitacion.

La falta de usos de los resultados de la evaluacién es un asunto que debe
ser analizado por la institucién. De acuerdo con Valdés (2016), una buena
evaluacion ha de cumplir con las siguientes cuatro funciones; todas ellas tienen
gue ver con los resultados obtenidos:

« De diagndstico y retroalimentacion: La evaluacion describe el desempefio
del profesor en un periodo determinado. Asimismo, da cuenta de sus
fortalezas y debilidades, de sus aciertos y errores. Los resultados
obtenidos han de servir a las autoridades responsables de la evaluacion
y a los mismos docentes para establecer metas y proponer acciones de
capacitacion y actualizacion en funcién de las necesidades detectadas.

* Instructiva: Si los resultados obtenidos por el profesor estdn enmarcados
en indicadores de desempefio, los docentes aprenderan del proceso
mismo e incorporaran nuevas experiencias de aprendizaje laboral.

* Educativa: Los resultados de la evaluacién le permitirdn al profesor
conocer como es percibido su desempefio. Sera a partir de ahi que podra
tomar decisiones en cuanto a las acciones y estrategias futuras a emplear.
Valdés (2016) resalta que existe una fuerte vinculacion entre los
resultados de la evaluacion y las actitudes y motivaciones del profesor
hacia el trabajo.

» Desarrolladora: Esta tiene que ver con lo que Valdés (2016) denomina
‘madurez del evaluado’. En ella, “el docente se torna capaz de
autoevaluar critica y permanentemente su desempefio, no teme a sus
errores, sino que aprende de ellos y conduce entonces de manera mas
consciente su trabajo, sabe y comprende mucho mejor todo lo que no
sabe y necesita conocer; y se desata, a partir de sus insatisfacciones
consigo mismo, una incontenible necesidad de auto-perfeccionamiento”
(Valdés, 2016, pag. 132). Una evaluacién que ofrece indicadores, juicios
y sugerencias para la mejora de su desempefio estimula el caracter
desarrollador del docente.
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Funcion de

diagnostico y
retroalimentacion

Funciones de
la evaluaciéon
del
desempeiio

Funcién Funcio6n

desarrolladora instructiva

docente

Funcién edcuativa

Ilustracion 43: Funciones de la evaluacion del desempeiio docente (Valdés, 2016)

Como sefala Murillo (2016, pag. 220), si la evaluaciébn “no aporta
informacion a los docentes para que genere en ellos un proceso de reflexion que
desemboque en un esfuerzo personal de mejora... es mejor no hacerlo. Una
mala evaluacion no solo no ayudard a mejorar la educacién, contribuira a
estropearla”.

7.5.1 Retroalimentacion: una tarea por hacer

Entendemos la retroalimentacién como el conjunto de “acciones tomadas
por (un) agente(s) externo(s) para proporcionar informacién sobre algun(os)
aspecto(s) del desempefio personal en una tarea" (Kluger & DeNisi, 1996, pag.
255). Aunque los profesores podrian mejorar por sus propios medios seria
conveniente apoyarlos en la mejora de su practica a través de la
retroalimentacion si es que se quiere buscar alcanzar una mejor educacion
(William, 2016)

La retroalimentacién no puede ser un proceso estandarizado para ser
aplicado a todos los docentes por igual ya que lo que puede funcionar para uno
no necesariamente funcionara para otro. Los docentes son tan diversos como lo
son sus clases, sus alumnos, sus contextos. Para ello las autoridades y los
responsables de la evaluacion han de conocer a sus docentes. De tal forma que
“cualquier intento de comprender los efectos de la retroalimentacidon sin
considerar cOmo reacciona ante ésta aquel que la recibe esta condenado al
fracaso” (William, 2016, pag. 180).
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Aungue no existe una receta Unica para llevar a cabo intervenciones de
retroalimentacion, Wiliam (2016) ofrece dos principios importantes a tomar en
cuenta:

(1) la retroalimentacion debe activar procesos de pensamiento y no reacciones
emocionales como suele suceder. De acuerdo con el autor estos ultimos
suceden cuando se compara el desempefio de un profesor con el de otros.
Si se quiere entrar en procesos de reflexion y pensamiento la comparacion
ha de ser con el desempefio previo del mismo profesor.

(2) La retroalimentacion debe significar mas trabajo para el que la recibe que
para el que la da. Es decir, la retroalimentacién ha de generar acciones en
consecuencia por parte del profesor en la busqueda de la mejora en su
desemperio.

Asimismo, este mismo autor sefialé que para que las intervenciones de
retroalimentacion sean efectivas han de centrar su atencién en la tarea central y
no en el profesor. Si se desea que tengan una mayor efectividad deberan
enfocarse en los detalles de la tarea en los detalles de la tarea central; asi como
establecer metas de mejora.

La retroalimentacién no es un asunto trivial; para que esta pueda contribuir al
desarrollo profesional de los docentes, quienes la realicen han de contar con las
siguientes caracteristicas (Stiggins & Duke, 1988):

Mostrar
credibilidad como
fuente de
informaciéon

Familiaridad con los
alumnos del
profesor.

Tener capacidad
para crear
sugerencias.

Tener fuerte
conocimiento de los
aspectos técnicos de

la ensefianza.

Contar con
experiencia
pedagdgica.

Tener una relacién
de cooperacién con
el profesor

Generar confianza Mostrar ﬂexibilidad.] [Ofrecerﬁiﬁgserenaas

modo no

Capacidad para
expresarse de un N
Tener paciencia.
amenazador.

Ilustracién 44: Caracteristicas de los Responsables de la evaluacion para dar
retroalimentacion (Stiggins & Duke, 1988).
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Las autoridades reconocen como espacios de retroalimentacion
colegiada: las jornadas institucionales — también denominadas jornadas de
planeacién, seguimiento y evaluacion institucional- y las reuniones de academia.
Las primeras, sobre las que ya se ha comentado anteriormente, tienen una
organizacion de trabajo en plenaria. De acuerdo con lo expresado, al final de la
jornada se presenta un balance y se asumen compromisos. Al respecto la
Subdirectora Académica comenta,

[Los resultados] se ponen en una mesa de analisis y de reflexion que le
llamamos semana de planeacion institucional, seguimiento y evaluacion.
En esas sesiones que son de las ocho de la mafiana a las tres de la tarde
[...] se hace el balance y se asumen compromisos... ‘El problema aqui
esta’, tenemos identificado esto’, ‘hemos sido valorados por el estudiante
con un bajo desemperio’. Te estoy hablando de ochenta gentes mas o
menos. Se asumen compromisos en esa plenaria (A2, 11:07, b)

En relacién a las reuniones de academia, éstas Ultimas son mensuales y tienen
caracter obligatorio a partir del afio en el que se realizé la investigacion.
Anteriormente, cada director de carrera convocaba a criterio personal.

La Jefa del Departamento de Formacion Inicial comenté que es posible
gue algunos docentes no acrediten dichos espacios ya que es probable que
dichos comentarios provengan de los profesores que no asisten.

Hay una convocatoria a las reuniones de academia. Este afio me parecio
muy asertivo por parte de las autoridades hacer obligatorio que nos
vieramos una vez al mes. Antes, nada mas nos veiamos en la jornada
institucional y cada asesor de academia podia hacer su reunién cuando
pensara o cuando pudiera. En esta ocasion, la direccion de la escuela,
hizo que en un dia nos reuniéramos todos por academias para poder
abordar este tipo de tematicas. Los que dicen que no se hace es porque
no asisten a las reuniones de academia; y los que dicen que si se hace es
porque siempre estan en la reunion de academia y ahi escuchan y se
retroalimenta (A3, 13:00).

La Jefa de Departamento de Formacion Inicial ademas mencioné que los
resultados de la evaluacion realizada por los estudiantes y por los directores de
carrera®® eran discutidos con los profesores que habian obtenido puntajes mas
bajos.

[Cuando se detecta una diferencia entre los resultados de la evaluacion
de los estudiantes y la realizada por los directores de carrera] es cuando

43 También denominados asesores académicos
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se habla con ellos. Se les manda llamar y se le dice ‘los alumnos te
pusieron 3.5; tU te pusiste ocho y el asesor te esta calificando con siete
[...]. Se le dice de manera personal. [...] Hay maestros que te dicen ‘jhay
alumnos que no se les da gusto!’; hay otros que dicen ‘yo si cumplo, pero
hay alumnos que no ven’; o te dicen ‘es que es la apreciacion del asesor’.
Son pocos. (A3, 11:05)

La totalidad de los maestros entrevistados reconoce que a lo largo de su
vida académica dentro de la institucion no han recibido retroalimentacién sobre
su desempefio por lo que queda su criterio personal el uso que le dan a los
resultados recibidos.

Aqui estd tu evaluacion, tu sabes lo que haces (P 2: 2:53 (75:75).

Es un asunto que no se pone a discusion. No, no hay una
retroalimentacion (P 7: 7:11 (17:17).

A uno le dan una calificacion que dependiendo de los resultados pues,
puede ser muy satisfactoria o puede uno estar en contra y jYa! jAhi
termina el proceso!! [...] No hay otra retroalimentacién. Finalmente recojo
mi documento, lo guardoy ya (P 7: 7:8 (11:11).

Para algunos docentes, la falta de retroalimentacién provoca que, entre
otras cosas, no sapan si su desempefio es adecuado o no. Algunas opiniones
de ellos,

Yo diria que a reserva de la hojita que me entregan [con los resultados],
no tengo otro elemento que me diga ‘tu desempefio es adecuado o no’, ‘tu
enfoque es correcto o no’ (P 7: 7:10 (15:15).

A nadie le han preguntado, ‘ciga maestra, ;cdmo se sinti6 en esta
asignatura? ¢ La quiere volver a dar? o ¢,cual ha dado? o ¢,cual no quiere
usted volver a dar? (P 2: 2:79 (154:154)

Como un profesor menciona, “no es lo mismo presentar los [resultados]
que discutirlos y tener entrevistas personales. Hace falta esto. Hace falta un
acercamiento personal con los comparieros” (P 6: 6:60 (186:186).

Es importante sefalar que durante la investigacion se percibié que existe
disposicion y deseo de los docentes para recibir retroalimentacion. Existe un
deseo por dialogar y discutir sobre lo que sucede en sus aulas. De acuerdo a la
discursiva de un informante el hacerlo le permitiria ‘ver’ lo que no puede ver por
si mismo.
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A mi si me motivaria mucho que el director de carrera o que la encargada
del departamento te dijera ‘oye ven porque te voy a regafiar. Eso no me
molesta pero [preferiria que me dijeran] ¢,por qué no platicamos? Vamos
a platicar sobre lo que te observé ;te parece?’ [...] ‘Me parece que te faltd
poner nuevamente tal cosa’ ‘diste el tema muy rapido’ ‘yo no sé qué es
esto, a ver, explicame t0’. jMe esta permitiendo ver mi practica! Ver cosas
que no veo” (P 4: 4:52 (118:119)

Considerando que seria una labor titanica sobre todo si la responsabilidad
estuviera centrada en figuras como el director, consideran que la institucion
deberia de definir a una persona que pudiera acompafar a los profesores en
procesos de retroalimentacion.

No digo que el director tenga retroalimentar a todos porque es una tarea
titnica. Quien lo tenga que hacer. En alguna parte se tiene que hacer. Y
si no esta la persona, jque la pongan! Pero [es necesaria] esta cuestion
de acompafar la explicacion de los resultados y de hacerlo en un
ambiente en el que no se ponga en juego al docente (P 1: 1:92 (142:142).

Lo aqui mencionado hace ver que no existen intervenciones de retroalimentacion
pertinentes para el desarrollo profesional del profesor dentro de la institucion.
Esto coincide con lo resaltado por Santiago (2016) en cuanto a los hallazgos a
partir de revision realizada por la OCDE a los procesos de evaluacién en México
en el que sefala la poca importancia que se da a la retroalimentacion y a las
escasas evidencias que existen en cuanto a la reflexion que realizan los
profesores en torno a su practica.

7.5.2 Mecanismos de retroalimentacién al proceso por la comunidad

De acuerdo con lo sefialado por las autoridades educativas, existe un
mecanismo de evaluacion institucional en la que la comunidad educativa, en
especial los estudiantes, manifiestan sus opiniones respecto a los “directivos, los
docentes y los servicios recibidos. El proceso se denomina ‘Satisfaccion de los
servicios que recibe el estudiante.

Tenemos un ejercicio que se llama ‘satisfaccion por los servicios que
recibe el estudiante’. Esta es una forma de evaluacion. En ella el
estudiante emite su opinién sobre los directivos. Calificamos bajos [...].
Estos son los primeros ejercicios donde los directivos somos sujetos a la
apreciacion de los estudiantes [...] Creo que eso es algo valiente ¢No?
Esto nos permite a nosotros saber que no estamos atendiendo sus
expectativas. Debo hacer un esfuerzo mayor o entrar un poco mas en
detalle; revisarme (A2, 48:00).
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Es importante sefialar que no existen mecanismos de retroalimentacion al
proceso de evaluacion de la docencia por parte de la comunidad escolar.

7.5.3 Comunicacion de resultados a instancias externas

En los documentos proporcionados por la institucion — Plan de Desarrollo
2013-2018 y el ProFEN 2013 - no se encontrd evidencia que haga referencia a
los resultados de la evaluacion docente; sin embargo, de acuerdo a lo expresado
por algunos informantes, se reporta a la autoridad educativa o a otras instancias
acreditadoras —CIEES- informacion estadistica sobre el nimero de profesores
que fueron evaluados durante el semestre.

7.5.4 Beneficios que obtiene la institucion a partir de los resultados

Los procesos evaluativos en relacion al desempefio de los profesores es
un requisito necesario por parte de autoridades educativas e instituciones
acreditadoras, por lo que el principal beneficio para la institucién es la
acreditacion del cumplimiento de dicha obligacion.

7.5.5 Consecuencias académicas y/o laborales para el docente

No existen consecuencias buenas o malas a partir de los resultados que los
profesores obtienen en la evaluacion sobre su desempefio. La ausencia de toma
de decisiones a partir de ellos fue una de las inconformidades mas grandes entre
los profesores a lo largo del estudio.

“¢ Qué se hace con los resultados? jNo sé!, lo que yo vivié es la ausencia
de toma de decisiones entorno a ellos” (P 1: 1:11 (36:36)

Algunos informantes no comprenden porque si la autoridad cuenta con
informacion sobre las fortalezas y debilidades del profesor no se tomen
decisiones al respecto en lo laboral;, ya sea en términos de actualizacion y
capacitacién o de reasignaciéon de funciones.

Si en los resultados esta sefialado que no cuento con las habilidades
pedagdgicas, con el dominio de los contenidos de la asignatura; si mis
fortalezas no estan en la planeacion, en la evaluacion, en el trato con los
estudiantes. Desde ahi hasta otras cuestiones formativas que pueden
pasar por la asistencia, la puntualidad, el buen trato, pues jya tomen una
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decision! y digname que la docencia no es lo mio y generen un espacio
donde yo pueda ser util a la escuela. Pero si me exhibe en una pantalla,
en términos de que soy de los que tienen resultados méas bajos y me
vuelve a colocar en la misma asignatura... jAhi me cuesta trabajo!”(P 1:
1:20 (39:39).

De acuerdo con lo expresado por un docente “no hay nada; ni un escrito,
ni un llamado en lo absoluto. Entonces dices tu, si no hay ni una recompensa o
un castigo, pues no pasa nada” (P 2: 2:47 (71:71). Valdés (2016) retomando a
Knox (1977) ya lo mencionaba al decir que “el potencial de los seres humanos
para crecer por si mismos esta limitado por sus estructuras cognitivas, sus
experiencias pasadas y su repertorio de capacidades” (pag. 136). Por ello, si no
existe un estimulo externo que los motive a desarrollarse y buscar acciones de
mejora, sera dificil que haya un cambio en la practica.

Debido a las condiciones laborales de los profesores normalistas, la
evaluacion de la docencia tiene poco peso administrativamente. La gran mayoria
tiene nombramientos indefinidos o han sido contratados por plazos
independientes a la institucion, por lo que no pueden ser despedidos a partir de
sus resultados. Los docentes lo saben. Asi,

“El hecho que a mi como catedratico se me asigne un 8 0 9 o un 5,
finalmente poco tiene que ver los criterios de estabilidad laboral en la
institucion, es decir, no les afecta” (P 8: 8:16 (77:77).

Aungue se podria inferir que los buenos o0 malos resultados pudieran estar
relacionados con la asignacion o destitucion de las materias, no sucede asi. Por
ello, no es extrafio que a un profesor que haya obtenido un bajo rendimiento,
inclusive de manera reiterativa, se le asigne una misma materia. En palabras de
un docente,

Si ahi en mi evaluacién esta sefialado que no cuento con las habilidades
pedagdgicas o con el dominio de los contenidos de la asignatura; o si mis
fortalezas no estan en la planeacion, en la evaluacion, en el trato con los
estudiantes; desde ahi hasta otras cuestiones formativas que pueden
pasar por la asistencia, la puntualidad, el buen trato, pues jya tomen una
decision y digname que la docencia no es lo mio y generen un espacio
donde yo pueda ser util a la escuela! Pero si me exhiben en una pantalla
y me dicen que soy de los que tienen resultados mas bajos no entiendo
cdmo me vuelve a colocar en la misma asignatura. Ahi me cuesta trabajo.
Me parece que eso no abona, no nos ayuda a nosotros (P 1: 1:20 (39:39).

Si se quiere que la evaluacion tenga un significado para el docente y un
impacto en la mejora de su préactica, ésta ha de tener consecuencias. Dichas
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consecuencias han de ser preferentemente formativas aunque no se descarta
gue pudiera haberlas de otro tipo (Schmelkes, 2015).

Lo que es un hecho es que ha de tenerse cuidado que dichas
consecuencias no generen competitividad entre los profesores y deterioren la
colegialidad entre los mismos. “Si solamente el profesor excepcional puede
conseguir la recompensa, entonces por qué se habria de molestar el profesor
medio en intentarlo. Hay mas profesores medios que excepcionales, un sistema
basado en estandares competitivos puede dar como resultado mas
desmotivacién que motivacion” (Valdés, 2016, pag. 142).

7.5.6 Consecuencias personales para el profesor

Si bien no existen consecuencias académicas o laborales a partir de los
resultados, los profesores expresaron que la forma como éstos son comunicados
al colectivo docente, les causa malestar, molestia, frustracién; ademas de que
los hace sentirse expuestos.

[La comunicacion de los resultados] es espantosa. Eso no me gusta, es
exhibicionista. La asignatura de estrategias tuvo cero, la de desarrollo de
los adolescentes tuvo 10. No ayuda nada. El otro dia alguien dijo ‘ahi van
con nuestras evaluaciones, yo me voy porque eso me hace dano’. Se salio.
[...] Te exhiben y para nada, porque ahi se quedan los datos (P 4: 4:43
(97:99).

Se comenta entre nosotros asi como ‘jvieron?’ Es que lo hacen con toda
la mala intencién de evidenciar. No es motivante, de hecho alguien me dijo
ese dia, ‘ya me voy porque esto es malo para misalud (P 4: 4:46 (107:107).

Para que un proceso de evaluacion de la docencia tenga efectos en la
mejora de la practica del profesor ha de evitar ser coercitivo y atentar contra la
dignidad del profesor. Como sefala Valdés esto resultaria sin sentido “pues en
todo caso las transformaciones educativas deben ser logradas con los maestros
y no contra ellos” (Valdés, 2016, pag. 128).

7.5.6.1 Sesion con profesores con bajo puntaje

Durante la ultima evaluacion, los docentes con puntajes mas bajos fueron
convocados por las autoridades con el objetivo de “exhortarlos a mejorar su
desempefio” (A2). Muchos profesores no sabian lo que se discutiria en la reunién.

De acuerdo con lo manifestado por un docente que particip6 en la reunion,
se presentaron solo diez profesores, en su mayoria de tiempo completo. Otros
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20, no asistieron.

A partir de lo expresado por un informante, el mensaje era “jel regafo va
en serio!” por no haber cumplido satisfactoriamente durante el semestre; sin
embargo, reporta que la autoridad misma no sabia con claridad el motivo por el
gue se les estaba regafiando. El docente argumenta que para ser evaluado es
necesario informar al evaluado sobre lo que se espera de él antes de la
evaluacion; lo cual no se llevo a cabo. A continuacion el sentir del profesor,

“iNunca! Nunca habia pasado que te manden a traer, porque te portaste
mal. jNunca, nunca, nunca, nunca! De hecho, nos daban los resultados
de nuestra evaluacion, los analizabamos, los veiamos y creo que surtia
mas efecto” (P 4: 4:16 (43:44).

“No fue bonito que nos hayan mandado traer de esa forma, porque nos
sentimos que nos pusieron en la pared y aventarnos pelotitas” (P 4: 4:23
(51:51).

La autoridad reporta que aunque los profesores se mostraron enojados y
ofendidos, hubo un cambio en su labor (mayor respeto al horario de clase,
entrega de planeacion); sin embargo, este cambio no fue en cuestiones de
calidad.

Las acciones en las que se enfatizan los errores sin ser discutidos, en las
gue los docentes se sienten descalificacion y exhibidos, poco contribuyen a
acciones de mejora.

7.6Acciones a partir de los resultados

Un programa de evaluacion docente “debe hacer algo mas que garantizar
la presencia de capacidades y conocimientos basicos; debe alentar a los
profesionales a desarrollar sus capacidades al maximo” (Valdés, 2016, pag.
142); y para ello la institucion ha de generar los espacios necesarios.

Como se menciono anteriormente, un programa de evaluacion debe estar
alineado a un programa de desarrollo profesional docente; si este ultimo no
existe, la evaluacion no tiene sentido (Schmelkes, 2015).

Asimismo, resulta fundamental que los docentes tengan acceso a
oportunidades de crecimiento de alta calidad; para ello se requiere que los
procesos formativos que se les ofrezcan estén vinculados a los sistemas de
evaluacion y de desarrollo profesional docente para que tengan impacto en la
calidad de la ensefianza. Los profesores han de recibir oportunidades de
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capacitacion y crecimiento a partir de las dificultades detectadas en la evaluacion
y no a través de cursos masivos que no los llevan a superar sus deficiencias
(Schmelkes, 2015).

7.6.1 Lo que hay (aunque no siempre aprovechamos)

7.6.1.1 Cursos y talleres para el desarrollo docente

La institucion a través del departamento de desarrollo docente, ofrece
cursos al personal sin costo y a veces dentro del horario de trabajo a fin de
facilitar la asistencia del profesor. De acuerdo con lo expresado por la titular del
departamento y por algunos profesores entrevistados, por lo general la seleccion
o el disefio del curso se hace en funcion de los intereses de los mismos
profesores que son detectadas a través de una encuesta; no asi por los
resultados de la evaluacion.

Desarrollo docente, que es quien hace este tipo de cursos, en algunas
ocasiones hace una encuesta para saber en qué es lo que te gustaria
actualizarte o demas. Con base en esa encuesta se disefian o se solicitan
los cursos (P5, 5:24 (124:124).

En otras ocasiones se definen tematicas de posible interés comun y se
invita a que los interesados participen.

Lo que se hace es en términos generales es: Se observo que hacia falta
disefio de estrategias, entonces se lanza un diplomado sobre estrategias
de ensefianza de las matematicas y ahi vamos todos los que queramos
(P 6: 6:52 (158:159).

Muchos de las oportunidades de capacitacién y desarrollo que se ofrecen
no contribuyen a la mejora de la practica; asi, el que un docente tome los cursos
disponibles no necesariamente se traduce en beneficios dentro sus aulas.

Y ahi hay como otro problema... Yo voy a este y a este y a este curso,
pero no se siente que es aprovechado en mi trabajo (P 7: 7:49 (123:123).

En muchas ocasiones los cursos se ofrecen de manera obligatoria;
estrategia que no siempre logra que se alcancen los objetivos esperados ya que
no siempre cumplen con los intereses y necesidades de los involucrados. Como
lo menciona un informante, es dificil obligar a un profesor a tomar un curso que
no quiere. En su propia voz,

A veces se plantea de manera obligatoria, pero es dificil entre adultos, a
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estos niveles, obligar a un maestro a tomar un diplomado que no quiere.
Puede que esté simulando. [...] Lo que yo observo es eso, ‘si me interesa
me inscribo y si me obligan puede que me inscriba, pero no aprendo. No
me empefio en aprender nada o considero que el que viene a dar el curso
ni sabe’. A esos extremos llegamos” (P 6: 6:52 (158:159).

De acuerdo a lo expresado por algunos informantes, los profesores que
asisten suelen ser estigmatizados ya que se piensa que su asistencia busca
evadir su trabajo. Esto se debe a que muchos de los cursos son desarrollados
dentro de la jornada laboral por lo que los asistentes se ausentan de sus tareas.
Asi,

Siempre hay gente que se esta actualizando, aunque bueno, también hay
un comentario donde se dice: [los que se capacitan] ‘siempre son los
mismos’, ‘no les gusta trabajar por eso se van a los cursos’ (P 7: 7:49
(123:123).

Segun lo expresado por la subdirectora académica, la participacion de los
profesores en los cursos de capacitacion y actualizacion que ofrece la institucion
ha sido limitada a pesar de tener tiempo disponible dentro de su jornada laboral
para asistir. Menciona que se han ofrecido cursos en linea para contrarrestar las
dificultades de tiempo y horario de los profesores sin por ello tener una mayor
respuesta.

Tenemos 24 compafieros docentes horas clase con 21 horas que dan
frente a grupo diez y tienes una descarga de propiamente once horas. jNo
puede ser por ahi! Y aunque fuera por ahi y dijeras que tus 20 horas clase
las tienes frente a grupo; ese es el tipo de contrataciéon. La escuela ha
erogado la suficiente infraestructura tanto econdémica como de
instalaciones para que el maestro esté en los mejores niveles de su
desempeiio. ¢Qué cosa también se nos presenta? Hay quienes no
guieren patrticipar en los eventos académicos que la escuela oferta. Ha
habido cursos en linea para que desde donde quieres los puedas hacer y
ni en esos.

Uno de los motivos detectados por la autoridad en relacion a la falta de
participacion de algunos profesores de tiempo completo (PTC) es que algunos
docentes menosprecian los cursos que se ofrecen descalificando a los
facilitadores quienes en algunos casos son contratados por la institucién y en
otros son sus mismos compafieros.

Aqui lo mismo un PTC puede no asistir porque menosprecie los cursos [0

diplomados] que se ofrecen porque, ¢qué les vamos a ensefiar con los
facilitadores que la escuela contrata? o porque es el mismo compariero
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gue tiene dos doctorados [quien dara el curso]. Es cuestion de actitud. De
coémo mira él la capacitacion y la actualizacion (A2, b)

Respecto a los profesores hora clase (PHC), algunos de ellos laboran en
otras instituciones con mayor carga horaria por lo que reciben programas de
capacitacion y actualizacion en ellas.

En el caso de los horas clase, como pertenecen a otras instituciones ya
sea particulares o de educacion basica, generalmente no participan en
nuestros eventos de capacitacion y actualizacion. Se capacitan mas por
el lado de sus centros laborales en donde tienen més carga que por
nosotros (A2, b).

La Subdirectora Académica sefiala que muchos docentes no participan ni
por el hecho de que sea motivo de escalafén horizontal; dinAmica que ha servido
de motivacion para la asistencia de los profesores a eventos en otras ocasiones.
Como ella lo menciona “aun cuando es motivo de un escalafon horizontal que
participes en la actualizacion, pues nos desdefia” (A2, b).

7.6.2 Lo que no hay

Aunque existe el reconocimiento de algunos docentes por los esfuerzos
que la institucion hace por ofrecer capacitacion y actualizacién, éstos no
necesariamente responden a las necesidades de los profesores que pudieran
ser detectadas a partir de los resultados de la evaluacion del desempefio.

“Como institucion no me diste los procesos de actualizacion necesarios
para habilitarme ahi [en mis fallas]” P 1: 1:64 (111:111).

“Tampoco nos dieron una solucion como ‘miren yo vi que fallaste en esto
y esto, ¢qué requieres?” (P 4: 4:29 (57:57).

El proceso de evaluacién parece haberse detenido en la comunicacion de
resultados ya que para la mayoria de los profesores entrevistados no hay
acciones formativas a partir de ellos, y las que existen, no necesariamente son
las mas pertinentes.

Para que las acciones de capacitacion, actualizacion y mejora sean
efectivas, resulta necesaria que su seleccion sea en funcion de las necesidades
e intereses de los docentes preferentemente con su participacion e
involucramiento. Seria deseable que fueran elegidos desde ellos mismos
después de un proceso de analisis y reflexion sobre su hacer.
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7.6.3 Lo que podria haber

Ademas de cursos y talleres enfocados a fortalecer las debilidades y
necesidades de los profesores, podria haber espacios individuales y colectivos
para la reflexion de la practica, la busqueda de soluciones a las dificultades
encontradas, y el fortalecimiento de las buenas practicas. Una maestra sugiere
que éstos, ademas de contribuir a identificar y compartir las buenas practicas,
pudieran ayudar a encontrar alternativas de mejora para quienes tienen puntajes
mas bajos. Sin embargo, reconoce como limitante la falta de una persona o area
responsable para llevarla a cabo. Como se ha expresado anteriormente, los
responsables del proceso de evaluacion docente reportan tener una fuerte carga
de trabajo que les impide desarrollar acciones adicionales. En sus palabras,

No hay como una reunion con los mas bajitos para ver que esta pasando
0 con los mas altos para ver porque estan teniendo buenos resultados.
Los dos extremos merecen una atencion y una explicacion [...] Pero no
hay eso; yo creo porque entre tanta actividad que tienen esto seria otra
carga y no sé quién seria el responsable (P 2: 2:54 (79:79).

Una accion sugerida es el disefio de un programa que parta de los
resultados obtenidos por los profesores con una mira hacia la mejora. Esto es,
gue a partir de las debilidades detectadas se establezcan acciones y estrategias
gue ayuden al docente a superarlos. En voz del informante,

Yo creo que con esa experiencia [de evaluacidn] y esos datos habria que
meterlos a un programa de mejora ¢,Qué tengo y a dénde quiero estar?
Habria que establecer una ruta para esas deficiencias. Si mis maestros
estan fallando en dar clase, en la didactica, pues ¢,como le vamos a hacer?
Si mis maestros estan fallando en que llegan tarde, ¢,como le voy a hacer?
¢, Qué programa voy a implementar o qué accién voy a hacer? Para que
realmente elimine yo eso. Porque cuando evaluamos a un alumno
decimos ‘tienes siete pero ahora quiero que tengas diez’ ;como le voy a
hacer para que tengas ese diez? Ya detecté que mis maestros estan faltos
de esto o carecen de esto ,qué voy a hacer para eliminar eso?” (P 3: 3:32
(94:94).

Para ello, es necesario la creacion de un area que pudiera encargase de
realizar un analisis de los resultados de los profesores y a partir de ello proponer
acciones formativas. Un profesor sugiere,

Me parece que deberia haber un area que pudiera hacer un analisis serio
de los resultados de la evaluacion de nosotros los maestros y con ese
analisis generar actividades de mejora para el desempefio docente. Eso
permitiria trabajar de manera colegiada y fomentar que cada maestro
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busque sus propias estrategias para mejorar su desempefio docente (P 8:
8:18 (85:85).

Con base en los resultados de la evaluacién uno pudiera acceder a este
tipo de actividades que le permitiera mejorar su desempefio docente (P 8:

8:20 (88:88).

Los espacios de academia pudieran ser utilizados como comunidades de
aprendizaje, para ello resulta necesario replantearse la dinamica.
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CAPITULO VIII: EL DOCENTE Y LA EVALUACION SOBRE SU
DESEMPENO

En este estudio, el docente se concibe como un ser racional que da
sentido a su practica y a la evaluacion sobre su hacer en funcion de sus
creencias, supuestos, teorias, expectativas y valores. Asimismo se reconoce que
los actos y las conductas de los seres humanos estan sujetas a los significados
que otorgan (Blumer, 1982). Bajo estas premisas es que el analisis del
significado que los profesores dan a la evaluacion sobre su desempefio cobra
sentido.

Este apartado esta dividido en cinco secciones: la primera tiene que ver
con los distintos significados que otorga el docente a los procesos evaluativos a
partir de su discurso, de su actuar y de su contexto. El segundo refiere a las
respuestas que los profesores dan ante los resultados, buenos o malos, que
reciben, que por lo general tiene que ver con los estudiantes; quiza por ser ellos
la principal fuente de informacion.

El proceso de evaluacion va acompafiado de una serie de sentimientos
qgue forman parte del significado que se construye. Estos son abordados en el
tercer apartado.

Durante la investigacion se identificO que existen ciertas caracteristicas
del profesor que obstaculizan el uso de la evaluacién con fines de mejora. Entre
ellos estan el temor a lo desconocido y la intolerancia a la critica, resistencias y
estados de inercia, esquemas de formacién aprendidos, falta de habilidades e
interés por procesos de reflexion e introspeccién y una falta de actitudes como
el compromiso y la apertura. Algunos de éstos coinciden con los identificados
por Rueda et al (2010) y Alvarez (2008) y que fueron discutidas en el Capitulo II.

La ultima seccién aborda los factores que intervienen en la configuracion
que se da a la evaluacién para su aceptacién o rechazo. En ella se reflexiona
sobre los que tienen que ver con la credibilidad, la confianza, el contexto, un
ambiente propicio y el papel de la autoridad.

8.1 Significaciones de los docentes a la evaluacion

Compartimos con Moscovici el reconocimiento de que ante un mismo
acontecimiento dentro de un espacio aparentemente homogéneo pueden existir
variantes cualitativamente distintas en el pensamiento social de una comunidad.
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Ante esto, resulta pertinente reflexionar en torno a las distintas significaciones
que se identificaron en relacion al proceso de evaluacién de la docencia.

Yo aqui reconozco que los resultados de la evaluacion pueden tener
niveles de significacion muy diferentes para cada uno de nosotros como
catedraticos, hay para quienes son importantes y estoy seguro que
también hay un grupo de compaferos por los cuales no significan
practicamente nada (P 8: 8:38 (151:152)

Asi, a pesar de que todos los profesores provienen de una misma
institucién en la que son evaluados bajo el mismo procedimiento, la manera de
significar la evaluacion que se realiza a su desempefio es distinta; tan distinta
que mientras para algunos el proceso queda en un tramite administrativo que
responde al cumplimiento de un requisito y que poco contribuye a la mejora, para
otros carece de total significado. Lo que resulta esperanzador es que para
muchos la concepcién de la evaluacién esta vinculada a la mejora.

8.1.1 ‘La evaluacion de los docentes, no tiene ningun significado’

La mayoria de los informantes reconocio que para muchos profesores la
evaluacion que se realiza a su desempefio “no tiene ningun significado” (P 7:
7:44 (114:114).

Al reflexionar sobre ello, sobre el significado del ‘no significado’ podemos
inferir que esto podria estar vinculado a las grandes carencias identificadas en
el presente estudio. Algunas de ellas tienen que ver con una falta de visiones
comunes respecto a la buena ensefianza, a la evaluacion de la docencia y a los
procesos de evaluacién que se deben llevar a cabo. También se identificé que
no existen propdésitos compartidos y socializados respecto a lo que se quiere
lograr con el proceso evaluativo; tampoco hay claridad en las acciones que se
realizan.

Un vacio resaltado por los profesores son las consecuencias, buenas o
malas, a partir de los resultados. Para muchos docentes la evaluacion no es un
mecanismo que pueda servir para la mejora; tampoco es un motivo para ser
objeto de repercusiones. Como algunos sefialan, “la evaluacién no impacta en
el docente” (P 3: 3:4 [26:51) (17:17).

Si la evaluacién ha de servir para la mejora de la practica y con ello el

logro de mejores resultados en los alumnos ha de tener un sentido para los
profesores; de no ser asi, poco caso tiene su implementacion.
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8.1.2 Laevaluacion: un mero requisito

En funcién del uso que se le da, la evaluacion puede ser clasificada en
tres tipos: sumativa, formativa y diagnostica, segun se mencioné en el segundo
capitulo del presente trabajo. La evaluacion sumativa tiene que ver
principalmente con propoésitos administrativos, de rendicion de cuentas y de
control. De acuerdo con Scriven (1967) esta evaluacion pretende determinar el
valor de una accién que por lo general se da en funcion del grado en que se han
alcanzado los objetivos.

La evaluacion que se realiza en la escuela normal, como en muchas otras
instituciones de educacion superior, cumple principalmente con dichos
propoésitos — administrativos, de rendicion de cuentas y control. Sin embargo, a
diferencia de las otras instituciones en las que en su mayoria se reportan fuertes
consecuencias para el docente, en la escuela normal no existen repercusiones
de ningun tipo; mas bien, su alto valor se encuentra en el cumplimiento de
requisitos externos.

De acuerdo con lo expresado por algunos profesores, la evaluacion del
desempefio es entendida como un mero requisito administrativo que responde
al cumplimiento de planes o requisitos externos. En la voz de los informantes,

Las evaluaciones que se nos hacen, son muy poco pensadas. Son como
nada mas un requisito. No sé si esta en el plan de alguno de los directivos
o de alguien porque nada mas es eso, un mero requisito (P 4: 4:15 (42:42).

Las razones que sustentan esta vision refieren principalmente al hecho de
gue no existan estrategias o acciones de mejora a partir de los resultados. Como
lo expresa un profesor,

A uno le dan una calificacion que dependiendo de los resultados puede
ser muy satisfactoria o puede uno estar en contra y jya! jAhi termina el
proceso! (P 7: 7:8 (11:11).

De acuerdo con Valdés (2016, pag. 143) muchas de las propuestas para
la evaluacion del desempefio docente “han fracasado porque no evaltan a los
profesores para que tenga lugar el desarrollo de éstos sino para especificar los
niveles minimos de rendimiento (estandares correctivos) o para fomentar la
competitividad entre los profesores con respecto a las escasas recompensas que
pueden obtener”.

Aunque se reconoce el valor que pueda tener para las instituciones una

evaluacion de tipo sumativo en cuanto a la necesidad de llevar controles
administrativos y de rendicion de cuentas, ha de buscarse armonia con los
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propésitos de mejora. Como sefiala Wiliam (2016, pag. 193) “la funcién de
mejora de la evaluacion es mas importante que la funcién de rendicion de
cuentas. Podemos invertir mucho tiempo y energia intentando medir la calidad
de los profesores, pero incluso si pudiéramos hacerlo bien y si pudiéramos
destituir a los menos eficientes, los beneficios serian modestos”.

8.1.3 Se oculta el verdadero valor de la evaluacion: mejorar

En el discurso de muchos profesores al discutir sobre la evaluacion que
se realiza a su desempefio se deja ver el deseo de que ésta contribuya a la
mejora; aunque como ellos mencionan, en la realidad esto no sucede. Como
algunos de ellos lo expresan,

A mi me parece que técnicamente hay muchas vias por donde entrarle a
la evaluacioén, pero como que lo hacemos asi muy en lo superficial y pues
no se aprovechan las bondades que a mi me parece genera (P 1: 1:31
(54:54).

Creo que no estamos usando la evaluacion para lo que tendria que ser:
mejorar los procesos para tener mejores productos y solo lo estamos
dejando a un proceso y a un cumplimiento de una situacién (P 3: 3:16
(41:41).

De pronto [...] se oculta el verdadero valor de la evaluacion. Yo quisiera
una evaluacion que mejorara (P 1: 1:29 (54:54).

Si se pretende que la evaluacion del desempefio contribuya a fomentar y
favorecer el perfeccionamiento de los docentes, “debe alentar a los profesionales
a desarrollar sus capacidades al maximo” (Valdés, 2016, pag. 142). Para ello se
debe fomentar una reflexion critica en los docentes, en las autoridades, entre los
docentes y las autoridades y entre los mismos docentes, que lleve a mejoras
continuas.

Para que una evaluacién contribuya a la mejora de la préctica, la
informacion que de ella se obtenga ha de tener valor y significancia para el
evaluado. Al respecto, algunos profesores han comentado que los niumeros que
reciben como resultado de su evaluacion poco retroalimenta su quehacer
docente. En palabras de algunos de ellos,

Nada mas nos estamos yendo a los nimeros, a los nimeros y a los puros
nameros; y ¢ dénde esta lo cualitativo? ¢ Ddonde esta la interpretacion del
gue esta evaluando? Entonces creo que el proceso queda como a medias.
Insistio, si estamos tratando con seres humanos el numero no me dice
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mucho” (P 3: 3:37 (110:110).

Si las cuestiones de evaluacién se quedan solo en el nimero, tanto para
maestros como para estudiantes, es una vision limitada (P 1: 1:82
(127:127).

A partir de la voz de los informantes, para que la informacion sea de utilidad en
la busqueda de la mejora, ha de ser orientadora; es decir, se espera,

que proporcione informacion; que oriente los siguientes esfuerzos, [que
sea] indicativa en términos de que me oriente, que me dé pistas de como
puedo mejorar (P 1: 1:91 (1:44:38).

La evaluacion tendria que ser para verificar muchas cosas, para corregir
otras y para implementar acciones (P 2: 2:52 (75:75)

Una evaluacion que tiene propdsitos de mejora por lo general resalta las
fortalezas y las areas de oportunidad de los docentes. Segun Wiliam (2016)
estas Ultimas refieren a las debilidades detectadas que pueden ser areas de
desarrollo o sélo debilidades por lo que para él lo verdaderamente importante
“no es el perfil de fortalezas y debilidades, sino qué areas del desempefio del
profesor, si se desarrollaran, tendrian el mayor impacto en el aprendizaje de los
estudiantes” (Wiliam, 2016, pag. 191).

Asimismo plantea que si se concentraran los esfuerzos en las fortalezas
en lugar de las debilidades, los profesores se volverian sobresalientes en aquello
en lo que ya son buenos haciendo. Asi, “el objetivo del desarrollo profesional
para los profesores no deberia ser convertir a cada profesor en un clon de otros
profesores, sino ayudar a cada profesor a ser el mejor profesor que pueda ser.
Para algunos profesores, esto puede requerir centrar su atenciébn en las
debilidades, pero para la mayoria, pareciera ser que centrarse en las fortalezas
tendra mas éxito” (Wiliam, 2016, pag. 192).

Ante la posibilidad de incorporar cambios en el proceso de evaluacién que
se lleva a cabo a fin de que contribuya a la mejora, los docentes ven lejano que
esto pudiera suceder. Las razones que expresaron tienen que ver con la
dificultad para tomar acuerdos entre los miembros de la comunidad educativa.
Como uno de ellos menciona,

Si no nos hemos logrado poner de acuerdo en algo tan objetivo como es
el nimero, ya la parte cualitativa: establecer algunos juicios, algunas

explicaciones, nos quedan mas lejos (P 1: 1:83 (127:127).

Ante esto, uno de los retos mas grandes quiza sea crear una cultura de la
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evaluacion que permita a docentes y autoridades visualizar, discutir y
experimentar los beneficios de una evaluacion del desempefio enfocado a la
mejora.

8.1.4 ‘La evaluacion queda en cada uno de los docentes’

La vision de algunos profesores y autoridades es que las acciones de mejora
a partir de los resultados de la evaluacién han de ser responsabilidad del docente
mismo. Esto es, queda en el evaluado la decision de qué hacer con los
resultados que recibe. Como menciona uno de ellos, lo que se hace con los
resultados es “una decision personal, [...] queda en mi si mejoro o no” (P 3: 3:10
(31:33).

Esto se debe principalmente a que en la institucion no se han implementado
estrategias para el analisis de los resultados ni se realizan acciones a partir de
ellos. Esto es, los profesores no reciben una retroalimentacion que vaya mas alla
del reporte escrito que reciben o de la presentacion que realizan los directores
de carrera en la jornada institucional de planeacion. Tampoco se ofrecen
alternativas de capacitacion y actualizacién en funcién de los resultados. Por ello,

Queda a mi decisién si me preparo, si me capacito o no. No me dicen ‘a
ver maestra, su evaluaciéon resulté asi, por lo tanto minimo en este
semestre usted tendria que hacer esto, esto y esto. Entonces, ahi se
gueda (P 3: 3:11 (37:37).

Al respecto Perrenoud plantea que aunque nos gustaria pensar que todos los
docentes cuentan con un sentido tal de compromiso y conciencia profesional que
les permite desarrollar las competencias que necesitan, no siempre sucede asi.
Por ello, si se quiere que la evaluacién del profesorado tenga impacto en la
calidad de la educacion de los estudiantes, la institucion ha de ser co-
responsable del desarrollo profesional del educador ofreciendo una
retroalimentacion de calidad y oportunidades de capacitacion y mejora.

Por su parte los docentes han de “aceptar el principio de un control y/o de una
evaluacion capaces de provocar un desarrollo profesional si éste no se da de
modo espontaneo” (Perrenoud, 2016, pag. 157). Sin embargo, aclara que el
mecanismo que sea implementado por la institucion ha de evitar que los
profesores que realizan correctamente su labor y que toman iniciativas propias
para la mejora de su practica, no sean afectados.

8.1.5 La evaluacion como estrategia para evitar la docencia

Los docentes tienen la creencia de que para la asignacion de los cursos
de los distintos programas, uno de los elementos a considerar son los puntajes
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obtenidos por los profesores. Por lo que se espera que un profesor que cuente
con bajos puntajes sea retirado de la docencia.

De acuerdo con lo expresado por diversos informantes, algunos
profesores han tomado a la evaluacién del desempefio como estrategia para
evitar que se les asignen cursos.

Si tl no quieres tener docencia, el camino no es que tengas un proyecto
alterno, sino que hagas mal las cosas (P 1: 1:50 (71:71).

Una autoridad educativa nos dijo: ‘y el que no tenga el plan se retira de la
docencia’. Pues, jcdmo voy! Como lo que no quiero es docencia, no hago
plan (P 1: 1:102 (159:159).

Para ello, los docentes que se encuentran en tal posicion tienden a
cometer errores e incumplimientos de manera deliberada. Aunque, como
veremos en la cita anterior, dicha estrategia no siempre funciona como esperan
y se les vuelven a asignar los mismos cursos.

Muchos lo hacen asi, déjame comentarte. Es algo de lo que también nos
hemos agarrado. Hay maestros que no entraron, que no presentaron la
planeacion, que les dieron el examen antes y que tienen muchos
problemas. He visto que a [algunos maestros] ya no les dan curso el
siguiente semestre. Entonces yo dije jseguro me saqué el premio! jSeguro
no me van a dar clases! no pues jsi! Lo raro es que jMe dan las mismas!
(P 4: 4:21 (51:51).

Los profesores saben que no existen consecuencias e implicaciones por
los bajos resultados que obtengan ante las autoridades educativas estatales ya
gue no se les dan a conocer de manera personalizada.

Si salgo bien o mal en una evaluacion de mis estudiantes eso no se va a
la autoridad superior; ahi a la Subdireccion de Educacion Normal. Se
gueda aqui entre nosotros (P 2: 2:46 (67:67).

El hecho de que los profesores con bajos desempefios sean retirados de
la docencia, tiene repercusiones en los docentes con un buen rendimiento por lo
que para estos ultimos el retiro de funciones docentes a sus comparfieros
representa una carga extra para ellos y un premio para los demas. Asi, falta en
la institucion un sentido de colectividad. Como un profesor lo expresa,

Pasa algo muy curioso, si hay un maestro, un catedratico, que es

calificado muy bajo y los resultados de sus estudiantes son muy bajos, lo
gue se hace es que el catedratico ya no atienda docencia, y entonces el
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problema se viene porque a los catedraticos que hacen papeles decorosos
se les empieza a acumular el trabajo. Se quiere que esos maestros estén
atendiendo diversos semestres, diversas asignaturas y el compafiero que
con toda la intencion del mundo o de manera inconsciente por las razones
gue sean, no hizo el menor esfuerzo para hacer un buen desempefio como
catedratico, al final de cuentas pareciera ser que se les estimula, se le
premia en su trabajo, separandolo de la docencia, lo cual de pronto le
puede resultar muy cémodo (P 8: 8:32 (128:128).

Resulta irdnico pensar que en una escuela normal que tiene como misién
“formar y actualizar profesionales de la educacién, con una sdlida identidad
profesional y ética, sustentada en competencias docentes, valores cientificos,
humanisticos y pedagdgicos que den respuesta a las necesidades educativas actuales”
(ENSEM, septiembre, 2013, pag. 3), sus docentes busquen evitar lo que se podria
ser considerado el centro de sus funciones. Peor aln si pensamos que para formar
profesores hay que modelar siendo un buen profesor. Al respecto, un profesor
expresa con tristeza,

Hoy la docencia en algunos de nosotros puede ser vista como un castigo;
de tal manera que hay quien dice es que a mi me dan dos cursos, a aquel
le dan uno. A ellos por ser jefes, no les dan. Aquel hizo lo necesario; y lo
necesario fue hacer mal su trabajo para que ya no le den docencia. Me
parece que uno cuando toca las puertas de una Normal, la vision que tiene
es que va estar en una aula, que va a ver alumnos (P 1: 1:24 (47:47).

8.2 Significado de los resultados

El siguiente apartado concentra el significado que tiene para el docente
los resultados que recibe respecto a la evaluacion del desempefio. Como
veremos los argumentos se concentran principalmente en los resultados
obtenidos a partir de la apreciacion de los estudiantes. Esto da cuenta del fuerte
papel gue estos actores juegan en la evaluacion que se realiza en el momento
de la investigacion.

Es importante sefialar que las opiniones de los estudiantes han sido
motivo de confianza y de desconfianza de los resultados obtenidos a partir de la
evaluacion. Asi, algunos docentes reconocen que la opinidén de sus estudiantes
es factor clave para valorar su hacer en tanto “el alumnado dice lo que es, lo
que fue, y lo que esperd del curso” (P31). En palabras de un informante,

Yo creo que los estudiantes son muy francos en sefialarle a uno las cosas

en las que uno tendria que mejorar. Si uno desea mejorar su practica
docente tendria que abrir los ojos y los oidos a la critica que hacen
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nuestros estudiantes (P 8: - 8:15 (77:77).

En cuanto a los motivos de desconfianza encontramos lo que a continuacion se
sefala.

8.2.1 Buenas calificaciones de los estudiantes, buenos resultados
del maestro

A partir de lo expresado por los profesores, existe una fuerte vinculacion
entre los buenos o malos resultados de las evaluaciones sobre su desempefio a
las altas o bajas calificaciones de sus estudiantes. Aunque no se descarta que
pudiese haber una relacion entre estos dos factores; es decir, pensar que los
estudiantes con notas altas reconozcan a sus profesores y vean reflejadas sus
buenas notas en ellos; y por el otro lado, los estudiantes con bajas notas
atribuyan su bajo rendimiento al ‘bajo desempefio docente’ y culparlos por sus
bajas notas, preocupa el hecho de que el argumento pudiera estar descalificando
el procedimiento mismo.

Ah, esta bien evaluado porque jmira!, sus alumnos tienen 9 de promedio
[...] Y claro, como aqui sacan puro 6.5, 7 y 5 entonces date cuenta que
me evaluaron mal (P 1: 1:22/23 (44:44, 46:46)

Estas justificaciones sugieren una fuerte desconfianza en cuanto al buen
desemperio de los profesores y al proceso mismo.

La literatura ha sefialado que con el fin de obtener buenos resultados en
las evaluaciones respectivas, alumnos y docentes han caido en algun tipo de
negociacion (Rueda, Luna, Garcia, & Loredo, 2010). Esto es, se realizaban
intercambios y simulaciones con la intencion de garantizar buenas resultados
que, en el caso de los docentes, los llevaba a evitar consecuencias en cuestion
laboral.

8.2.2 Empatia con los estudiantes

Otros motivos que se atribuyen a los buenos resultados del profesor es la
relacion interpersonal entre docentes y estudiantes que va mas alla del rol que
cada uno desempefia en el aula en relacion al proceso ensefianza-aprendizaje.
Algunas reflexiones desde la voz de los informantes:

No creo que sean barcos, pero tampoco creo que lo hacen todo bien. Yo
lo que puedo percibir de los maestros que son bien evaluados, es porque
se involucran. [...] Como que te haces el cuate. Entonces no sabes si te
evaluaron bien por ser cuate o por ser buen maestro (P 4: 4:37 (80:80).
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8.2.3.1 Estudiantes como Unica fuente de informacioén

Uno de los motivos por los cuales los docentes atribuyen los bajos
resultados en la evaluacion de su desempefio es por que provienen solo desde
la mirada de los estudiantes. Esto también les ocasiona molestia.

Hacer sefialamientos [a los profesores] sélo a partir de la percepcién que
tienen los alumnos, que como yo digo, a veces juzgan mas por lo que ven
gue por lo que comprenden. Hay cosas atras de lo que uno hace; pero
ellos lo que ven es eso (P 1: 1:14 (36:36).

Por eso hay tanto enojo en algunos, por eso hay tanta molestia porque
consideran que la opinion del estudiante no es lo Unico y que el estudiante
se esta desquitando porque el maestro es exigente. [...] Considero
también que en algunos casos tienen razon de su molestia porque no hay
muchos argumentos (P 6: 6:41 (123:124).

Esto nos permite sefialar que se tiene una mirada fragmentada del
desemperiio del profesor. Hay otros elementos y otras fuentes de informacion
gue podrian enriquecer los resultados.

La opinion del estudiante no es lo Unico, si tuvieras la observacion del
trabajo &ulico, el seguimiento de su desempefio como docente en la
participacion en eventos académicos, institucionales o no institucionales,
etcétera, tendrias mayores elementos para el analisis del resultado (P 6:
6:41 (123:124).

De esta forma, se requiere de informacién proveniente de otras fuentes
para corroborar los resultados y con ello generar confianza en ellos.

Se tendria que ir mas alld de una sola apreciacion y considerar otros
actores que estén ahi presentes [...] para que realmente sea valioso este
proceso de evaluacion. Porque si lo centramos en un solo elemento y en
un solo instrumento creo que no es funcional, ya no cumple las
expectativas (P 3: 3:19 (38:19) (51:51).

El resultado asi no puede presentarse; debe ser analizado con mayor
profundidad para que el maestro tenga todos los elementos y jno hay para

donde moverse! (P 6: 6:41 (123:124).

Esto coincide con las recomendaciones que han realizado investigadores
y expertos (Garcia-Cabrero, 2015) (Valdés, 2016) (Schmelkes, 2015) en cuanto
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al uso de medidas multiples para medir la efectividad docente. El hacerlo no sélo
permite triangular los resultados obtenidos, sino ademas ofrece una vision global
del trabajo y del contexto de los profesores, lo que permite que la evaluacion sea
mas justa.

8.2.3.2 Proceso para larecoleccion de informacion

Los profesores sefialan desconfianza de la informacién que se obtiene de
los estudiantes debido a la falta de cuidado en el proceso de recoleccién de la
informacion.

Es dificil que [los resultados] le ayuden y que le aporten algo [al profesor]
por el momento que se aplican [los cuestionarios], por el tiempo que se
les da [a los estudiantes] para que puedan acceder a procesos reflexivos
(P 1:1:13 (36:36).

Como se menciond en el capitulo anterior, los cuestionarios de
apreciacion estudiantil son distribuidos por los directores de carrera a los
estudiantes sin instrucciones para su llenado ni una explicacion previa sobre la
relevancia del proceso y el valor de sus apreciaciones para retroalimentar el
desemperio del profesor. Peor aun, se reportan insinuaciones por parte de los
aplicadores en relacién a que son oportunidades para desquitarse del profesor.
Los cuestionarios son respondidos por los estudiantes sin supervision por lo que
no se tienen detalles sobre la forma cdémo lo realizan.

Es dificil pensar que la forma como los estudiantes responden el
cuestionario de apreciacion les permita entrar en procesos de reflexion
necesarios para realizar una evaluacién consciente y razonada.

8.2.3.3 Subjetividad del estudiante

La justificacion de los resultados buenos o malos esta frecuentemente
relacionada a la subjetividad de los estudiantes; a su emotividad, a su frustracion,
a su interés, a sus necesidades, a sus limitaciones y, a sus percepciones y
empatia respecto al profesor, entre otros. Como un profesor con altos puntajes
reflexiona,

A mi me generan una grafica como docente con resultados por demas
altos pero mas permeados yo creo por la emotividad de los estudiantes
gue por los niveles de logro que los ellos alcanzan (P 9: 1:13 (36:36).

No es extrafio que los puntajes bajos sean vinculados con la flexibilidad
del profesor, su exigencia, a cuestiones de reprobacion o bajo desempefio por
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parte de los estudiantes, entre otros. Asi,

Mi experiencia me ha permitido ver que no hay que hacerle mucho caso
[a la evaluacion], al menos en las escuelas en donde yo he trabajado. La
evaluacion debe de ser una retroalimentacion y la evaluaciéon que los
chicos nos hacen a los docentes es de acuerdo a qué tan flexibles somos
con ellos. El maestro que es su cuate, el maestro que es flexible, o el que
dice ‘que saliste reprobado’, ‘déjeme un trabajito y con eso paso’. Esos
son bien evaluados. A mi por ejemplo, en los Ultimos afios me entregan la
evaluacion y para ser sincera ni siquiera la leo. Porqgue no me aporta
absolutamente nada. (P 5: 5:3 (44:45).

Aqui yo debo de sefialar que una cuestién que me ha preocupado desde
gue conozco el instrumento, es que tienen que ver mucho con los estados
de animo de los estudiantes respecto del catedratico. De pronto, un
catedratico que es exigente, un estudiante que es exigido por un maestro
exigente, regularmente no tiene una relacibn muy cordial con los
estudiantes. Esto a la hora de que los estudiantes tienen en sus manos un
instrumento que saben que se va a ver reflejado en la acreditacion, en la
evaluacion del docente, puede ser utilizado con un afan mas de cierto
desquite de las exigencias a las que han sido sometidos a lo largo del
semestre, que con una Vvision mas objetiva de lo que ha sido realmente el
trabajo del profesor (P 8: 8:9 (55:56).

Es importante sefalar que la percepcion de los estudiantes no es
constante. Segun lo sefalan varios profesores sufre cambios frecuentes.

[Los alumnos] no tienen palabra de honor; hoy te aman, mafiana te odian.
No es un estado normal en el que ellos se desarrollen. Hoy me pusiste
buena nota jte adoro!, mafiana jni me hables! Estan todavia muy
adolescentes (P 4: 4:10 (33:33).

En ocasiones el estudiante responde el cuestionario en funcién de la
percepcion general que tiene del docente y no de manera reflexiva cada uno de
los indicadores, como se esperaria. Como un profesor lo expresa,

El chico ni siquiera se fija, ni siquiera lo lee, porgue incluso ellos lo han
dicho: ‘Yo le califiqué todo mal, sin leer qué aspectos’, ‘la maestra a mi no
me justificé mis faltas’. [...] ‘la maestra no me quiso justificar nada’, ‘la
maestra me reprobd’. Entonces, ‘ni siquiera leo la evaluacion; ni los
aspectos me interesan; le pongo todo mal’. Y dicho por ellos mismos (P 5:
5:15 (93:96).

Algunos profesores inclusive especularon sobre el tipo de maestro que los
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alumnos quisieran tener,

Lamentablemente los estudiantes en algunos casos prefieren maestros
con los que llevan una relacién muy cordial, muy amigable, y en el que los
resultados del trabajo, que tiene que ver con la asignatura que se impatrte,
es lo que menos importa (P 8: 8:10 (59:59)

¢, Quieres un maestro que te exija, que aprendas o te la vas a pasar light
toda la licenciatura y cuando llegues al trabajo te van a correr verdad? (P
5:5:46 (226:226).

Un profesor menciona que la actitud de los estudiantes respecto a la
funcion docente y a la evaluacién ha sufrido modificaciones en cuanto al respeto
y al reconocimiento del maestro. En sus palabras,

Antes los alumnos tenian un criterio distinto de evaluar al maestro.
Socialmente habia mas respeto al maestro y eso impactaba también en la
evaluacion. Ahora como que el maestro es igual que ellos y sabe menos
que ellos. Esa imagen se tiene y bajo esa imagen evaltan. Es un riesgo
también presentarle a los maestros resultados de una evaluacién que no
tiene mas alternativa que el desquite y el enojo de los estudiantes; porque
hay mucho enojo en muchos estudiantes (P 6: 6:50 (150:150).

Aunque como se mencioné anteriormente, para algunos docentes los
estudiantes son reconocidos como informantes clave en el reconocimiento de su
practica, otros sienten que “[el docente] queda un poco asi como rehén de las
apreciaciones de los estudiantes (P 1: 1:13 (36:36). Sobre esto ultimo, es
importante sefialar que no hay investigacion concluyente al respecto; mas bien
estudios muestran que los estudiantes son buenos evaluadores de los docentes.

8. 3 Sentimientos ante los resultados: el papel de la emotividad
8.3.1 Mucho enojo primero, pero después dije jme vale!

Uno de los sentimientos expresados con mayor frecuencia por los
informantes fue el enojo; principalmente ocasionado por la forma como son
presentados los resultados; una de ellas ante el colectivo docente. Como se
menciond anteriormente la informacion recabada por las evaluaciones es
expuesta en plenaria y aunque se omiten los nombres de los profesores, los
participantes identifican con facilidad a quien se refieren ya que son dados por
la materia que imparten. Ante esto los docentes se sienten expuestos y en
muchos casos, descalificados.
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[La comunicacion de los resultados] es espantosa. Eso no me gusta, es
exhibicionista. La asignatura de estrategias tuvo cero, la de desarrollo de
los adolescentes tuvo 10. No ayuda nada. El otro dia alguien dijo ‘ahi van
con nuestras evaluaciones, yo me voy porque eso me hace dafo’. Se salid.
[...] Te exhiben y para nada, porque ahi se quedan los datos (P 4: 4:43
(97:99).

Sin embargo se detect6 que los docentes pasan rapidamente a un estado
de indiferencia que, de acuerdo a lo encontrado en el discurso de los
entrevistados, podria estar vinculado a la falta de consecuencias, buenas o
malas.

[Senti] mucho enojo primero, pero después dije jme vale! Cuando me
dieron nuevamente el nombramiento dije ¢ para qué hicieron tanto ruido si
finalmente no hicieron nada por mis bajos resultados?” (P 4:20 (50:51).

Lo hacen con toda la mala intencion de evidenciar. No es motivante, de
hecho alguien me dijo ese dia, ya me voy porque esto es malo para mi
salud. (P 4: 4:46 (107:107)

Resulta preocupante la transicién del sentimiento de enojo a la indiferencia
ya que ante el enojo hay reaccion, pero ante la indiferencia hay pasividad. Es
decir, una vez que se pasa a este estado las posibilidades de reflexion y
busqueda de mejora son minimas.

Es importante sefialar que una reflexion en colectivo sobre los resultados
generales en los que los docentes no se sienten identificados puede aportar
grandes beneficios como son visualizar y facilitar cursos de accién y generar
compromisos colectivos. El identificar el resultado individual en la préactica
colectiva que se realiza es lo que genera rechazo y después indiferencia.

]

8.3.2 ‘La evaluacion docente no es algo que me quite el suefo

Si bien la evaluacion de la docencia esta presente en la vida de todo el
personal docente que labora en la escuela normal, para la mayoria carece de
sentido. En palabras de los informantes,

Para mi la evaluacion del docente [...] no es nueva. Que en la actualidad
se ha convertido en algo que no hacemos caso, digo hacemos porque
somos varios maestros, es otra cosa” (P 5: 5:39 (196:196).

[Que qué significa la evaluacion que se hace sobre mi desempefio

docente] jIndiferencia! jIndiferencia! En mis primeros afios de servicio si
me preocupaba, si leia mis resultados. En cuanto uno empieza a conocer
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y a ver, deja uno de darle importancia” (P 5: 5:14 (87:90).

La evaluacion docente no es algo que nos mueva. La evaluacion docente
no es algo que te permita ascender en el escalafon (P 1: 1:90 (136:136).

Esta indiferencia puede ser el motivo de las grandes diferencias que se
detectaron en el estudio en el discurso entre docentes y autoridades y entre los
mismos docentes; mismas que fueron descritas en el capitulo anterior. Esto es,
la informacion recabada no siempre coincidio en cuanto a los antecedentes de
la evaluacion, los propdsitos, los aspectos que eran evaluados y los mecanismos
para evaluar el desempefio. Evidencia de tal indiferencia es también que ninguno
de los profesores entrevistados contaba con los resultados de sus evaluaciones.

8.3.3 No nos sentimos parte de la evaluacion

En el discurso de muchos profesores se percibe una falta de pertenencia
en cuanto a los procesos que se realizan dentro de la escuela normal; entre ellos,
el que se refiere a la evaluacion sobre su desempefio. A su parecer lo que el
profesor realiza tiene poco impacto en los avances institucional. Como un
docente lo menciona,

No hay un reconocimiento de que mi actuaciéon puede impactar los
procesos que se dan en la normal. A esta reunidén de ayer, si voy pues ya
fui y si no voy, pues no pasa nada (P 7: 7:80 (254:254).

En relacion a la evaluacion de la docencia, algunos profesores perciben
una falta de compromiso y corresponsabilidad por parte de la autoridad
institucional en relacion al proceso, a los resultados y a la toma de decisiones a
partir de ellos. Esto es, los profesores reportan no s6lo una carencia de acciones
formativas a partir de los resultados, sino ademas una falta de consideracion
para los profesores que se encuentran impartiendo materias para las cuales no
han sido formados pero que han tenido que asumir por las necesidades de la
institucion, entre otras.

Lo hasta aqui sefialado ha provocado una pérdida de interés y
compromiso por parte de los docentes. Lamentablemente cuando esto sucede,
deja de haber entre ambos un sentido de reciprocidad, de responsabilidad y
compromiso compartido. Como lo expresa uno de los profesores,

Uno como docente no asume... asi como el director puede no asumir los
resultados de mi desempefio docente, de mi evaluacion; puede no sentirse
parte de ella, yo digo que tampoco nosotros no nos sentimos parte de la
evaluacion (P 1: 1:100 (157:157)
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De acuerdo a lo expresado por uno de los entrevistados, los docentes
cuentan con valioso capital que consta de conocimientos, habilidades,
experiencias que podrian contribuir a las necesidades institucionales; sin
embargo no las comparten porque no se sienten motivados por la autoridad para
hacerlo. En su propia voz,

A mi me parece que los conocimientos, que la experiencia, que la
antigliedad son patrimonio de cada uno de nosotros y cada uno lo pone al
servicio de la institucién. Pero, muchas veces esto se da en funcion de
como uno es tratado. Si usted como directora de la institucion me traté con
atingencia, me dio un trato profesional, me asistio, pues yo digo jaca todo
mi capital, lo pongo! De otra manera usted nunca sabra si yo estoy dando
el 100%, el 80% o el 70%. A lo mejor yo tengo un esquema diferente para
organizar; y no lo pongo o no lo digo porque estoy resentido” (P 1: 1:49
(71:71).

El sentido de pertenencia y el reconocimiento del valor que cada individuo
aporta a la instituciébn para la consecucion de sus logros, son elementos
fundamentales que fortalecen el compromiso, la responsabilidad y el rendimiento
de los miembros de una comunidad. Asi,

los docentes que sienten la escuela en su conjunto como propia, y no sélo
su aula, son también los docentes que configuran las mejores escuelas.
Implicacion, compromiso y sentido de pertenencia se antojan, de esta
forma, como los elementos previos para conseguir una ensefianza eficaz.
(Murillo, 2016, pag. 207)

8.4 El docente como obstaculo
8.4.1 Temor alo desconocido e intolerancia a la critica

Aungue la profesion docente se ha ido transformando a lo largo del tiempo
en funcion de los retos y las distintas necesidades de un mundo cada vez mas
cambiante, las creencias de los profesores sobre su hacer lo han hecho con
mayor lentitud.

Muchos de los profesores formados en décadas pasadas bajo esquemas
tradicionalistas siguen mirando su labor desde este enfoque. En él, el docente
es el principal tomador de decisiones en cuanto a lo que sucede en el aula; él
selecciona los contenidos y las formas de transmitirlos. El profesor es modelo y
es guia; a él se le imita y se le obedece. Es él el que evalia y marca limites y
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pautas dentro de sus aulas. El docente con una formacion tradicional es poco
tolerante a la critica hecho que ha causado fuertes limitantes para la aceptacion
de la evaluacion sobre el desempefio.

Todavia hay un rechazo. Luego dicen ‘lo bueno es que ya me voy a jubilar’.
Nos da temor. No estamos acostumbrados. Es un tema muy dificil de
abordar y mas entre los maestros. No estamos tan ciertos de poder
aceptar criticas, sugerencias porque... a mi quien me lo va a decir? Yo
ya lo sé todo! De pronto estamos en un pedestal demasiado alto y no
gueremos ver la realidad como es. A veces son parte de nuestros temores,
nuestros miedos o de ocultar tanta ignorancia que tenemos (P 3: 3:39
(114:114).

La cita anterior refleja una relacion entre el rechazo a la evaluacion y los
patrones de una préctica tradicional docente arraigada que se vive vulnerable.
El docente ha sido poseedor de conocimiento por lo que es dificil que acepte no
sé6lo la ignorancia de algun tema o contenido sino ademas la posibilidad de que
alguien mas le pueda aportar.

8.4.2 Resistencias y estado de inercia

En la escuela normal se habla y se percibe un estado de inercia en el que
el docente se concreta a realizar lo que le corresponde hacer sin ir mas alla.
Asimismo muestra resistencias al cambio, a la innovacién, a la capacitacion y a
la incorporacion de nuevas préacticas. En la discursiva de los informantes

Hay quien dice: ‘pues yo no participo porgue estoy coémodamente
instalado. Hago lo que cotidianamente tengo que hacer, me presento a
todas las actividades a donde me convoquen y guardo silencio porque de
otro modo me voy a ver comprometido en una serie de acciones’ (P 7:
7:81 (257:257).

Yo creo gue a lo mejor ya tienen una comodidad, entonces no les interesa
seguir creciendo o seguir aprendiendo; porgue es una cuestion de actitud.
(P 2: 2:35 (42:42).

La autoridad por su parte sefiala que aunque hay docentes abiertos al
cambio y a la innovacion existen otros que no sélo no comparten este sentir sino
gue ademas ponen obstaculos para su implementacion.

Al momento de la investigacién, de acuerdo con lo expresado por la jefa
del Departamento de Desarrollo Docente, se impartian dos diplomados: uno en
la ensefianza de las ciencias y otro para el area de espafiol. De los 131 maestros
gue componian la planta docente 14 estaban inscritos al primero y 15 al segundo.
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La jefa del Departamento mencion6é que dentro de la institucion hay
espacios que buscan ser un apoyo para el docente. Uno de ellos es el
departamento de psicoterapia que tiene a disposicion una serie de pruebas que
podrian ser aplicadas a los estudiantes y que permitirian tener un mayor
conocimiento de ellos para, a partir de ahi, disefiar estrategias de ensefianza,
sin embargo, los profesores no lo aprovechan. Algo similar sucede con el Centro
regional de Ensefianza de Lenguas (CRELe) que ofrece cursos de idiomas sin
costo para los docentes de la institucion pero éstos no asisten.

Aunque la participacion en cursos de capacitacion y actualizacion tiene
valor curricular para los profesores y se traduce en beneficios para los que
participan en carrera docente, Unicamente un bajo porcentaje los aprovecha.

Algunos docentes advierten que la falta de involucramiento y participacion
en dichos cursos puede ser a causa de la falta de interés por parte del personal
de tiempo completo con mayor antigiiedad — muchos de ellos con intereses de
jubilarse préximamente- y por falta de consecuencias favorables para el personal
contratado por horas clase. En palabras de un profesor,

De pronto los maestros estamos como que no nos interesa nada porque
ya tengo mas de 30 afios de servicio y jyo ya para que! Pero estoy que ya
me voy y no me voy. [...] Entonces ya no quieren seguirse preparando. (P
2:2:28 (42:42).

[A los profesores hora clase] no les interesa mucho crecer aqui porque no
tienen una seguridad y si sus horas son de base jmenos! (P 2: 2:31
(42:42)

Muchos de los docentes entrevistados hablan del pasado y al hacerlo
dejan ver la afioranza de situaciones que, dicen, motivaban su hacer sugiriendo
gue ahi esta larazén de la inercia y la apatia. Los profesores hablan de que hubo
tiempos, condiciones, directivos y estudiantes mejores que los mantenian
motivados y comprometidos con su formacién. Como un profesor menciona,

No doy un pasito mas. Ahi me mantengo. Se habla mucho y ha sido
recurrente este reconocimiento de resistencias, de estado de inercia,;
como esta busqueda de algo que venga a motivar, regenerar, incentivar
lo que en algin momento fue. Hay mucha gente que habla de lo que fue;
como estas afioranzas de los tiempos pasados. (P 1: 1:9 (26:26).

Al plantear esta situacion a los profesores se encontré con la siguiente
respuesta:
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Ese es el problema porque uno puede ampararse en este estado de cosas
que ha privado a la institucién durante los Ultimos afios y encontrar en ellos
el pretexto para dejar de ofrecer un desempefo docente comprometido
con la tarea que nos marca cada uno de los seminarios. [...]
Efectivamente, de pronto hay un sentimiento de nostalgia, de cierto nivel
de frustracion, porque se encuentra de pronto que la tensién se pone en
otro tipo de cuestiones y no en lo que es la tarea natural de la institucion,
gue es la formacion de maestros (P 8: 8:49 (185:187).

El docente se siente poco retroalimentado y no ve que su trabajo tenga
impacto en el logro institucional. Lo que hace no tiene consecuencias ni
implicaciones. De acuerdo con lo planteado por un profesor, esto ha ocasionado
gue los educadores permanezcan en estado de inercia y no se involucren en
actividades o acciones que vayan mas alla de lo que les corresponde. En sus
palabras,

Han pasado una serie de cosas que van estableciendo un clima laboral
donde pues mas me conviene desempefiarme de este modo. Yo digo que
eso ha generado una cierta inercia donde mientras yo haga lo que tenga
gue hacer, lo demas pierde un poco su significado porque de todos modos,
no resulta significativo. No hay resultado retroalimentado, no pasa nada
(P 7:7:57 (165:165).

Asimismo, los profesores argumentan una falta de compromiso e
involucramiento de su parte debido a que perciben una falta de equidad en la
participacion entre ellos. Esto es,

De repente, el sentir es que ‘si ti no te comprometes, ¢yo porque Si?
iSiempre me toca a mi! yo ya no quiero’. Y entonces a mi me parece que
eso es algo que ahi se esta permeando (P 7: 7:68 (216:216).

Otros ven las actividades como una pérdida de tiempo que no implica
remuneracion econdmica. En la discursiva de uno de los profesores,

iNi voy a perder aqui mi tiempo, ni me van a pagar nada! Entonces
suenan como a castigos los puestos de la academia” (P 1: 1:73
(122:122).

Los profesores han mostrado resistencia para participar en diversas
actividades; una de ellas es la observacién de clase. Como una profesora
comenta, las primeras resistencias tienen que ver con la descalificacién al
instrumento; posteriormente al observador; sin embargo, después de un
constante dialogo al interior de la academia en la que participa, lograron apertura
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para ser observados. La docente lo describe de la siguiente manera:

[Al intentar incorporar la observacion de clase] hubo un poco de
resistencia al inicio; que si el disefio, que si esta bien. La discusion se
centro en la critica al disefio, sin embargo con los comentarios de algunos
comparieros, sobre todo los que ya tenemos mas afos en la institucion,
logramos que por lo menos se aceptara pilotear. Después, si hay que
ajustarlo, lo ajustamos. Pero de entrada nos abrimos para poder trabajar
de manera mas abierta P 6: 6:18 (53:53).

Habia una resistencia muy fuerte porque iban a entrar al aula, ¢yo qué?
¢, Quién me va observar? ¢ Bajo qué criterio? ¢, Qué formacion tiene? ¢ Cual
es el propdsito?’, etc. Muchas limitantes para ser observado. Ahorita ya se
rebaso eso y es algo muy bueno P 6: 6:22 (63:63).

Ya hay apertura de pensamiento y apertura para poder ser observado.
Eso ya es un avance para mi importante (P 6: 6:21 (60:60).

Urge un didlogo abierto y constructivo entre docentes y autoridades para
discutir las inquietudes de ambas partes a fin de lograr acuerdos y consensos
qgue lleven a una mejora no soOlo de la practica docente sino de la mejora
institucional.

8.4.3 Esquemas de formacioén aprendidos

El docente, como todo individuo, posee lo que Schitz llama ‘acervo de
conocimientos a mano” que refiere a todos aquellos conocimientos y
experiencias acumuladas desde su situacidon biografica y de su posicion
particular en el tiempo y el espacio. Este acervo sirve como base para construir
nuevas experiencias. Estos conocimientos pueden ser de gran utilidad debido a
que, como Schutz sefiala, permiten resolver dificultades cotidianas y comprender
nuevos fendmenos sin la necesidad de entrar en procesos reflexivos. Sin
embargo, cuando estan arraigados pueden dificultar la aceptaciéon e
incorporacion de situaciones nuevas.

Durante la investigacion se identific6 que una limitante para la
incorporacion de nuevas técnicas y estrategias para alcanzar una ensefianza de
calidad que incluye la aceptacion y uso de la evaluacion como herramienta para
la mejora son los propios esquemas de formacion que tuvieron los docentes. Por
lo que es dificil considerar que sin un desaprender, el docente pueda incorporar
nuevas formas a su quehacer. Como lo expresa un profesor,

uno no tan facil desaprende cosas. Yo digo que para aprender hay que
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desaprender y si uno viene con aprendizajes [...], pues dificilmente van a
darle acceso a otras herramientas de evaluacion, a otra concepcion de la
evaluacion. jAsi fueron formados! Decimos a nuestros maestros
estudiantes ‘no llegues a tu escuela pidiendo cuestiones memoristicas a
los alumnos’, pero... jsi asi los formamos aqui! La reproduccién de sus
practicas tiene aqui el origen. (P 1: 1:39 (60:60)

Un ejemplo de la dificultad para la incorporacion de nuevas practicas es lo
gue a continuacién plantea un docente,

Uno fue formado con otros esquemas; o sea, a mi me formaron bajo una
I6gica de que si yo me aprendo los contenidos y puedo reproducirlos como
me solicita el profesor, soy un buen estudiante. [...] Entonces yo como voy
a dejar que alumno me cuestione.

Nosotros hicimos hace algunos afios un evento, al término del semestre,
gue llamabamos Foros de Discusion donde los estudiantes frente a frente
nos evaluaban. Recuerdo el caso de una comparfiera, muy trabajadora,
muy responsable, muy conocedora de su materia, a la que los alumnos
les dijeron ‘es que usted maestra es arbitraria; usted no acepta otro punto
de vista méas que el suyo’. Eso se convirtié en un problema porque ¢como
la propia escuela esta posibilitando que los alumnos cuestionen a los
profesores? Entonces cancelamos el evento. Lo cancelamos porque no
tengo apertura para ser cuestionado (P 7: 7:31 (69:69).

8.4.4 No puede ser que uno mismo no haga un ejercicio de
introspeccion

Diversos investigadores y expertos (Safiudo de Grande, 2006) (Martinez
Rosas, 2006) (Farrell, 2007) (Boggino & Rosekrans, 2004) coinciden en que el
Unico camino para lograr la transformacion es la reflexion. Es a través de ella
que el docente hace consciente, reconstruye y evalla su practica para
posteriormente resignificar y transformar su hacer.

Para muchos docentes reflexivos pareciera irdbnico pensar que no todo ser
humano es capaz de realizar ejercicios introspectivos que llevaran a identificar
las fortalezas y debilidades respecto a su hacer y a visualizar rutas para mejorar
lo mejorable.

‘No puede ser posible que uno mismo no haga un ejercicio de
introspeccion; decir en que estoy fallando y como mejorar. Ya no por mi,

sino por el otro” (P 2: 2:38 (43:43).

Sin embargo, esto no es tan evidente para todos. La falta de introspeccion
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y reflexion puede ser provocada por falta de habilidades para la reflexion o por
decision propia. Lo que es un hecho es que si bien existen docentes capaces de
mirar su practica a través de la reflexion otros no lo pueden hacer.

Un informante ofrece el ejemplo de un docente que, a pesar de contar con
elementos para la reflexion y analisis de su practica como son los resultados de
su evaluacién y las opiniones de sus estudiantes no logra mirarse y reconocer
gue pudiera necesitar algun aspecto de su ensefianza. En la discursiva del
informante,

Tengo el caso de un maestro que es muy bueno en [su materia] [...]. Yo
tengo 6 tutorados de ese maestro y los 6 se quejan de él: ‘porque es
arbitrario’, ‘porque es feo’, ‘porque no comprende a los estudiantes’,
‘porque les da lo que quiere’. El fue mi alumno y he hablado con él con
mucha confianza pero él no se reconoce como los alumnos lo estan
planteando. [...] EI maestro, no se reflexiona; o sea no considera que él
esté generando conductas (P 7: 7:19 (34:34).

De acuerdo a lo expresado por uno de los informantes, los docentes
normalistas no acostumbran entrar en procesos de reflexion y andlisis sobre su
practica ya que no fueron formados en ello. Peor aun, lo mencionado refleja que
se estan replicando las mismas carencias en los patrones de formacion de los
futuros educadores. En palabras de ella misma,

Desde mi percepcion, los maestros desafortunadamente no fuimos
formados en la reflexion porque insisto, habemos maestros ya muy viejitos
[...]. Hoy hay acercamientos pero yo creo que se queda a nivel de
narracion, no de analisis. Se le dicen al alumno ‘a ver dame el reporte de
tu practica’, ‘dame el reporte de tu observacién’, a ver, ; qué observaste?...
jesto!... Si, pero no es narrar el hecho es decir porque se da el hecho,
porque no se dio, que sucedid, que debia de hacerse, eso es andlisis (P
2: 2:41(47:47).

Otra de las razones que se atribuye al desinterés del profesor para
involucrarse a procesos de reflexion es el temor a mirar y reconocer su practica;
asi como a sentirse expuesto.

A los maestros no nos gusta hacer introspeccion. Nos da miedo. Yo digo
gue a veces somos muy cuidadosos de vernos expuestos y el reconocer
en mi practica... Yo digo que si impone. Es un reto y no todos estamos
como listos para ello.

Un ejemplo es que de pronto en algunas reuniones de jornadas de
planeacién, cuando nos dan a conocer los resultados de la evaluacion,
habemos quienes reaccionamos de una manera y habemos quienes
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reaccionamos de otra. De alguna manera nos estamos mirando ahi, Si yo
fuera inteligente, eso me tendria que llevar a un proceso de reflexion y de
analisis. El asunto es que solo me lleva a una reaccion asi como muy
visceral y decir pues ¢ porque estoy ahi? Yo no estoy de acuerdo en que
mis alumnos me hayan puesto un siete; es que era un grupo na, na, na,
na. Estamos justificAndonos; cuando la actitud deberia ser otra. El asunto
es de que, creo yo, no estamos preparandonos, educandonos para una
evaluacion y mucho menos para una auto-evaluacion y una reflexion de lo
gue hago. Aqui en la normal muchos creemos que somos lo maximo y que
por lo tanto, ¢para qué me analizo? ¢No? Si soy lo maximo o porque en
alguna época fui pensamos que eso es como que nunca se te va a quitar,
gue por default lo tienes. Creo que pecamos de vanidosos como para
reconocer que estamos mal y que, si estamos bien, podriamos estar mejor”
(P 2: 2:44 (55:55).

Otros perciben su desarrollo como acabado por lo que ven poco sentido a
reflexionar de manera individual o colectiva. Asi,

Yo digo que hay un problema en que no tiene sentido reflexionarme, o
¢para qué me reflexiono en colectivo? si de todos modos mis saberes, mi
experiencia, mi trayectoria, me permiten una imagen que puedo proyectar
alos otros (P 7: 7:57 (165:165).

8.4.6 Actitudes faltantes

Para algunos informantes el problema que se vive en la institucion radica
en la falta de ciertas actitudes. Algunas de ellas tienen que ver con la falta de
compromiso y de aceptacion por parte de algunos. Como ellos mismos lo
expresan,

Yo creo que podriamos hacer mucho mas cosas de los que hacemos. El
problema es que el nivel de compromiso de cada uno de nosotros es
diferente. (P 8: 8:52 (196:196)

Yo creo que nuestras acciones tienen mucho que ver con la capacidad
gue tenemos de aceptacion de cosas” (P 2: 2:69 (122:122)

Asimismo, se requiere de un deseo de superacion. De acuerdo con Perrenoud
(2016), mientras una parte de los estudiantes no alcance los objetivos de
aprendizaje, el docente tiene posibilidades de mejorar. Y “cuando todos los
profesores aceptan la idea de que pueden mejorar, no porque no sean lo
suficientemente buenos, sino porque pueden ser incluso mejores, esto crea un
companerismo que apoya a todos los profesores para aceptar la necesidad de
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una mejora continua” (Wiliam, 2016, pag. 189) que llevara a la mejora de la
calidad de la ensefianza y por tanto del aprendizaje de los estudiantes.

Entre los hallazgos de investigaciones recientes en relacion a los factores
relacionados con la ensefianza eficaz esta la autoestima del profesor. Esto es,
“los docentes con mejores expectativas sobre si mismos son también quienes
tienen y transmiten esas expectativas (Murillo, 2016, pag. 208).

Otros factores estan relacionados con una buena actitud por parte de los
docentes en relacion a las innovaciones, al desarrollo profesional, a la formacion
permanente, la autoevaluacion como una estrategia de reflexiébn y mejora,
ademas de su capacidad para integrar nuevas ideas en su propia practica, entre
otras (Murillo, 2016).

8.2.3 El docente ¢rehén de las apreciaciones de los estudiantes?

Los estudiantes tienen un papel importante en el proceso de evaluacion
del profesorado ya que ellos son una de las dos fuentes principales para la
obtencion de la informacion en el proceso de evaluacion del profesorado.
Ademas, algunos profesores reconocen la contribucion que pueden hacer para
la mejora de su practica. Asi,

Yo creo gue los estudiantes son muy francos en sefalarle a uno las cosas
en las que uno tendria que mejorar. Si uno desea mejorar su practica
docente tendria que abrir los ojos y los odios a la critica que hacen
nuestros estudiantes (P 8: 8:15 [(77:77).

Ademas, segun lo sefialado por algunos docentes, en los uUltimos afios la
voz de los estudiantes ha tomado mas fuerza y ha sido considerada para la toma
de decisiones importantes respecto a los profesores. En palabras de un
informante,

Se han empezado a abrir espacios y espacios y espacios, hasta que los
alumnos de dos o tres afios para aca, a mi me parece tienen un nivel de
importancia en la toma de decisiones. No sé si esos espacios los ganaron
o alguien se los concedid. El hecho es que hoy dicen: ‘ese si, ese no, ese
si, ese no’. Y asi seleccionan a los maestros. (P 1: 1:58 (98:98).

Un profesor menciona que los estudiantes se han reunido en repetidas
ocasiones para solicitar la destitucion de algun profesor y han sido escuchados
por la autoridad. Algunos profesores con una probada trayectoria profesional
docente han sido retirados y con ello han sido motivo de desprestigio. Como él
lo sefala,

292



Se dio ese ejercicio en cuatro, cinco o0 seis casos; y mientras otro evento
grotesco no ocurra queda en el animo de los pasillos. Un comentario de
ida y vuelta que me parece pone mal el prestigio del docente. Entonces
so6lo basta que se junten. [Los docentes sefialados eran] comparfieros con
probada trayectoria profesional. Pero, si eso pasa porque [los alumnos
dicen] ‘nos va exigir mas de la cuenta’, entonces ahi puede estar.
Tampoco descarto que haya quien diga [que ese profesor] no cumple las
expectativas (P 1: 1:60 (101:103).

Si bien los estudiantes son informantes clave para retroalimentar el
desempeiio del profesor y deben ser escuchados, las decisiones en torno a lo
que sucede con los docentes no deben estar basadas Unicamente en sus
argumentos. De acuerdo con lo sefialado por el profesor,

Aqui no puede ser asi como ‘a ver ¢ qué quieren? Maestros que estaban
nombrados, de pronto dejan de estarlo. [...] ;Sobre qué herramientas,
sobre qué datos de la evaluacion docente... yo estoy un dia y dejo de estar
en el otro? No digo que [los estudiantes] no participen en la evaluacion del
docente, pero si con una delimitacion natural. De aqui a aqui. Tus juicios
van de aqui a aqui, pero no pueden llegar a la toma de decisiones (P 1:
1:59 (100:100).

En cuanto a la evaluacion docente, si bien, muchos profesores han
reconocido a sus alumnos como fuentes de informacion clave por ser receptores
directores para evaluar su desempefio, sefialan desconfianza en relacion a sus
juicios y apreciaciones por los siguientes motivos:

Falta de cuidado
en el proceso de
recoleccion de

informacion
EStUdl‘?n.teS . Subjetividad del
como Unica .
estudiante:
fuente de o
. .y emotividad
informacion

Motivos de

desconfianza

Ilustracion 45: Motivos de desconfianza sobre las apreciaciones de los estudiantes.
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8.5 Factores que intervienen en el significado que se le da a la evaluacién
— desde su aceptaciéon hasta el rechazo:

8.5.1 No hay credibilidad

Existe poca credibilidad en los procesos de evaluacion que realiza la
institucion lo que provoca que todos los esfuerzos que se realizan en relacion a
ella parezcan aislados.

Hay gente que no cree en la evaluacién. Se pierde [la credibilidad] si
encontramos situaciones no tan correctas o ¢como le podriamos decir?
no tan fiables. [...] Son simulaciones. Es ahi donde se pierden las
situaciones y donde los esfuerzos que se hacen quedan aislados porque
no hay esa credibilidad” (P 3: 3:21 (58:58).

En la discursiva de los docentes entrevistados se permite ver que existe
voluntad por parte de ellos para incorporar la evaluacién del desempefio docente
si se trabajara en dicha credibilidad. En palabras de uno de ellos,

Yo soy un convencido de que los docentes podemos incorporar las
[practicas evaluativas]. Yo creo que no hay mayor problema tanto en ser
centro de otras miradas como participar mirando. Yo estoy convencido que
se puede hacer, pero no hay credibilidad (P 1: 1:87 (129:129).

8.5.2 Desconfianza en los procesos

Existe desconfianza en los procesos de evaluacion por parte de los
docentes; haciéndose mas evidente cuando la institucibn reconoce a los
profesores por sus buenos resultados o actle en contra de aquellos con mas
bajos puntajes.

En cuanto al reconocimiento de la institucién a ‘los mejores docentes’, este
no siempre coincide con quienes los propios profesores reconocen. De acuerdo
con el discurso los procesos no han sido tan claros y transparentes; ademas de
gue se piensa que los buenos resultados pudieran estar respondiendo al
cumplimiento de cuestiones administrativas o a la buena relacion con los
estudiantes que dista de ser ejemplo de una buena ensefianza. Al respecto un
profesor expresa,

Yo me saque 7 y el otro compafiero que es el mejor docente de la Normal

y que lo han traido para arriba y para abajo, durante este tiempo - porque
tuvieron la mala idea de hacerlo publico- [...] sacé 10.
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Desafortunadamente nosotros nos conocimos muy bien porque tenemos
muchos afios de servicio aqui.... Ese maestro que dicen que es el mejor
docente pues yo digo jjqué barbaridad!! Si él es el mejor docente, pues yo
¢dénde quedo? [...] Hay una evaluacion que tiene que ver con, a la mejor,
cosas administrativas, o a lo mejor con como yo me relaciono con los
estudiantes, y aunque vamos al ahi se va, salimos muy “cuatitos”. O a la
mejor efectivamente el profesor ha evolucionado mucho. Pero digamos
gue en la vision institucional que yo tengo de él, pues le voy mas a [otros
docentes] que a él. [...] Y bueno uno dice: jay esos y sus evaluaciones!
Me parece que ahi hay un problema; un problema que no me permite
retroalimentarme de la mejor manera” (P 7: 7:45 (115:120).

En cuanto a los profesores con bajos puntajes, éstos fueron convocados
a una reunioén con las autoridades, como se coment6 anteriormente. En ella, los
docentes apelaron a una falta de justicia mencionando que habia docentes que
obtenian buenos resultados en la evaluacion pero estaban lejos de realizar un
buen trabajo.

Estos maestros a los que se mandd llamar [...] se ofendieron, se
molestaron y tienen razon en el sentido de que ellos son los que salieron
mas bajos, pero hay muchos que salen altos y que no hacen su chamba
¢donde estan? (A3, 28:32)

Esto evidencia desconfianza en los instrumentos y el proceso. Por ello
resulta necesario revisar lo empleado a fin de buscar que se valore con mayor
precision lo que sucede en el aula. Es importante mencionar que los procesos
deben ser lo suficientemente justos y transparentes para que el docente pueda
verse reflejado, valorado y retroalimentado.

Otro motivo de desconfianza es que existe una brecha entre la valoracion
gue los profesores hacen a su propia practica y los resultados que obtienen en
la evaluacion institucional. Esto ha provocado una descalificacion al instrumento,
a los resultados de los estudiantes, a la actitud exigente del profesor y a los
errores del proceso, entre muchos otros.

Hay compafieros -que no ha sido mi caso- que se autoevallan con 9.5y
los alumnos o la coordinacion los evalua con 6.4, 6.5. Entonces, ahi si
puedo observar una gran molestia de parte de los comparieros. A veces
[se escuchan] reclamos como ’oye tu escala no sé qué’, ‘esto sucede asi
porque no consiento a los estudiantes como otros’, ‘si uno es maestro
exigente, los alumnos lo evaltan mal (P 7: 7:16 (28:28).

Lo que es un hecho es que dichas brechas puedan ser producto de la falta
de referentes comunes para la evaluacion del desempefio. Como se comento
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anteriormente los significados de lo que es una buena docencia pueden ser
tantos como maestros hay, por lo que se puede suponer que ante la falta de un
referente comdn la auto-evaluaciéon que el maestro realiza y la evaluacion
institucional no coincidan.

Si ambos procesos, autoevaluacion y evaluacion del desempefio, se
realizaran de manera formal bajo estandares y criterios institucionales en cuya
definicion participaran tanto docentes como autoridades, los profesores serian
mas conscientes de las coincidencias y discrepancias.

Es importante sefialar que aunque se quisiera tener un sistema de
evaluacion objetivo esto es dificil que suceda por tratarse de la evaluacion de la
docencia ya que cuando hablamos de ella no podemos pensar simplemente en
“la aplicacion técnica de un conjunto de procedimientos claramente definidos
para actuar ante problemas claros y predecibles. En lugar de ello, la ensefianza
implica el ejercicio de la razon para soluciones alternativas en situaciones
inherentemente inciertas” (Valdés, 2016, pag. 139).

Lo méas importante es la reflexion que se pueda hacer a partir de la
evaluacion que, a la vez, puede conducir al establecimiento de compromisos.
Para logarlo, la institucion debe propiciarla proporcionando al docente espacios,
elementos y condiciones para hacerlo.

8.5.3 Proceso descontextualizado

Para poder entender e interpretar los resultados de la evaluacion de los
profesores, es necesario tener una vision clara de la situacion y del contexto en
el cual el docente desempenia su labor.

De acuerdo con lo reportado por los informantes, en ocasiones la
institucién ofrece asignaturas para las cuales no cuenta con el personal calificado
gue necesita para impartirlas. Ante esto, las materias son asignadas a docentes
que, de antemano se sabe, no cuenta con los conocimientos y competencias
necesarias para desarrollarlas adecuadamente.

Asi mismo, es recurrente que se asigne la misma materia a profesores
gue han obtenido de manera consecutiva resultados pobres en su evaluacion del
desempefio; sin antes capacitarlos para la superacion de las deficiencias
detectadas.

Aunque se podria pensar que estas situaciones son consideradas al
momento de interpretar los resultados de las evaluaciones de los docentes en
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esta condicion, no sucede asi. Muchos de los docentes en esta situacion
obtienen resultados deficientes en sus evaluaciones. Los profesores son
evaluados como el resto de sus compaferos y sefialados por sus deficiencias
en la presentacion de los resultados globales.

Muchos de estos docentes se sienten solos al momento de ser evaluados.
A partir de la discursiva de un profesor,

No hay una buena intenciéon de decir ‘nos pusieron a dar fisica nuclear y
aqui tenemos puro socidlogo y estamos conscientes... Pero [es necesario]
gue uno vea que hay interés de la autoridad educativa por asistir al
maestro para que tenga bueno desempeiio y [para hacer que] las
evaluaciones [sobre su desempefio] sean adecuadas (P1, 1:89 (135:135).

Para que los resultados sean justos para todos los profesores ha de
considerarse el contexto y las condiciones bajo las cuales desempefian su labor.
Como un profesor menciona, la evaluacion cobra sentido cuando como los
rompecabezas, todas las piezas estan incluidas. En palabras de él mismo,

Hay quien dice que el todo es mas que la suma de las partes ¢no? El
rompecabezas cobra sentido cuando esta armado el todo. Uno mas uno
es lo mismo que el dos acd, pero me parece que me da una imagen mas
integral este dos que el uno mas uno alla arriba. Me parece que ha eso no
hemos llegado, y que los resultados de la evaluacion docente, parecen
desconocer esa parte. ¢ Cuantos estan impartiendo una asignatura a partir
de sus fortalezas, a partir de su campo de formacién y demas? Entonces,
no digo que eso lo justifique pero si lo explica” (P 1: 1:66 (111:112).

Segun Murillo (2016) uno de los problemas de la evaluacion es cuando su
aplicacion es rigida y acritica por ello plantea la necesidad de que quien realza
la evaluacién cuenten con los conocimientos necesarios, con una buena
formacion, con experiencia y con sensibilidad.

8.5.4 ‘Cémo me abro para que me reflexionen si hay un ambiente
gue no me lo posibilita mucho’

Para que los resultados de la evaluacion docente puedan traducirse en
mejor han de pasar por procesos de reflexion individual y, mejor ain, en colectivo.
Desde la discursiva de los docentes, para que esto suceda ha de prevalecer un
clima de confianza y respeto en el que el profesor se sienta incluido, escuchado,
tomado en cuenta y del que se sienta parte. Un espacio en el que, con otros, se
construya un ‘nosotros’ y en el que se defina quienes son, qué hacen, qué
quieren y a partir de ahi tomar decisiones. En la voz de un docente,
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“¢,Como voy a poder ponerme a dialogar sobre mi desempeino? s Con que
elementos? Como me abro para que me reflexionen si hay un ambiente
gue no me lo posibilita mucho. En la academia [en la que participo], Si
hemos ido avanzando; no sé si por la naturaleza de los profesores. Ahi
[...] de repente uno va haciendo sugerencias que son muy tomadas en
cuenta. Creo que eso nos has permitido avanzar. También la academia
hizo un manual de fundamentos donde decimos quienes somos, que
hacemos, que queremos y yo creo que eso va ayudando a que se
emprendan acciones” (P 7: 7:59 (169:169).

Se requiere también de un espacio donde se conjunten voluntades y sus
miembros estén abiertos a la discusion. Ejemplo de ello es el trabajo realizado
en una de las areas de acuerdo a lo sefialado por un informante,

[Esta area] es una unidad que trabaja muy bien. Las personas que estan
aqui son personas de caracter dificil. Son personas con muchos afios de
servicio, con mucha experiencia, con muchos puestos al interior de la
Normal. Yo creo que ahi se han podido conjuntar voluntades porque hay
un ambiente de trabajo muy arménico... como que estamos abiertos a la
discusion y todo eso nos ayuda a tener un compromiso fuerte con lo que
estamos haciendo” (P 7: 7:78 (252:252).

Por su parte, Wiliam (2016) plantea que para que se dé un desarrollo
profesional de los docentes es necesario crear “ambientes en los que todos los
profesores acepten la idea de la mejora continua. Esta no es la idea
estereotipada de "mantenerse al dia con los nuevos desarrollos" —es, mas bien,
la aceptacion de que el impacto de la educacion en las vidas de los jévenes crea
un imperativo moral, incluso para los mejores profesores, de continuar
mejorando” (Wiliam, 2016, pag. 175).

Resulta indispensable generar ambientes propicios no sélo en los grupos
de trabajo sino en la escuela misma ya que como menciona Murillo (2016, pag.
201), ésta

es la unidad educativa basica. Lo que alli acontece condiciona de una
forma radical lo que el docente piensa, dice y hace. Asi, no es muy
complicado imaginar que un docente que trabaja en una escuela
cohesionada, con un buen clima, con una cultura de la innovacién, con
altas expectativas... se configura como un docente diferente a otro con un
entorno radicalmente distinto. Es la importancia de la cultura escolar.
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8.5.5 Desinterés de la autoridad institucional respecto a la
evaluacion de la docencia

De acuerdo con la discursiva de algunos docentes, para la institucion
existen otras prioridades que van mas all4 de la evaluacion de la docencia y de
la investigacion. Uno de ellos menciona que las autoridades estan concentradas
en procesos

financieros, humanos, su plantilla, los procesos administrativos... Eso es
lo que para ellos cobra significado y lo que, entiendo, busquen cuidar.
Entonces dicen Si a la evaluacién, pero con otro tipo de acompafiamiento”
(P 11:109 (182:182).

Uno de los informantes piensa que el interés esta en otros asuntos como
lo es el posicionamiento politico de la figura de autoridad. En su discursiva lo
siguiente,

[La atencidn de la autoridad esté puesta] en cuestiones gque tienen que ver
con un posicionamiento politico de la figura de autoridad, para decirlo en
lenguaje muy coloquial, importa cuidar el propio trasero de la figura de
autoridad a costa de que los procesos institucionales se degraden cada
vez mas (P 8: 8:50 (190:190).

Los docentes consideran que su opinién no es tomada en cuenta para la
toma de decisiones asi como tampoco se recupera lo que en otros momentos
han realizado de manera exitosa; un ejemplo mencionado por ellos son las
experiencias que un grupo de docentes en relacibn a un programa de
observacion de clase denominado Curso de la Ora (P7: 7:56 (161:162).

Por otro lado, se reporta una falta de responsabilidad compartida ante los
resultados de la evaluacién de los profesores. Es decir, la institucion es
corresponsable en el sentido de que es ésta quien determina a los docentes que
han de cubrir tal o cual asignatura a partir de su perfil -formacion, habilidades,
areas de expertise — y de su trayectoria. Como se menciond anteriormente en
algunas ocasiones las materias son impartidas por profesores que no cuentan
con los conocimientos y competencias necesarias para impartirlos sin contar con
una habilitacion para ello. Muchos de estos docentes se sienten solos al
momento de ser evaluados. A partir de la discursiva de un profesor,

Yo creo que si nos comunicamos, si le hacemos sentir al maestro que
somos parte de lo mismo porque [...] jte puse yo ahi! [...]. En estos
resultados de mi evaluacibn docente, jtienes un porcentaje de
responsabilidad en el éxito o en el fracaso! jAsume tu responsabilidad! (P1
1:95 (144:144).
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CONCLUSIONES

Aunqgue existen multiples factores que inciden en la construccion de
procesos educativos exitosos, el docente ocupa un lugar determinante. Asi,
“‘podran perfeccionarse los planes de estudio, programas, textos escolares;
construirse magnificas instalaciones; obtenerse excelentes medios de
ensefianza, pero sin docentes eficientes no podra tener lugar el
perfeccionamiento real de la educacién” (Valdés, 2016, pag. 128).

Ante los retos de un mundo cada vez mas cambiante el docente ha de
estar mas y mejor preparado a fin de ofrecer a sus estudiantes las herramientas
gue necesitan para un exitoso desempeifo. Para ello se requiere que cuente con
las capacidades necesarias para tomar decisiones de forma efectiva en
situaciones cada vez mas inciertas.

Para lograrlo, el profesor ha de estar inmerso en procesos de analisis,
reflexion y desarrollo constantes que le permitan mirar y valorar su hacer con el
propésito no solo de mejorarla, sino de adaptarla y transformarla en funcion de
los retos que se le presentan.

Entendiendo a la evaluacion como un proceso sisteméatico de indagacion
y comprensién de la realidad educativa que pretende la emision de un juicio de
valor sobre la misma, orientado a la toma de decisiones y a la mejora (GEM,
2001-2004) la evaluacion de la docencia constituye una de las vias mas
importantes para alcanzarlo. Esto en el sentido de que dicha evaluacion permite
caracterizar el desempefio del profesor para, a partir de ahi, darle atencion,
estimular al profesor y propiciar su desarrollo profesional futuro (Valdés, 2016).

La evaluacion de la docencia, si pretende servir para elevar la calidad
educativa, ha de estar relacionada con propdésitos de perfeccionamiento del
profesorado; es decir, habra de proporcionar elementos que le permitan al
docente reflexionar sobre su practica e identificar todo lo que hace bien para
continuar con ello, asi como reconocer sus debilidades a fin de tomar acciones
al respecto. “Una evaluaciéon que opera bajo el enfoque formativo, lo que hace
es encontrar los espacios de crecimiento, las areas de oportunidad para que los
docentes vayan fortaleciéndose” (Schmelkes, 2015, p. 109).

Como parte de los hallazgos de la investigacion se pudo confirmar que,
como muchas otras instituciones de educacion superior, en las dos participantes
prevalecen los propdésitos administrativos, de rendicién de cuentas y de control;
lo cual responde a las politicas, dinAmicas y necesidades institucionales. Por ello,
resulta ir6nico pensar que una evaluacién formativa pudiera sustituir a la
evaluacion sumativa existente; mas bien, se apuesta por que ambas puedan
desarrollarse de manera concurrente. “La evaluacion para la rendicion de
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cuentas y para el mejoramiento del desempefio son dos aspectos que pueden 'y
deben formar parte del mismo sistema, si se desea que éste resulte efectivo”
(Garcia-Cabrero, 2015, pags. 197-198).

El docente de educacion superior ha estado inmerso en procesos de
evaluacion sobre su desempefio formalmente desde 1989 sin que por ello haya
mejorado sus practicas. Desde entonces, investigadores y expertos han
identificado distintos rasgos y asuntos por resolver que tienen que ver con vacios
tedricos, carencias de politicas educativas claras, deficiencias en la gestion
institucional y en los recursos empleados y falta de uso de los resultados de las
evaluaciones.

Concibiendo al docente como un ser pensante, capaz de reflexionar y
tomar decisiones sobre sus propias practicas, de comprender sus acciones y de
entender como le da sentido a su hacer en un contexto social compartido en este
espacio buscamos conocer el significado que el docente da a la evaluacion que
se realiza de su desempefio.

Esta investigacibn adoptdé métodos mixtos como aproximacion
metodologia con el afan de combinar y asociar la fortaleza de ambos paradigmas,
cualitativo y cuantitativo. En un primer momento se analizé la evaluacién de la
docencia en dos instituciones de educacién superior, una universidad publica y
una escuela normal, a partir de un cuestionario de opinidén a docentes cuyos
resultados fueron ampliamente descritos en el capitulo V.

A fin de comprender el porqué de los fendbmenos encontrados en la
primera fase y bajo el entendido de que la ‘realidad’ depende de los significados
que los seres humanos le atribuyen y que es a partir de lo que hacen o dicen
como definen su mundo, es que se realizé una intervencion de caracter
cualitativo en la escuela normal.

A continuacion se presentan las principales conclusiones de esta
investigacién. Para ello primero se ofrecera una breve caracterizacion de la
escuela normal a fin de poder comprender con mayor precision los hallazgos de
la investigacion. Posteriormente, se dara respuesta a las preguntas de
investigacion para al que iran acompafiadas de los principales hallazgos.

La Escuela Normal
Esta institucion es una de las 36 escuelas normales que se ubican en el

Estado de México cuyo objetivo principal es la formacion de futuros profesionales
de la educacion.
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Su organizaciéon y funcionamiento esta definida por el estado*. La
mayoria de las decisiones que se toman en la institucion responden a
lineamientos, directrices y programas que provienen de la autoridad educativa
estatal y federal.

Es importante sefialar que en los documentos rectores que se revisaron,
aungue la evaluacion de la docencia se menciona de manera limitada, en ningun
espacio se describe o define.

A fin de asegurar la calidad y el reconocimiento de sus programas
educativos, la institucion ha participado en evaluaciones internas y externas con
criterios CIEES desde el 2009. Los requerimientos de dichas acreditaciones han
provocado que la institucion incorpore ciertas dinamicas a su hacer y adopte de
otras instituciones modelos e instrumentos de evaluacion por carecer de los
propios. De acuerdo a lo expresado por algunos docentes, ciertos procederes
han sido incorporados sin suficiente reflexion y analisis.

Al momento de la investigacion la planta docente estaba conformada por
131 profesores. De ellos®, el 75.4% se encontraba por arriba de los 41 afios;
siendo el grupo de edad modal el mayor de 51 afios. En términos de antigiiedad
se destaca que un alto porcentaje (38.6%) de los profesores se ubica por arriba
de los 16 afios 0 mas; aunque las autoridades sefialaron que pudiera tratarse de
un porcentaje mayor. Nos encontramos entonces con una poblacion que en su
mayoria es de edad madura y avanzada y que cuenta con muchos afios
laborando en la institucion.

En cuanto a la escolaridad, el 7% tiene doctorado, el 52.6% maestria 'y un
35.1% cuenta con licenciatura. El 5.3% aun cuenta con solo bachillerato. Se
identificé que gran parte del personal asignado a la instituciébn no cuenta con un
perfil acorde a los fines institucionales; situacion que tiene un alto costo en
términos de contar con una docencia de calidad.

Por el tipo de contratacion, los profesores pueden ser de tiempo completo
(44.4%4°) o profesores hora-clase (65.6%)%’. Entre ellos existen marcadas
diferencias; algunas tienen que ver con las funciones que desempefian, las
cargas laborales y los niveles de participacién en la dinamica institucional. Asi, a
diferencia de los tiempos completos que disponen de una carga horaria mas
holgada para desarrollar sus actividades, los profesores hora-clase destinan el

44 Esto a partir del Reglamento para las escuelas normales del Estado de México.

45 Todas las cifras que se presentan a continuacion corresponden al Cuestionario de Opinion
Docente a menos de que se exprese lo contrario.

46 Cifras tomadas del ProFEN 2013.

47 También existen el personal eventual que no esta incluido en la estadistica oficial. Ellos por lo
general no participan en las actividades institucionales ni gozan de los beneficios institucionales.
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mayor tiempo a la atencion de estudiantes dentro del aula por lo que las tareas
de planeacién, reflexién y evaluacién deben ser realizadas fuera de este horario.

El trabajo de los profesores hora clase es aislado e independiente. Por lo
general no participan en las actividades institucionales, de capacitacion o de
academia bajo el argumento de que sus tiempos dentro la institucibn no
coinciden con ellas; sin embargo, en algunos casos fue evidente que no
participan a pesar de estar en la institucion. Durante la investigacion fue evidente
su falta de interés e involucramiento en cuestiones institucionales.

En cuanto a los profesores de tiempo completo, se encontré que éstos
muestran mayor desinterés y resistencias para participar en responsabilidades
institucionales y cuestiones de capacitacion. Algunos docentes han ocupado
cargos administrativos importantes dentro y fuera de la institucion; situacion que
ha tenido impacto en la dindmica institucional debido a que muchos de ellos
conservan ‘peso’ e influencia entre sus pares. Esta situacion en ocasiones causa
incomodidades a quien llega a ocupar el cargo.

Los profesores se perciben a ellos mismos como un colectivo con grandes
diferencias no so6lo en cuestiones de edad y experiencia sino en cuanto a
intereses, visiones y expectativas que muchas veces son dificiles de armonizar.

Respecto a la autoridad, los profesores consideran que su opinion no es
tomada en cuenta para la toma de decisiones asi como tampoco se recupera lo
gue en otros momentos han realizado de manera exitosa.

Los docentes con mas antigliedad sefalan que la escuela normal ha ido
cambiando con el tiempo y conforme a las circunstancias; principalmente cuando
han tenido cambio de directivos. Muchos expresan la afioranza de lo que la
escuela normal algun dia fue.

Asimismo, se reporta que se vive un clima laboral enrarecido que tiene
gue ver con distorsion en la comunicacion y objetivos desalineados entre los
actores en el que prevalecen el conflicto, el rumor y el interés por cuestiones
ajenas a su funcion. Asimismo se identific6 que se anteponen cuestiones
subjetivas como el agrado o el desagrado de algiin compafiero para la toma de
algunas decisiones.

Muchos de los procesos en la institucion no estan claramente definidos;
uno de ellos es el de asignacion de materias. Se sabe que un porcentaje no
menor de docentes no cuenta con los conocimientos y habilidades para dirigir
los cursos que se le asignan. Esto se debe, en algunos casos, a la falta de
personal capacitado para impartir ciertas materias. En otros, los cursos son
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asignados a personal que presenta dichas carencias a pesar de saberlo. Los
informantes expresaron falta de apoyo para la habilitacién, capacitacién y/o
actualizacion que necesitan. Este punto resulta delicado ya que, como se
menciond anteriormente uno de los aspectos que mas influye en el impacto de
la calidad y la equidad en educacion es el dominio de la materia que el profesor
ensefa (Schmelkes, 2015). Si bien otros aspectos como el conocimiento sobre
la ensefianza, conocimientos pedagdgicos y conocimientos didacticos son
necesarios, no son suficientes.

Durante la investigacion la matricula constaba de 265 estudiantes. EI 86%
de los profesores atendia de uno o dos grupos siendo éstos, en su mayoria
(89.5%), entre medianos (13 a 25 estudiantes) y pequefos (1-12 estudiantes). A
partir del nUmero de profesores que atiende cada programa de licenciatura se
reporta una relacion de 2.18 alumnos por docente“®. El limitado nimero de
estudiantes con los que cuenta la normal puede ser muestra de un restringido
ingreso a la formacion docente en estas instituciones.

La ensefianza en la escuela normal tiene ciertas peculiaridades. Por un
lado es paternalista, es decir, busca guiar y proteger a los estudiantes causando
una gran dependencia en ellos. Es tradicionalista en el sentido de que es el
docente quien selecciona y trasmite el conocimiento, establece reglas y
mecanismos para el aprendizaje; es €l quien evalla y toma todas las decisiones.
En una educacion normalista, aspectos como la limpieza, el orden, el cuidado
del aspecto personal y el involucramiento en actividades escolares ajenas a la
docencia son parte de los habitos que los estudiantes deben adquirir.

Por su parte, los estudiantes normalistas al estarse formando como
futuros maestros, buscan en sus profesores modelos de actuacion. Son sus
profesores y las practicas que ellos realizan lo que guian su camino hacia la
docencia.

A pesar de que docentes y autoridades refieren a que han tenido
experiencias de evaluacién docente en afios anteriores, la reconstruccion del
proceso no fue trabajo sencillo. Esto se debi6 a que no existe evidencia de ello
en el archivo de los departamentos responsables. De acuerdo con lo reportado
por algunos informantes, esto también sucede con otros asuntos, en otros
departamentos.

En la escuela normal no existe una cultura para la sistematizacion y
documentacion de la informacion en la que se privilegie las necesidades
institucionales y el deseo de documentar lo que sucede. Mas bien, se ha
privilegiado la confianza en el personal y la costumbre con la que se han

48 Esta ultima cifra fue tomada del ProFEN 2013. En éste se reporta una planta docente de 126
profesores.
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realizado las tareas. Asimismo, una practica comun ha sido que ante la movilidad
del personal, el que se retira de la funcién se lleva consigo los documentos
generados durante su gestion por lo que el que llega, inicia un nuevo proceso
sin contar con las evidencias del trabajo anterior.

Una dificultad mas para la reconstruccion del proceso de evaluacion del
desemperio fue la falta de consistencia en la informacioén proporcionada. Asi,
después de haber realizado 18 entrevistas a docentes y autoridades, se encontro
gque mucha de la informacidbn que pudiera parecer elemental no tuvo
coincidencias; ejemplo de ello fue que no existe consenso sobre los mecanismos
bajo los cuales los docentes son evaluados. Peor aun, en algunos casos, la
informacion fue contradictoria; tal es el caso de las respuestas sobre si existia 0
no un perfil docente definido.

Cabe sefalar que al momento de las entrevistas todos los informantes
mostraron seguridad y un alto grado de confianza por lo que no se cuestiono la
veracidad de la informacion.

La responsabilidad de la evaluacion de la docencia no se concentra en
una persona, equipo o0 area. En la escuela normal es una responsabilidad
compartida entre varios actores. Después de entrevistarlos se encontré poca
consistencia en sus argumentos lo que deja ver que existe poca claridad en el
proceso y evidencia que el tema ha sido poco discutido entre ellos. Aunque las
distintas areas realizan tareas que pudieran ser completarias, se identificé que
mas bien son esfuerzos aislados.

Cabe sefialar que no existen documentos, a excepcion de los
cuestionarios de apreciacion estudiantil y algunas pautas de observacién que se
encuentran en la fase de disefo y pilotaje, que definan o den sustento a la
evaluacion que se realiza. Una de las autoridades mencion6 que existia un
programa para la evaluacion del profesorado, sin embargo, nunca se mostré.

La escuela normal gira alrededor de un mundo de contradicciones, al
menos a lo que la evaluacion de la docencia se refiere que es indicativo de la
falta de una cultura de la evaluacion.

Respondiendo a las preguntas de investigacion

A continuacién daremos respuesta a las preguntas de investigacion que
fueron planteadas al inicio del proyecto.
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¢,Cual es el significado de la evaluacion para el docente de
educacion superior sobre su desempefio?

Para los docentes de ambas instituciones la evaluacion de la docencia
esta fuertemente vinculada a la mejora en lo conceptual, y no en lo factico como
se ha mostrado en este estudio. Esto de acuerdo con los resultados del analisis
de la pregunta abierta relativa al significado de dicha evaluacion en el
cuestionario de opinion a docentes. Como se menciond anteriormente, se pidio
a los encuestados escribieran 5 palabras que para ellos definiera la evaluacion
de la docencia y posteriormente las jerarquizaran. Esto con el afdn de obtener
las respuestas mas significativas sin la interferencia del investigador.

La mejora no solo fue la palabra mas mencionada sino ademas concentra
por mucho el mayor peso semantico; es decir, se le asignaron los primeros
lugares por orden de importancia. Asimismo, se identificaron una serie de
palabras que resultaron complementarias entre ellas y que se afiaden para dar
un significado mas amplio al término.

A fin de darles mayor sentido, fueron categorizadas en la siguientes siete
dimensiones*:

a. Los resultados esperados. Entre ellos estan el conocimiento*, el
crecimiento*, el desarrollo*, la superacion, la concientizacién, el
fortalecimiento, el seguimiento, la reorientacion, el cambio, las decisiones,
el apoyo y el perfeccionamiento.

b. Procesos reflexivos que tienen que ver con la retroalimentacion*, el
analisis, la reflexion, la autoevaluacion y la autocritica.

c. Elementos valorados que refieren a (1) cuestiones relativas al profesor y
a su desarrollo como son: conocimiento*, habilidades, estrategias,
capacidades, actitudes, aptitudes y perfil docente; (2) asuntos que tienen
que ver con el desempefo* como la puntualidad, la productividad, el
rendimiento y el cumplimiento de objetivos; (3) cuestiones relacionadas a
la ensefianza, la didactica y la practica docente; asi como (4) logros y
fortalezas.

d. Actitudes y valores. Entre los que se encuentran el compromiso*, la
responsabilidad*, el profesionalismo*, la participacién, la honestidad, la
empatia, la congruencia, el respeto, la justicia, el esfuerzo, la entrega, la
disciplina, la violencia y la simulacion.

e. Acciones formativas como la actualizacion*, la capacitacion*, la
formacion*, la profesionalizacion y la preparacion.

49 Las palabras marcadas con (*) forman parte del nacleo central configurado por las quince
palabras definidoras.
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f. Consecuencias. Entre las que se mencionaron estan: el estimulo*, los
reconocimientos, el salario, las compensaciones econdmicas, la
permanencia, el condicionamiento.

g. Condiciones. En ellas se incluyé la Objetividad*/ subjetividad, la
transparencia, la eficiencia, la comunicacion, la claridad, la confiabilidad,
la imparcialidad, la eficacia, el burocratismo, la percepcion de estudiantes,
la superficialidad, los favoritismos, la equidad/inequidad y la colaboracion.

A lo largo de la investigacién hemos visto la presencia de estos valores;
en algunos casos corresponden a la realidad, en otros a la intencion y deseo.

La intervencién en la escuela normal como parte del trabajo cualitativo
permitié tener un acercamiento mas directo con los docentes y con ello al
significado que dan a la evaluacion docente. A partir de ella se encontré lo
siguiente:

A pesar de que los profesores provienen de una instituciéon en la que son
evaluados bajo el mismo procedimiento, la manera de significar la evaluacion
que se realiza a su desempefio, es distinta. Asi, mientras para algunos la
evaluacion responde a un mero cumplimiento de requisitos o tramites
administrativos por parte de la autoridad educativa o por alguna instancia externa
para otros no carece de significado.

El habernos dado a la tarea de buscar posibles motivos a la udltima
respuesta nos remitié a las grandes carencias identificadas en la investigacion
que tienen que ver con la falta de visiones comunes entre docentes y autoridades
respecto a la buena ensefianza, a la evaluacién de la docencia y a los procesos
de evaluacion que se deben llevar a cabo. Tampoco existe un proposito definido
gue haya sido compartido y socializado con el colectivo docente sobre lo que se
pretende lograr con la evaluacion, ni hay claridad en las acciones que se realizan.
Los resultados no tienen mayor uso que ser comunicados a los profesores a
través de un documento que poco retroalimenta lo que sucede en el aula. El
proceso esta carente de consecuencias buenas o malas a partir de los resultados.
Se piensa que la falta de rumbo aqui expresada es la causante del no significado
de algunos docentes.

Ante la carencia de acciones a partir de los resultados por parte de la
institucion, para muchos docentes la evaluacion queda en ellos mismos; es decir
los profesores deciden el hacer algo o no con la informacién proporcionada. El
pensar que la evaluacion podria impactar en la calidad de la educacion a partir
de la voluntad del profesor para desarrollar, por él mismo, acciones de mejora
resulta arriesgado. Para desarrollar las competencias que se requieren, el
profesor necesita al menos un sentido tal de compromiso y conciencia
profesional que pocas veces se da (Perrenoud, 2016). Asi, para que la
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evaluacion del profesorado contribuya a la mejora de la ensefianza, la
participacion de la institucion es fundamental.

Lamentablemente para algunos docentes la evaluacién del desempefio
ha significado un mecanismo de escape a la docencia. Asi, bajo el entendido de
que a los profesores con bajos puntajes no les seran asignados cursos que
impartir, e algunos de ellos caen en incumplimientos y errores con la intencion
de que esto suceda. Esto podria estar denotando una falta de vocacién docente.

Los docentes reconocen que la evaluacion que se realiza no tiene impacto
en su desempefo; sin embargo, lo que resulta alentador es que en el discurso
de autoridades y docentes esta presente el deseo de la busqueda de la mejora
a partir de la evaluacion. Esto nos hace pensar que aunque en la realidad la
evaluacion esta centrada en cuestiones administrativas, el deseo ultimo de los
actores que participan en el proceso evaluativo es la mejora y el
perfeccionamiento. Esto coincide con los hallazgos planteados al inicio de esta
reflexion.

Para que la evaluacion contribuya a fomentar y favorecer el
perfeccionamiento de los docentes, la informacion que se obtenga de ella ha de
ser orientadora y ha de aportar valor al profesor, es decir, ha de reflejar en la
mayor medida posible lo que acontece en el aula tanto en términos de lo que se
hace bien como lo que hay que mejorar.

Actores clave en la construccion del significado son los estudiantes ya que,
entre otras cosas, son ellos el principal insumo para evaluar el desempefio de
los profesores.

Aunque algunos profesores reconocen el gran valor de sus opiniones
como receptores principales de su labor para la mejora de su practica, a otros
les preocupa la fuerza y el poder que se les ha dado para la toma de decisiones
que tienen que ver con los profesores.

Al hablar del proceso de evaluacion docente que se realiza, se identifico
que existe desconfianza entre los profesores respecto a los juicios y
apreciaciones emitidas por los estudiantes. Esto se debe principalmente a las
siguientes razones:

e Los estudiantes son la Unica fuente de informacion respecto a lo que
sucede en el aula. Con lo cual se tiene una mirada parcial de lo que el
docente realiza y sobre lo cual es evaluado. Existen otras fuentes, entre
las que estan la observacion de clase y la autoevaluacion, que podria
servir para triangular la informacion y enriquecer los resultados.

e La subjetividad de los estudiantes. Los buenos o malos resultados estan

309



frecuentemente relacionados con cuestiones subjetivas de los
estudiantes; es decir, su emotividad, su frustracion, su interés, sus
necesidades, sus limitaciones y sus percepciones y empatia respecto al
profesor, entre otros. Asi, no es extrafio escuchar que los bajos puntajes
se deban a la falta de flexibilidad del profesor, a su exigencia, a cuestiones
de reprobacion o bajo desempefio de los alumnos. De acuerdo a lo
expresado por los profesores la percepcidon de los estudiantes es
cambiante; en ocasiones responde al acontecer del dia. Asimismo, se
sefalé que en ocasiones el estudiante no responde de manera reflexiva
a cada uno de los indicadores que incluye el cuestionario sino mas bien
en funcion de la percepcion general que tiene del docente.

e Falta de cuidado en el proceso de recoleccion de la informacién. Se
identificd que los estudiantes llenan los cuestionarios de apreciacion sin
instrucciones previas. Tampoco se les ofrece una explicacion sobre la
relevancia del proceso y el valor de sus apreciaciones para retroalimentar
el desempefio del profesor. Ante ello, es dificil pensar que los estudiantes
puedan entrar en los procesos de reflexion necesarios para realizar una
evaluacion consciente y razonada. Peor aun se reporté que ha habido
insinuaciones por parte de los aplicadores respecto a que éstas son
oportunidades para desquitarse del profesor.

¢Qué significado tiene la evaluacion de la docencia para las
instituciones de educacion superior del Estado de México?

A partir del andlisis de los resultados del cuestionario de opinion a
docentes se identificaron una serie de semejanzas y diferencias entre ambas
instituciones, escuela normal y universidad publica que dan cuenta del estado
que guarda la evaluacion de la docencia y a partir del cual se infiere su
significado. En cuanto a las semejanzas lo siguiente:

La mayoria de los profesores (96.2%) esta de acuerdo con que se evalle
su practica docente, lo cual se podia interpretar como un reconocimiento a la
importancia de la evaluacién de la docencia. Como veremos mas adelante, son
otros aspectos los que hacen que rechacen este tipo de evaluacion.

En ninguna de las instituciones existen estrategias claras para la
comunicacion de los propésitos de la evaluacion por lo que, por lo general, son
inferidos por los mismos docentes. Por esto mismo no existe una vision unificada
sobre el para qué se evalla.

El propdsito mencionado con mayor frecuencia fue ofrecer oportunidades
para el perfeccionamiento y mejora de la practica; sin embargo esto dista de lo
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detectado en la fase cualitativa ya que en ninguna de las instituciones se ofrecen
alternativas para el desarrollo profesional a partir de los resultados. Se infiere
que estas respuestas podrian corresponder al imaginario que tienen los
profesores sobre lo que desearian les pudiera proporcionar la evaluacion.

Los cuestionarios de apreciacion estudiantil son el insumo principal de la
evaluacion. En ambos espacios educativos son casi inexistente otros
instrumentos o estrategias para evaluar lo que sucede en aula.

La participacion de la mayoria de los profesores es s6lo como evaluado

Para la mayoria de los docentes (72.8%) la evaluacion refleja entre
‘regular’ y ‘poco’ lo que el profesor realiza en el aula. Mas aun, para el 9.8% no
lo hace de ninguna manera.

Los resultados que reciben los profesores refieren a aspectos generales
que estan expresados en numerales por lo que poco retroalimentan el
desemperio del profesor.

Respecto a lo que hacen los docentes con sus resultados, la respuesta
mas recurrente fue que los analizaban y tomaban decisiones a partir de ellos;
mientras que las menos frecuentes indican que poco los discuten con sus
estudiantes o con colegas. Esto nos permite inferir que los resultados se
mantienen en lo personal y que poco se comparten con otros.

Un elevado numero de profesores reporta falta de retroalimentacion y
acompafiamiento. La mayoria recibe Unicamente sus resultados. Mientras esto
sucede un porcentaje de maestros igual de alto considera Gtil o muy atil que
alguien comente con ellos sus resultados. Para ellos esto tendria un impacto en
la mejora de su practica ya que, de acuerdo a lo que ellos expresaron, les
permitiria detectar y analizar fortalezas, debilidades y areas de oportunidad;
buscar con otros acciones de mejora; compartir perspectivas, experiencias y
puntos de vista; conocer lo que requiere la institucion del profesor y saber si el
trabajo es adecuado; tomar decisiones y establecer compromisos; sentirse
escuchado y valorado, replantear el trabajo en el aula; contrastar entre el decir
(lo planeado) y el hacer (lo ejecutado), entre otras. Es importante sefialar que en
ambas instituciones los docentes expresaron desconfianza por quien podria
ofrecer retroalimentacion.

Aungue en porcentajes diferentes, en las dos instituciones la mayoria de
los profesores encuentran escasa o nula articulacion entre los resultados de las
evaluaciones y las oportunidades de capacitacion y actualizacion que reciben o
podrian recibir.
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En ambos espacios educativos existen coincidencias en cuanto a dos de
los motivos de mayor desconfianza en cuanto a la evaluacion: el
desconocimiento y asuntos relacionados con los estudiantes. El primero tiene
que ver con lo que se evalla, el para qué se evalla y el como se evalla, hasta
el uso de los resultados. El otro refiere a la subjetividad de los estudiantes al
responder el cuestionario.

En cuanto a las diferencias, encontramos lo siguiente:

Aunque en ambas instituciones existen considerables niveles de
desconfianza en cuanto a los instrumentos, los procesos y los resultados, en la
escuela normal hay una tendencia mayor. En esta mas de la mitad de los
docentes considera que los instrumentos son poco a nada pertinentes, alrededor
de dos terceras partes asignaron valores minimos de confianza en cuanto a los
procesos y uno de cada cuatro maestros no confia en los resultados.

Los profesores de la universidad publica (81.6%) se sienten mas
informados respecto a qué iba a ser evaluado que los de la escuela normal
(64.9%). En la primera existen tiempo definidos para realizar los procesos de
evaluacion y entrega de resultados.

El que la institucion cuente con un perfil docente ideal y que sea conocido
por sus profesores o no tiene gran relevancia ya que correlaciona con un gran
namero de variables. En ambas instituciones existe un alto desconocimiento del
perfil o del hecho de si existe o no. Sin embargo en la escuela normal el
porcentaje es mayor en cuanto en cuanto a que un mayor nimero de profesores
sefala que no existe.

En cuanto a las funciones que el docente debe desempefiar dentro y fuera
del aula, hay més claridad en la universidad publica que en la escuela normal.

No todos los docentes conocen los aspectos que se evallan. En tanto el
72% de los profesores de la universidad publica afirma conocerlos, en la escuela
normal el porcentaje desciende al 54.4%. EI conocimiento de los aspectos
evaluados es de suma importancia ya que tiene una alta correlacién con la
importancia a la evaluacion y la confianza en los procesos, instrumentos y
resultados, entre muchas otras.

Una diferencia mas esta en la percepcion de los profesores sobre el
propésito de la evaluacion. En la escuela normal, un alto porcentaje piensa que
este tiene que ver con la identificacion de las deficiencias de los docentes.
Asimismo, los propdésitos relacionados a la promocién y reconocimiento de los
docentes fueron seleccionados con poca frecuencia. Esto nos lleva a inferir que
los profesores de la escuela normal no se sienten reconocidos por la evaluacion
sobre su desempefio. En la universidad publica sucede algo distinto, los
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propésitos relacionados al reconocimiento y promocion de los docentes esta por
arriba de los propoésitos administrativos y de rendicion de cuentas.

En cuanto a la comunicacion de resultados se encontraron las siguientes

caracteristicas:

Aspecto
Entrega de resultados

Temporalidad
Retroalimentacion
directa

Formato de entrega de
resultados

Universidad publica

Por oficio o a través de un
sistema electrénico al que
ellos mismos accedan.
Algunos reportan que si
ellos no los consultan no
se les dan a conocer.

Al inicio del semestre
Ninguna

Se presenta en términos
numéricos sin explicacion
o andlisis.

Escuela Normal

Por escrito y en plenaria
durante la jornada de
planeacion respecto a su
asignatura.

Indistinta
Ninguna

Se presenta en términos
numeéricos sin explicacién
o andlisis.

Los resultados estan

disponibles en un sistema

de facil consulta.

Tabla 25. Comparativo de las caracteristicas de la entrega de resultados.

Informacién adicional

Aungue ambas instituciones coinciden en que mas de dos terceras partes
de los profesores indican que la institucion les da a conocer sus resultados;
existen diferencias en cuanto a la pertinencia de la forma como éstos son
comunicados. Esto es, mientras casi tres cuartas partes de los profesores
normalistas la considera poco o nada pertinente, poco menos de la mitad de los
universitarios opina lo mismo.

En cuanto a lo que los profesores obtienen a partir de la evaluacion,
existen grandes diferencias entre las instituciones. En la escuela normal, un alto
porcentaje (70.2%) indicd que no hay consecuencia alguna. Las respuestas mas
frecuentes de los profesores de la universidad publica estan relacionadas a
estimulos y/o reconocimientos econémicos, administrativos o académicos.

Se encontraron diferencias en cuanto al significado que tiene para el
docente la evaluacion en términos de motivacion para la mejora y oportunidades
de desarrollo profesional. Un mayor numero de profesores universitarios tiende
a percibir que la evaluacién contribuye a la mejora de su practica. Esto nos hace
inferir que para los profesores de las escuelas normales la evaluacion de la
docencia resulta ser menos significativa como parte de su desarrollo profesional
gue para los profesores universitarios.
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A patrtir de lo aqui sefialado se identifica que no existen tanta diferencias
respecto a la percepcion de los docentes sobre los procesos evaluativos que
viven entre ambas instituciones como podria pensarse.

Aunque se reconoce que en ambas instituciones se visualizan
oportunidades de desarrollo para la mejora del proceso evaluativo, se reconoce
que las diferencias entre ambas instituciones respecto a los niveles de confianza
en los instrumentos, en los procesos y en los resultados, asi como a la busqueda
de acciones de mejora a partir de los resultados podrian atribuirse a ciertas
diferencias de algunas variables con las que se identificé una correlacion. Entre
ellas estan: el informar al profesor que va a ser evaluado, contar con un pefrfil
docente institucional definido y socializarlo, conocer los aspectos que son
evaluados, comunicar los resultados de manera pertinente y obtener
consecuencias a partir de los resultados.

Otro factor que pudiera explicar la diferencia es que mientras, a los 0jos
de los profesores, para la universidad publica la evaluacion sirve para efectos de
reconocimiento y de promocion, para la escuela normal es para resaltar las
deficiencias de los profesores.

Adicional a lo hasta aqui mencionado, a continuacion se presentan los
hallazgos del trabajo cualitativo realizado en la escuela normal. Algunos de los
puntos sefialados corroboran y/o amplian los antes mencionados.

¢ No existe un area encargada exclusivamente del proceso de evaluacion
por lo que diversos actores realizan un fragmento de ella que
posteriormente es integrada y traducida en resultados.

e El personal responsable no esta lo suficientemente capacitado para el
disefio, analisis e interpretaciéon de resultados; mucho menos para
retroalimentar a los profesores.

e Hay poca claridad sobre la evaluacion que se lleva a cabo. No existe un
lenguaje comun entre docentes y autoridades respecto a lo que sucede.
Entre los actores hay un desconocimiento del qué y del para qué evaluar.

e Para los profesores, la evaluacion de la docencia que se realiza no tiene
mMAas uso que emitir y comunicar los resultados por lo que responde a
cumplir con los requerimientos de las evaluaciones externas y las
solicitudes de la autoridad educativa estatal y federal.

e Las autoridades se manejan desde el control y el cumplimiento a tramites
administrativos por lo que la asistencia y la entrega de la planeacion
resultan prioritarias.

e Se presentan creencias erréneas de lo que es una buena docencia. Las
autoridades hacen hincapié en el un folleto distribuido al personal que
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poco alude a las habilidades, actitudes y competencias que un buen
docente deberia tener.

No existe un perfil docente institucional definido que guie el quehacer
docente y sobre el cual se disefie la evaluacion del desempefio.

Los instrumentos en uso no cuentan con sustento tedrico; tampoco fueron
construidos con la participacion de los profesores. Por ello, carecen de
validez y significado para el profesor.

No existen procesos de sensibilizacion para la comunidad educativa. Esto
hace sentir a los profesores ajenos al proceso. En cuanto a los alumnos,
el hecho de que no exista mecanismos de sensibilizacion en el que se
enfatice el propdsito de la evaluacion, la relevancia de su apreciacion y el
impacto de sus respuestas para el profesor y la institucion, hace pensar
que existe el riesgo de obtener resultados huecos y poco razonados.

La participacion de los profesores en todo el proceso es muy limitada. No
existe dialogo entre autoridades y personal docente respecto a la
evaluacion. Sus percepciones son diferentes.

Los resultados, al ser entregados en términos numéricos, no aportan
elementos para la reflexion y transformacién de la practica.

Los docentes urgen retroalimentacion. La que reciben sobre su
desempefio en funcion de los resultados es irrelevante e insuficiente para
la mejora de su practica. Los resultados obtenidos carecen de informacion
gue les permita reflexionar sobre su hacer y visualizar rutas de mejora.
Existe una marcada diferenciacion entre los profesores respecto a su
puntuacion. Los que tienen puntajes bajos son sefialados y evidenciados
entre sus compaferos. Los que tienen promedios medios 0 superiores
solo reciben sus resultados.

No existen acciones para la mejora a partir de los resultados. Si bien, la
institucién ofrece cursos y talleres para la capacitacion y actualizacion de
sus profesores; estos no son seleccionados a partir de los resultados de
la evaluacion del profesorado. Asimismo, aunque se promueven
reuniones de academia en las que los integrantes discuten y reflexionan
sobre asuntos diversos, queda a criterio de ellos si se reflexiona en torno
a los resultados de la evaluacion o no.

Las acciones que se realizan no son certeras ni suficientes para la mejora
de la practica. Esto es, la informacién que alimenta la evaluacién proviene
de dos fuentes principalmente: los directores de carrera y los estudiantes.
La que proviene de los primeros refiere a cuestiones como la entrega de
la planeacion del curso y la asistencia, que poco reflejan lo que sucede
en el aula. En cuanto a los alumnos, aunque se considera una fuente
relevante debido a que son los receptores principales de la funcion
docente, no existe confianza en los resultados como ya se sefalo.
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e Existe desconfianza y descalificacion por parte de los profesores en
cuanto a los evaluadores, presentes y futuros. Estos han de contar con
los conocimientos, las habilidades y el prestigio necesario,

e Los docentes tienen vicios y practicas para evadir el trabajo y algunas
responsabilidades.

e Laescuela normal esta sujeta a las decisiones del Estado en cuanto a sus
funciones, objetivos y proyectos institucionales, entre otros; situacion que
tiene alto impacto en las acciones que se implementen en la institucion.

En cuanto a la universidad publica, es importante recordar que la
evaluacion de la docencia refiere a varios procesos, al Programa de Estimulos
al Desempefio Docente (PROED), a concursos de oposicion, a juicios de
promocion y a la evaluacién del desempefio docente. A diferencia de los deméas
en los que la participacion del profesor es voluntaria, en esta ultima todos los
docentes son evaluados a partir del cuestionario de apreciacion estudiantil.

Aungue el andlisis cualitativo de la universidad publica excede los
alcances de esta investigacion se pueden realizar las siguientes
puntualizaciones.

e Se percibe credibilidad en el proceso y en la apertura para ser evaluado.
Se infiere que esto tiene que ver con la definicion de las acciones a
realizar.

e En el calendario escolar se encuentran marcadas las fechas en las cuales
los estudiantes evaluaran a sus profesores; y en las que los resultados
estaran disponibles para consulta.

e Los instrumentos bajo los cuales los docentes son evaluados, son muy
generales; en ellos no se incluyen aspectos del trabajo en el aula. El
instrumento no ofrece informacion cualitativa que de elementos para
profundizar. Asimismo, se menciond que no hay parametros diferenciales
sobre el desempefio por areas de conocimiento.

e Hay claridad en el proceso; en tanto Unicamente consta de la evaluacién
por parte de los estudiantes. Los docentes que participan en el PROED o
en concursos de oposicibn ademas resaltan la claridad de las reglas y
requerimientos que se expresan en la convocatoria; asi como el desarrollo
del proceso en forma seria y profesional.

e En cuanto al PROED, algunos docentes piensan que los procesos son
superficiales y poco orientados a la evaluacion de la docencia. Se evaluan
aspectos como la investigacion, la divulgacion y el trabajo académico
administrativo. Para algunos la evaluacion se reduce a la compilacion de
los documentos que se requieren para la obtencién de puntos.

e Entre los aspectos que mas confianza generan entre los docentes esta
que el proceso se realice a través de un sistema ya que se percibe menos
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intervencion por parte de otros docentes y autoridades. Los estudiantes
responden el cuestionario en linea asi como los profesores y las
autoridades consultan los resultados. En el sistema se concentra la
informacion de los dltimos afos. Sin embargo, lo que les deja a deber el
sistema es la retroalimentacion.

e Aunque la informaciéon esta disponible, los resultados solo son
consultados por los docentes a quienes les interesa la informacion.

e Al igual que la escuela normal, la forma como los resultados son
presentados al profesor no le permiten ver su practica. Estos estan en
términos numéricos sin explicacion de lo que éstos significan.

e Los profesores manifestaron desconfianza en las autoridades en
cuestiones relacionadas con la seleccion de profesores para impartir
materias y ser contratados. Los que participan en estos procesos 0 en
concursos de oposicion ademas observan que frecuentemente los
buenos profesores no quedan y los que no son buenos obtienen horas
clase.

e Para los profesores que no participan en el PROED, en los concursos de
oposicién o en los juicios de promocidn, no existen consecuencias.

e Aunque los resultados de las evaluaciones estan disponibles para la
consulta de las autoridades a fin de retroalimentar el trabajo del profesor,
entre otras cosas, esto no sucede.

e Al igual que la escuela normal, la participacion de los profesores en los
procesos de evaluacion diferente a la de ser evaluado, es limitada.

e Del mismo modo, no existen acciones a partir de los resultados. Los
cursos de capacitacion que se ofrecen responden a las sugerencias de
docentes y/o autoridades; o a la disponibilidad institucional.

Lo sefialado aqui da cuenta del contexto en el que se desarrolla la
evaluacion de la docencia en cada institucion. Se han sefialado las diferencias y
similitudes entre ellas que podrian estar respondiendo a las diferencias en el
significado de la evaluacion docente por parte del profesor.

. Qué influencia tiene la vision de las instituciones de educacion
superior sobre la evaluacion deladocenciaen el significado que el docente
le da?

Existe una relacion estrecha entre el significado que tiene para la
institucion la evaluacion de la docencia con el significado que el docente le da.
Asi, una evaluacion disefiada para cumplir exclusivamente con propositos
administrativos, de rendicion de cuentas y de control, tiene pocas posibilidades
de que sea significada por los docentes como un mecanismo para la mejora. Del
mismo modo, una evaluacién poco clara en cuanto al qué y como se evalla, sin
un propésito compartido definido, sin consecuencias, sin resultados que reflejen
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lo que sucede en el aula, entre otras cosas, es significada por el profesor como
una evaluacion que no tiene significado.

Durante la investigacion se identificé que la forma como se lleva a cabo el
proceso de evaluacion en las instituciones provoca una serie de sentimientos y
reacciones en el profesor que impactan en la forma como éste significa la
evaluacion sobre su desemperio.

En la escuela normal la evaluacion ha provocado enojo en los profesores
por la forma como son entregados los resultados. La presentacion de éstos en
plenaria los hace sentir expuestos y descalificados. También estd presente la
indiferencia que se piensa pudiera estar relacionada tanto a la falta de
consecuencias, buenas o malas, a partir de sus resultados como a la poca
claridad y confianza en el proceso. Una més es la falta de sentido de pertenencia
en los procesos que se realizan. Esto es, el docente no se siente tomado en
cuenta en muchas de las decisiones institucionales; también siente que su labor
poco impacta y poco importa a la dinamica y a la busqueda del logro de la
institucion.

En relacion a la evaluacion de la docencia, algunos profesores perciben
una falta de compromiso y corresponsabilidad por parte de la autoridad
institucional en cuanto al proceso, a los resultados y a la toma de decisiones a
partir de ellos. Esto ha provocado una pérdida de interés y compromiso por parte
de los docentes.

En ambas instituciones la participacion de los profesores en todas las
acciones que implican la evaluacibn — conformacion del perfil docente
institucional, disefio de instrumentos y mecanismos para la evaluacion,
establecimiento de propdésitos, andlisis e interpretacion de resultados, entre otros
— ha sido muy limitada. El no incluirlos ha afectado su sentido de reciprocidad,
de responsabilidad y de compromiso compartido.

Todo esto nos permite concluir que lo que el docente vive y experimenta
en relacion a un fendmeno contribuye a la configuracion del significado y tiene
impacto en su actuar.

A partir de los hallazgos en la investigacion y teniendo en cuenta que la
vision y las acciones emprendidas por la institucion tienen una influencia sobre
el significado que el docente le da a la evaluacion del desempefio es que a
continuacion se presentan las siguientes recomendaciones:

e Las instituciones han de abrazar el proyecto de la evaluacion de la
docencia y hacerlo suyo como una de sus prioridades. Este ha de estar
alinearlo a un modelo de evaluacion y a un perfil docente institucional
definido.
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Para que una evaluacion tenga éxito hay que plantearse y responder las
preguntas correctas sobre el qué y para qué de la evaluacion. Si el
propésito es que tenga impacto en la calidad educativa y en la mejora de
la practica docente ha de disefiarse un sistema de evaluacion que lleve a
lograrlo. Acciones aisladas o parciales no llevaran a alcanzar la mejora.
Resulta necesaria que el personal responsable de la evaluacion cuente
con capacitacion técnica de alta calidad para el disefio de instrumentos y
procesos, para el andlisis de la informacién y la interpretacion de
resultados.

La institucién ha de contar con parametros y estandares definidos por la
evaluacion de la docencia que no partan solo de lo empirico sino que
tengan un fundamento tedérico y que vayan enraizados con la misién y
vision de la institucion. Si se quiere que tengan un impacto en la calidad
de la ensefianza han de ser definidos y consensando con la participacion
de los profesores.

Es indispensable que los profesores participen en todo el proceso; desde
su disefio hasta la elaboracion de planes de mejora a partir de los
resultados. Si se quiere que la evaluacién sirva para mejorar ha de
hacerse con los docentes y para los docentes.

Resulta necesario avanzar en la construccion de estrategias para el uso
de los resultados asi como disefiar acciones que motiven al colectivo
docente a participar en procesos reflexivos individuales y colectivos para
mejorar la docencia.

Hay que buscar acciones que fomenten la colegialidad entre los docentes
en torno a los resultados de evaluacion. Para ello se recomienda
fortalecer el trabajo de academia a fin de que imperar “el trabajo
colaborativo, el trabajo en equipo, el espacio dénde se intercambie e
interprete informacion, donde el conocimiento sea compartido, donde se
trabaje con ideas nuevas y donde los integrantes trabajen en conjunto
para aprender en sociedad” (Romero Corella & Ramirez Montoya, 2006,
p. 69).

Promover la observacién de clase entre pares en la que todos los
docentes, observados y observadores, sean beneficiados. Dicha
evaluacion ha de incluir espacios de retroalimentacién directa en los que
los observadores puedan compartir lo que observaron y los observados
puedan expresar lo que vivieron. “Cualquier observacion debe dar paso a
un dialogo y a unas propuestas” (Perrenoud, 2016, pag. 161). Se
recomienda que haya contacto previo a la clase que sera observada para
plantear necesidades e intenciones de observacion; asi como el contexto
de la clase.

Docentes y responsables de la evaluacion deberan estar entrenados en
coaching para efectos de retroalimentacion ya que como menciona
Perrenoud (2016) no se debe pensar en protocolos estandarizados para
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darla. Para una buena retroalimentacion habra de considerar la
personalidad del profesor y la calidad de la informacion que se comparta,
para que esta sea exitosa.

Uno de los vacios més grandes detectados en la investigacion es la falta
de retroalimentacion directa al profesor respecto a su practica por lo que
urge pensar en alternativas para llevarla a cabo. Ademas de cualquiera
gue esta fuera, se recomienda considerar la sugerencia de Murillo (2016)
en la que se plantea que cada profesor elabore un plan de mejora a partir
de sus resultados en el que se comprometa por escrito a mejorar los
aspectos detectados en la evaluacion. Este podrd ser revisado y
actualizado en cada sesion de retroalimentacion.

La institucion ha de establecer consecuencias a partir de los resultados
gue sean cuidadosamente disefiadas a fin de que puedan ser alcanzadas
por todos los profesores de tal manera que no generen competitividad
entre ellos ni se deteriore la colegialidad. Como menciona Valdés, “si
solamente el profesor excepcional puede conseguir la recompensa,
entonces por qué se habria de molestar el profesor medio en intentarlo”
(Valdés, 2016, pag. 19).

Es importante ademas identificar mecanismos para la consolidacion de la
identidad como institucion y como cuerpo colectivo a fin de crear
ambientes propicios para la evaluacion. Se ha de desarrollar un sentido
de pertenencia que permita al docente identificarse con los objetivos
institucionales — entre ellos la evaluacion de la docencia- a fin de
asumirlos con compromiso, reciprocidad y responsabilidad.

La institucion ha de identificar las creencias y necesidades de los
profesores y en la medida de lo posible busque enlazarlas con las
practicas institucionales. Los profesores no estan dando la importancia
adecuada a la evaluacién porque necesitan una motivacion externa.

Se requiere una evaluacién con empatia, cercana al profesor si lo que se
busca es la mejora de la practica.

Se sugiere disefiar mejores instrumentos para reportar los resultados de
la evaluacion a fin de que proporcionen informacion que vaya mas alla de
las cifras numéricas que se emplean hasta ahora. Dichos instrumentos
han de permitir al profesor identificar aquellos aspectos de su practica que
son exitosos y debe continuar; asi como aquellos que requieran
modificacién o mejora. Una opcion podria ser la integracion de rubricas
claras y definidas.

Para evitar desconfianza en los evaluadores, se recomienda definir las
funciones y los alcances de éstos; asi como hacer lo mas transparente
posible el proceso. Investigadores como Perrenoud (2016) han
recomendado evitar que la autoridad sea quien realice toda la evaluacion
por lo que los pares podrian participar en la observacion vy
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retroalimentacion de la practica. Cabe aclarar que todos deben ser
debidamente capacitados y sensibilizados antes de iniciar el ejercicio.
Para que un proyecto de alta envergadura sea posible, ha de considerarse
el factor politico. Este tiene que ver con la congruencia y con el consenso
dentro de las instituciones asi como con la voluntad politica de las
autoridades. En el caso de la escuela normal no basta con la buena
voluntad de la autoridad institucional sino que hace falta que estén de
acuerdo las autoridades estatales y federales. Asi, si éstas ultimas no dan
relevancia a la evaluacién docente en sus planes y programas poco
impacto tendra en lo que sucede en la institucion. Si la evaluacion de la
docencia es asumida como una politica, sera reconocida y llevada a cabo
con mayor determinacion.

Aunque se reconoce el valor que pueda tener para las instituciones una
evaluacion de tipo sumativo en cuanto a la necesidad de llevar controles
administrativos y de rendicién de cuentas, ha de buscarse armonia con
los propésitos de mejora.

A manera de cierre

En la presente investigacion se ha identificado la presencia de algunos de

los rasgos y asuntos por resolver identificados al inicio de este estudio en
relacion a la evaluacion de la docencia como parte de la revision de la literatura;
asimismo se han identificado algunas otras (*) que han de atenderse para que
dicha evaluacion contribuya a la mejora. A continuacion se presentan ambas.

Aspectos Teoricos

Politica Educativa

Gestion Institucional

eIndefinicién de la funcién
docente;

eCarencia de una teoria sobre
la evaluacion de la docencia;

eFalta de definicion de la
perspectiva teédrica y el perfil
docente que se pretende
evaluar.

eCarencia de una politica
institucional clara que refleje
el significado, los propdsitos
y el uso de los resultados de
la evaluacion de la docencia

evinculacién de la evaluacion
a propositos administrativos
y de reconocimiento

eexclusion del profesorado en
el proceso de evaluacién

efalta de apoyo por parte de la
autoridad educativa (*)

ePoca claridad de los procesos
a seguir;

efalta de personal capacitado
responsable de realizar la
evaluacion;

e ausencia de un modelo
educativo institucional;

ecarencia de un sistema de
evaluacion docente.

efalta de procesos de
sensibilizacion (*)

efalta de metaevaluacion (*)

efalta de ambientes propicios
para la reflexién respecto a la
evaluacion (*)

efalta de una cultura de la
evaluacioén (*)
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Recursos empleados

Usos

Docentes.

eFalta de metodologia en el
disefio de instrumentos;

euso cuasi exclusivo de
cuestionarios de opinidn
de los estudiantes dejando
fuera otras fuentes de
informacion.

eVinculacién de la
evaluacidn a propdsitos
administrativos;

ecarencia o desvinculacién
de acciones formativas a
partir de los resultados;

efalta de seguimiento,

eResistencia y desconfianza
por parte de los profesores
para participar;

esimulacion;

efalta de compromiso;

edescalificacion a
instrumentos y procesos

comparacién y analisis de
la evolucion de los
profesores;

ecomunicacion ineficiente
de los resultados a los
actores involucrados.

sfalta de procesos de
retroalimentacion directa
)

sfalta de consecuencias (*)

de evaluacion.

eAdemas, provoca en el
docente ansiedad, actitud
de rechazo, indiferencia,
frustracion y temores.

Ilustracion 46: Rasgos y asuntos por resolver respecto a la evaluacién de la docencia.

Asimismo se identifico que para que la evaluacién de la docencia sea un

proceso aceptado y reconocido por los docentes han de atenderse los siguientes
asuntos:

Credibilidad. Actualmente existe poca credibilidad en los procesos de
evaluacion que realiza la institucion lo que provoca que todos los
esfuerzos que se realizan en relacion a ella parezcan aislados. La
credibilidad junto con la confianza son indispensables para que un
proceso evaluativo y los resultados gue emanan de €l sean aceptados por
los profesores. Para que esto suceda se requiere claridad, comprension
y coherencia de lo que se quiere evaluar, cOmo se quiere y porqué se
quiere con lo que se realiza.

Confianza. Existe desconfianza en los instrumentos, procesos Yy
resultados de la evaluacién por parte de los docentes; haciéndose mas
evidente cuando la institucion reconoce a los profesores por sus buenos
resultados o actia en contra de aquellos con mas bajos puntajes. Los
‘buenos docentes’ reconocidos por la autoridad no siempre coinciden con
las apreciaciones que los docentes tienen sobre ellos.

Asimismo, los profesores reportan que existe una brecha entre la
valoracion que ellos hacen a su propia practica y los resultados que
obtienen en la evaluacion institucional lo que podria ser producto de la
falta de referentes comunes para la evaluacion del desempefio. Los
significados de una buena ensefianza pueden ser tantos como maestros
e instituciones hay. Si ambos procesos, autoevaluacion y evaluacion del
desemperio, se realizaran de manera formal bajo estandares y criterios
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institucionales definidos y consensados por docentes y autoridades, los
profesores serian mas conscientes de las coincidencias y discrepancias.
Para ello habra de tener conciencia de que la docencia no refiere a “la
aplicacion técnica de un conjunto de procedimientos claramente definidos
para actuar ante problemas claros y predecibles. En lugar de ello, la
ensefianza implica el ejercicio de la razén para soluciones alternativas en
situaciones inherentemente inciertas” (Valdés, 2016, pag. 139).

En cuanto a los procesos, éstos habran de ser lo suficientemente
justos y transparentes para que el docente pueda verse reflejado,
valorado y retroalimentado.

Reconocimiento del contexto. Los procesos de evaluacion no reconocen
los contextos y las situaciones que pudieran estar alterando los resultados
de los profesores; tal es el caso de a quienes se les ha asignado la
responsabilidad de impartir una materia a sabiendas que no cuenta con
las habilidades y conocimientos necesarios por Ccompromisos
institucionales. Otro caso es a quién se asigne la misma materia a pesar
de haber obtenido resultados deficientes en su evaluacion del desempefio
y no haber recibido capacitacion para superar las deficiencias
identificadas.

No solo todos los profesores, independientemente de su area de
conocimiento o la materia que imparten, son evaluados con los mismos
instrumentos y bajo los mismos criterios sino que los resultados son
analizados e interpretados bajo una misma l6gica. Muchos de los
docentes que se encuentran en situaciones especiales reciben resultados
deficientes en sus evaluaciones y son sefialados por sus deficiencias.

Para que los resultados sean justos ha de considerarse el contexto
y las condiciones bajo las cuales los profesores desempefian su labor. De
acuerdo con Murillo (2016) una aplicacion rigida y acritica es poco
pertinente.

Ambiente propicio. Para que la evaluacion tenga resultados positivos se
ha de desarrollar en ambientes propicios donde prevalezca un clima de
confianza y respeto que permita, entre otras cosas, que se realicen
procesos de reflexion individual y, mejor aun, en colectivo. En un ambiente
tal el profesor se sienta incluido, escuchado, valorado. Es un espacio en
el que sus miembros estén abiertos a la discusion, se conjuntan
voluntades y en el que, con otros, se construya un ‘nosotros’ y en el que
se defina quienes son, qué hacen, qué quieren y a partir de ahi tomar
decisiones.
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Como parte de los hallazgos se reconoci6 que existen ciertos factores inherentes
al docente que obstaculizan la mejora a partir de la evaluacion del profesorado.
Estos tienen que ver con:

¢ Intolerancia a la critica. Las creencias de algunos profesores en torno a la
docencia, aun tradicionalistas, no les permiten abrir las puertas de sus
aulas a otros. Han sido ellos por muchos afios la principal fuente de
conocimiento y los Unicos tomadores de decisiones dentro del aula por lo
que no les resulta facil aceptar ignorancia o desconocimiento ni la
posibilidad de que alguien mas les pueda aportar.

e Resistencias y estado de inercia. Los profesores muchas veces se
concretan a realizar lo que les corresponde de acuerdo a sus funciones
sin ir mas alla; asimismo muestran resistencias al cambio, a la innovacion,
a la capacitacion y a la incorporacion de nuevas préacticas. Algunos lo
atribuyen al desinterés, a la inequidad en los niveles de participacion entre
pares y a la falta de consecuencias y motivacion externa. Como parte de
estas Ultimas estan la percepcion de que lo que realiza tiene poco impacto
en el logro institucional.

e Esquemas de formacion aprendidos. A lo largo de la vida, todo ser
humano acumula una serie de conocimientos, experiencias, creencias,
entre muchas otras cosas, que determinan la forma como mira el mundo
y actla respecto a €l. Aunque en algunos casos éstos le permiten resolver
dificultades cotidianas y comprender nuevos fendmenos de manera
inmediata, en otros casos, cuando estadn muy arraigados, pueden dificultar
la aceptacién e incorporacion de situaciones nuevas. Tal es el caso de los
profesores respecto a la evaluacién de la docencia. El profesor ha de
desaprender para poder incorporar nuevas formas a su hacer.

o Falta de reflexion e introspeccion. Esta puede ser provocada por falta de
habilidades o por decisién propia. Lo que es un hecho es que no todos los
docentes son capaces de mirar su practica a través de la reflexion. En
muchas ocasiones los profesores no han sido entrenados para llevar a
cabo procesos reflexivos en torno a su practica; asi mismo dentro de las
instituciones no existen instrumentos ni mecanismos que la inciten o la
guien. Otras razones que se atribuyen a esto son el temor del profesor a
mirar y reconocer su practica, a sentirse expuesto 0 a pensar que su
desarrollo esta concluido por lo que no hay nada que transformar.

e Falta de ciertas actitudes. Entre ellas esta el compromiso, la aperturay el
sentido de superacion. Ademas, los docentes han de tener una buena
actitud en cuanto a la busqueda de innovacion, al desarrollo profesional,
a la formacion permanente, a la autoevaluacion como estrategia de
reflexion y mejora y a su capacidad para integrar nuevas ideas en su
propia practica, entre otras (Murillo, 2016).

324



Hay dos fortalezas que apremian nuestra atencion. Por un lado se detect6
una constante vinculacion entre la evaluacion y la busqueda de la mejora.
Profesores ven en ella una posibilidad de mirar y mejorar su practica. Asi,
aungque se reconoce que en las instituciones participantes son privilegiados los
propoésitos administrativos, de rendicion de cuentas y de control, no ha de
descartarse la posibilidad de disefiar un sistema de evaluacion tal que permita a
las instituciones cumplir con sus propdsitos al mismo tiempo que permita a los
docentes transformar sus practicas en unas aun mejores.

De acuerdo con Wiliam (2016), una evaluacion puede servir para aprender
si proporciona informacibn que los profesores pueden usar como
retroalimentacion para valorarse a si mismos y modificar las actividades de
enseflanza y aprendizaje en las que estan comprometidos. “Una evaluacion
auténtica es una evaluacion de la ensefianza para conocer sus fortalezas y
debilidades, seguida por la retroalimentacion, asesoria y oportunidades de
superacion profesional” (Santiago, 2016, pag. 235).

Otra fortaleza que se detectd es el ansia de los profesores de
retroalimentacion. En ambas instituciones un elevado numero de docentes
reconocié su deseo y necesidad de ella. Segun expresaron el que alguien
dialogue con ellos sobre sus resultados de evaluacion tendria impacto en la
mejora de su practica.

El profesor quiere expresar y ser escuchado, quiere y necesita saber lo
gue tienen que hacery silo que esta haciendo lo hace bien o no; quiere compartir
perspectivas y experiencias; quiere tomar decisiones compartidas. Para el
profesor la retroalimentacion significa también una oportunidad para detectar sus
fortalezas y debilidades, para ver lo que no puede ver, para conocer puntos de
vista distintos a los de él y buscar alternativas de mejora con otros. La
retroalimentacion permite establecer compromisos y es una forma de sentirse
valorado.

Es importante sefialar que la evaluacion por si misma no generara
cambios ni mejora, para que esto suceda ha de haber mediacion; esto es, se
requiere poner al alcance de los docentes acciones y recursos que les permitan
mejorar.

La incorporacion de una evaluacion para el perfeccionamiento del docente
no solo debe ser un asunto prioritario para la institucion, sino ha de ser disefiada
y concebida con este fin. Ademas, para que la evaluacion sea utilizada con fines
de mejora se requiere que autoridades y docentes trabajen en la conformacion
de una cultura de la evaluacion.

La evaluacion ha de ser vista por el docente como una oportunidad de
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desarrollo y crecimiento. Para ello, es necesario fomentar una cultura de la
evaluacion que permita este propésito y a su vez posicionar a la evaluacion como
una ventana para la mejora, como un espacio para la reflexién, como un motivo
de analisis. Lejos de concebir a la evaluacion de la docencia como un mero
trAmite administrativo ha de ser vista también como una oportunidad de mejora.
Poniendo al centro la practica docente como medio para alcanzar la calidad
educativa con toda certeza la evaluacion se convertira en un medio para mejorar
el aprendizaje de los estudiantes que es nuestro fin altimo.
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Anexo 1: Definiciones de evaluacion educativa

Definiciéon

1950

Tyler

Proceso para determinar en qué medida los objetivos
educativos han sido alcanzados.

1963

Cronbach

Proceso de recopilacion y utilizacion de la informacion para
tomar decisiones.

1967

Scriven

Proceso por el cual se determina el mérito o valor de algo.

1969

Alkin

Proceso de reconocer las &reas de decisibn importantes,
seleccionar la informacion apropiada y reconocer y analizar la
informacion para transmitir datos que ayuden a tomar
decisiones para tomar alternativas.

1970

Weiss

La evaluacion analiza la relacién programa/necesidad social,
midiendo el grado, y si es posible, la profundidad en que sus
fines son logrados y por lo tanto, las necesidades cubiertas, o
los problemas solucionados.

1972

Stanley,
Glock y
Wardeberg

Proceso en el que un maestro suele emplear informacién
derivada de muchos origenes para formular un juicio de valor.

1971

Stufflebeam

Evaluar es el proceso de disefiar, obtener y proporcionar
informacion util para juzgar decisiones alternativas.

1975

Tuckman

Proceso mediante el cual las partes, los procesos o resultados
de un programa se examinan para ver si son satisfactorios con
referencia a los objetivos establecidos a nuestras propias
expectativas o a nuestros estandares de excelencia.

1977

De la Orden

Un medio que permite observar y describir con mayor precision
los aspectos cuantitativos y cualitativos de la estructura, el
proceso y el producto de la educacion. Su finalidad es facilitar
una prediccion y un control lo méas exacto posible del proceso
educativo.

1979

Kaufman vy
English

Consiste en analizar las discrepancias entre lo que es y lo que
debe ser, es decir, la disparidad entre una situacién deseada o
esperada y otra existente o real.

1979

UNESCO

Proceso encaminado a determinar sistematica y objetivamente
la pertinencia, eficiencia, eficacia e impacto de todas las
actividades a la luz de sus objetivos. Se trata de un proceso
organizativo para mejorar las actividades que se hallan ain en
marcha y ayudan en la planificacién, programacién vy
decisiones futuras.

1980

Popham

La evaluacion educativa consiste en un juicio formal de valor
de los fenébmenos educativos. Sistemética porque diferencia la
evaluacion educativa de la evaluacion diaria informal. Formal,
en el sentido de determinar el mérito de una actividad.
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Definicion

1981

Perrenoud

Criterio social de desviacion o conformidad a una norma de

buen comportamiento escolar.

1981

OMS

Un medio sistematico de aprender empiricamente y de utilizar
las lecciones aprendidas para el mejoramiento de las
actividades en curso y para el fomento de una planificacion
mas satisfactoria mediante una seleccidn rigurosa entre las
distintas posibilidades de accion futura.

1982

De la Orden

Evaluar hace referencia al proceso de recogida y analisis de
informacion relevante para describir cualquier faceta de la
realidad educativa y formular un juicio sobre su adecuacion a
un patrén o criterio, previamente establecido como base para
la toma de decisiones.

1981

The  Joint
committee

La evaluacion es el enjuiciamiento sisteméatico de la valia o
mérito de un objeto.

1986

Kemmis

Proceso de proyectar, obtener, proveer Yy organizar
informaciones y argumentos que permitan a las personas y
grupos interesados participar en el debate critico sobre un
programa especifico.

1987

Stufflebeam
y Shinkfield

Proceso de identificar, obtener y proporcionar informacion util
y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la
planificacién, la realizacion y el impacto de un objeto
determinado, con el fin de servir de guia para la toma de
decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y
promover la comprensién de los fenédmenos implicados.

1990

Rosales

Funcién caracteristica del profesor que consiste basicamente
en una actividad de reflexion sobre la ensefianza. Esta
reflexiébn se entiende como evaluacion si se sitla en el origen
de decisiones para el perfeccionamiento.

1991

SEP

Un proceso permanente que permite mejorar de manera
gradual la calidad académica. En consecuencia, debe
incorporar un analisis a lo largo del tiempo de los avances y
logros, identificar obstaculos y promover acciones de
mejoramiento académico.

1993

Santos
Guerra

Evaluar es atribuir valor a las cosas, es afirmar algo sobre su
mérito. Se evalla para comprender y, en definitiva, para
cambiar y mejorar.

1994

Zafiga

Evaluar es tomar una decision sobre la orientacion y desarrollo
de una accion a partir de criterios explicitos y consensuados.

1997

Jiménez

La evaluacion es un proceso ordenado, continuo y sistematico
de recogida de informacion cualitativa y cuantitativa, que
responde a determinadas exigencias (valida, creible,
dependiente, fiable, util), que es obtenida a través de ciertas
técnicas e instrumentos, y que tras ser cotejada o comparada
con criterios establecidos nos permite emitir juicios de valor
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Definicion

fundamentados que facilitan la toma de decisiones que afectan

al objeto evaluado.

1999

Casanova

La evaluacion es la recogida rigurosa y sistematica de
informacion para obtener datos validos y fiables acerca de una
situacion con objeto de formar y emitir un juicio de valor con
respecto a ella. Estas valoraciones permitiran tomar las
decisiones consecuentes con el fin de corregir o mejorar la
situacion evaluada.

2000

Mateo

Es el proceso de reflexion sistematica, orientado sobre todo a
la mejora de la calidad de las acciones de los sujetos, de las
intervenciones de los profesionales, del funcionamiento
institucional o de las aplicaciones a la actividad educativa.

2000

Pérez Juste

Es una valoracion, a partir de criterios y referencias pre-
especificados, de la informacion técnicamente disefiada y
sistematicamente recogida y organizada, sobre cuantos
factores relevantes integran los procesos educativos para
facilitar la toma de decisiones de mejora.

2000

Elola y
Toranzos

Toda evaluacion es un proceso que genera informacion y en
este sentido implica un esfuerzo sistematico de aproximacion
sucesiva al objeto de evaluacién. Pero esta informacion no es
causal o accesoria sino que genera conocimiento de caracter
retroalimentador, es decir, significa o representa un incremento
progresivo sobre el objeto evaluado.

2003

Lucas
Mujica

La evaluacién es el proceso de identificacién, recogida y
andlisis de informacion relevante que podra ser cuantitativa o
cualitativa, de manera sistematica, rigurosa, planificada,
dirigida, objetiva, creible, fiable y valida para emitir juicios de
valor basados en criterios y referencias preestablecidos para
determinar el valor y el mérito del objeto educativo en cuestion,
a fin de tomar decisiones que ayuden a optimizar el
mencionado objeto.

2004

Castillo vy
Cabrerizo

La evaluacion es una caracteristica inherente a toda actividad
humana (intencional) y que requiere de objetividad vy
sistematizacion.

2006

Expésito vy
Olmedo

La evaluacién es el enjuiciamiento sistematico del mérito o
valia de algo con respecto a ciertos estandares cominmente
aceptados.

2006

Stake

La evaluacion profesional es un proceso consistente para
hallar pruebas de calidad para luego informar de las muestras
de esa calidad a otras personas.

Tabla 26. Definiciones de evaluacion educativa.
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Categoria

Datos generales

Caracterizacion de docentes e institucion:

Objetivo

Diferenciar las respuestas
recabadas por grupos de
edad, género, Ultimo grado de
estudios, tipo de institucion,
experiencia docente,
antigliedad, tipo de
nombramiento/contratacion,

turno, tipo de materia que
imparte, nimero de grupos y
alumnos atendidos, semestre,

participacion en otras
instituciones.
Identificar el contexto

institucional y personal de la
institucion y encuestados a
partir de los datos
recolectados.

Estos indicadores permiten
caracterizar la muestra y a la
vez se convierten en la
informacién base para
analizar los resultados de la
encuesta. Por ejemplo, su
postura ante la evaluacion
segun afios de experiencia.

Variable Tipo # Indicadores // Preguntas
Edad CcoO 1 Sefiale su edad:
( )21-30 ( )31-40 ( )41-50 ( )516mas
Sexo CO 2 Sexo: Femenino ( ) Masculino ()
Ultimo grado de CcoO 3 Su ultimo grado de estudios concluido es:
estudios () Técnico/ Bachillerato () Licenciatura () Doctorado
() Normal () Maestria () Otro:
Tipo de Institucion CO 4 Tipo de institucion a partir de la cual se le solicité responder este cuestionario:
() Universidad Pablica () Universidad Privada () Escuela Normal
Facultad CO 4da (Solo si respondié Universidad publica)
(Publica) Indique la facultad en la que labora:
Proceso de CO 4b (Solo si respondi6 Universidad publica)
evaluacién docente ¢En cual de los siguientes procesos de evaluacion docente ha participado?
(Publica) () Programa de Estimulos del desempefio docente (Proed)
() Evaluacion para la entrega de reconocimientos universitarios
() Concursos de oposicion y juicios de promocion
() Evaluacion general al desempefio docente
() Otro:
Experiencia docente | CO 5 Su experiencia docente en educacion superior es de:
en ES ( )Menosdelafio ( )6a1l0afios ()16 a 20 afos
( )labafios ( )11 a15afios ()21 afios 0 mas
Antigtiedad en la | CO 6 Su antigiiedad en la institucion es de:
( )Menosdelafio ( )6 a1l0afios ( )16 a20afios
( )labafios ( )11 a15afios ()21 afios 0 mas
Tipo contratacién CO 7 Usted esta contratado como docente de:
() Asignatura / Por horas () Medio tiempo ( )Tiempo completo
( )Otro:
Turno CO 8 Indique el turno en el que labora:
() Matutino () Vespertino () Ambos
Tipo de materia CO 9 ¢ Qué tipo de materia imparte? Puede elegir mas de una opcién.
( ) Tedrica ( ) Practica ( ) Taller () Laboratorio ( ) Otra:
NUmero de grupos CO 10 Sefiale el nimero de grupos que tiene a su cargo:
gue atiende ( )1o2 ( )304 ( )50mas.
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Criterios, contenidos e
instrumentos de evaluaciéon

conceptuales en cuanto al
qué de la evaluacién, es decir
el qué se evalla a partir de la
mirada del D.

qué se evalla

Tamafio grupos CO 11 Por lo general los grupos a su cargo son:
() Pequerios (1-12) () Medianos (13-25) () Grandes (26-40)
() Muy grandes (41 o0 mas)
Participacion otra CO 12 ¢Imparte clase en alguna otra institucion en la que se lleven a cabo procesos de
institucion evaluacion sobre su desempefio?
( )Si (_)No
Otras instituciones CO 12a | (Solo para los que respondieron Si).
Especifique de qué tipo.
() Universidad Publica ( ) Universidad Privada () Escuela Normal ()
Otra
Conocer la aceptacion o Aceptacion/ rechazo | CO 13 ¢ Esta usted de acuerdo en que la institucion evallie su practica docente?
9 rechazo del D ante los evaluacién ( )Si ( )No
© O procesos de E sobre su
9 ;‘3 ? desempefio
o g Identificar si existe Comunicacion CO 14 ¢La institucion le informé que iba a ser evaluado?
S E _S comunicacion de lal alos Ds | institucion - () si ( )No
*g : § en relacion a los procesos de | docentes
2o = E que se realizan a su
-% & S practica
~ § Identificar el nivel de Importancia CO 15 ¢, Qué tan importante es para usted la evaluacién docente?
o importancia de la evaluacion evaluacion docente Nada 1 2 3 4 Mucho
para el docente
Identificar si el docente Conocimiento sobre | CO 16 ¢Conoce los aspectos que se evaltan en el (los) instrumento(s) de evaluaciéon?
conoce los aspectos sobre los | lo evaluado ( )Si ( )No
cudles es evaluado.
Identificar los fundamentos Creencias sobre el CO 17 ¢, Qué cree que se busca valorar con la evaluaciéon docente? Marque sélo la opcién

gue considere mas importante.

() Un perfil docente institucional definido.

) Un modelo educativo institucional

) Criterios administrativos (asistencia, puntualidad, cumplimiento)
) Logro de objetivos.

) No lo sé

) Otro:

A~ AN A~~~
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Identificar los fundamentos Creencias sobre el CO 18 De la siguiente lista, marque los aspectos que evalla su institucion.
conceptuales (funciones) en qué se evalla — () Puntualidad y asistencia.
cuanto al qué de la funciones () Planeacion y preparacion del curso.
evaluacion, es decir el qué se () Uso de recursos didacticos.
evalla a partir de la mirada () Cumplimiento de objetivos.
del D. () Caracteristicas del maestro como profesionista (conocimientos, habilidades,
actitudes, valores)
() Personalidad del profesor (Empatia, respeto, trato, apertura)
() Estrategias didacticas.
() Comunicacion en el aula.
() Evaluacion del aprendizaje.
() Comportamiento ético.
() Identificacion institucional
( ) Otro:
Identificar si existen Perfil docente CO 19 ¢, Sabe usted si la institucién tiene un perfil docente ideal, es decir, lo que se espera del
fundamentos conceptuales profesor en la docencia?
institucionales que guien los ( ) Sitieney lo conozco () Sitiene pero no lo conozco () Notiene
procesos de E; ademas de ( )Nosé
saber si son conocidos por
Ds.
Identificar si son claras las Claridad funciéon | CO 20 ¢ Qué tan claras son las funciones que el docente debe desempefiar dentro del aula 'y
funciones que el D debe docente de la institucion?
desempefiar en la |y sobre Nada 1 2 3 4 Mucho
las cudles es evaluado.
Conocer el nivel de confianza | Confianza en CO 21 ¢,Cree que los instrumentos que utiliza la institucion son pertinentes o adecuados para
del D sobre los instrumentos instrumentos. evaluar la docencia?
empleados para evaluar su Nada 1 2 3 4 Mucho
practica.
Conocer la razén sobre el Confianza en AOP | 1A ¢Por qué?

nivel de confianza elegido por
el D sobre los instrumentos
empleados para evaluar su
practica.

instrumentos
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Identificar los propdsitos de la | Propdsitos de la | CO 22 ¢, Cudles son los propositos de la evaluacion sobre su desempefio? Marque los tres
E de la docencia evaluacion & mas significativos.
() Ofrecer oportunidades para el perfeccionamiento y mejora de la practica docente
() Generar mejores condiciones para el desarrollo institucional
- () Reconocer y premiar el desemperio docente
?g () Identificar las deficiencias de los docentes
S () Identificar a los docentes que deben ser contratados y/o promovidos para el
S siguiente periodo.
g () Proporcionar informacion para reportes oficiales de evaluaciones externas.
) () Supervisar y llevar un control administrativo.
- () No los conozco.
= () Otro:
~§ Identificar si existe Comunicacioén de CO 23 ¢ Cémo fue que conocio la existencia de estos propdsitos?
o comunicacién de lal alos Ds | propdsitos. () Por un curso de induccion
e en relacion a los propésitos () Me fueron comunicados por el coordinador/ mi jefe inmediato.
de E que se realizan a su () Através de un documento para el docente
practica. () Através de los comentarios de pares/colegas
() Yo mismo los inferi
() No los conozco.
Identificar los medios e Medios e | CO 24 De los siguientes, marque las acciones que se realizan en su institucién para evaluar
instrumentos para la instrumentos. su desempefio docente. Marque todas las opciones posibles.
g - evaluacion de la docencia () Cuestionarios de opinidn de los estudiantes
2 fg () Autoevaluacion
S 8 () Evaluacion por autoridades
o = .
50 ( ) Observaciones de clase entre pares
T () Portafolios del profesor (carpeta de actividades significativas)
() Resultados de aprendizaje de alumnos
( ) Otro:
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Reconocer la participacién del | Participacion en | CO 25 ¢,De qué forma participa en el proceso de evaluacién? Marque sélo la opcién mas
D en el proceso de E sobre procesos. significativa.
su desempefio. () Elaboracién y fundamentacion de los aspectos a evaluar.
() Disefio y elaboracion de los instrumentos y mecanismos de evaluacion.
() Implementacion del proceso evaluativo.
() Andlisis e interpretacion de resultados.
() Solo como profesor al ser evaluado.
( ) Otro:
Identificar el grado de Confianza en | CO 26 ¢ Qué tanto confia en los procesos de evaluacion que se llevan a cabo en la institucién
confianza del D sobre los procesos. con respecto a tu desempefio?
procesos de E sobre su Nada 1 2 3 4 Mucho
desempefio
Identificar la razon por la cual | Confianza en | AOP | 2A ¢Por qué?
el D marca cierto grado de procesos.
confianza sobre los procesos
de E sobre su desempefio.
Identificar el grado de relacion | Relevancia de CO 27 ¢En qué medida la evaluacion docente refleja lo que el profesor realiza en el aula?
entre el trabajo pedagogicoy | aspectos Nada 1 2 3 4 Mucho
la E a partir de la mirada del evaluados.
D.
Identificar la relevancia de la
ED a partir del contexto
especifico en el que se
desarrolla la practica.
Conocer la razdn sobre el Relevancia de AOP | 3A ¢Por qué?

nivel marcado por el D
respecto a la relacion entre el
trabajo pedagdégico y la
Evaluacion de la docencia.

aspectos
evaluados.
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Uso de los resultados

Identificar si existe Socializacion de | CO 28 ¢ Se le dan a conocer sus resultados de su evaluaciéon?
comunicacion de la | alos Ds | resultados. ( )si ( )No ( )A veces
en relacion al reporte de los
resultados.
Identificar la relevancia y uso Uso de resultados. CO 29 ¢ Qué hace con los resultados? Marque solo la opcion mas significativa.
de los resultados para el D. () Los archivo para llevar una secuencia.
() Los utilizo para planear mi siguiente curso.
() Los analizo y tomo decisiones a partir de ellos.
() Los comento con mis colegas.
() Los discuto con mis estudiantes
() Los resultados no me sirven
() No hago nada
( ) Otro:
Identificar si existen espacios | Retroalimentacion. CO 30 ¢Alguna autoridad comenta con usted los resultados de su evaluacién?
d retroalimentacién por parte ( )Si () No
de alguna autoridad.
Identificar la relevancia de la Relevancia CO 31 ¢En qué medida considera Gtil que alguien comente con usted los resultados de su
retroalimentacion al D sobre retroalimentacion evaluacion?
los resultados en cuanto a su Nada 1 2 3 4 Mucho
desempefio.
Identificar la relevancia de la Relevancia AOP | 4A ¢Por qué?
retroalimentacion al D sobre retroalimentacion
los resultados en cuanto a su
desempefio.
Reconocer la pertinencia en Pertinencia de | CO 32 ¢Le parece adecuada y suficiente la forma en cdmo los resultados son comunicados?
la forma de dar a conocer al comunicacion de Nada 1 2 3 4 Mucho
D los resultados a partir de su | resultados.
propia percepcion.
Reconocer la pertinencia en Pertinencia de AOP | 5A ¢Por qué?

la forma de dar a conocer al
D los resultados a partir de su
propia percepcion.

comunicacion de
resultados.
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Acciones formativas a partir de los resultados

Identificar consecuencias Consecuencias. CO 33 ¢,Qué obtienen los docentes a partir de la evaluacion realizada? Marque maximo tres
vinculadas a la E. & opciones.
Triangular con propdésitos de () Premios académicos (diplomas, reconocimientos, ceremonias)
la E. () Una carga de horas estable que le asegure su trabajo.
() Un estimulo salarial.
() Acceso a facilidades relacionadas con la formacién profesional
() Obligatoriedad a participar en capacitacion.
() Extrafiamientos, condicionamientos y/o sanciones
() Reduccion de carga horaria.
() Retiro de compensaciones salariales.
() Despido de la institucion.
() No hay consecuencia de ningun tipo.
( ) Otra:
Reconocer la relevancia de la | Relevancia de la | CO 34 ¢ Qué tanto ha contribuido la evaluacion de la docencia para su desarrollo profesional?
evaluacion en la practica del evaluacion. & Nada 1 2 3 4 Mucho
docente.
Identificar en qué medida la E | Acciones reflexivas. | CO 35 En caso afirmativo, ¢,cédmo ha contribuido? Marque maximo dos opciones.
de la docencia ofrece & () He tomado mayor conciencia de lo que sucede en el aula.
oportunidades reflexivas para () He detectado fortalezas y debilidades sobre mi practica.
elD () Me ha permitido verificar, retroalimentar y mejorar el proceso ensefianza
aprendizaje
() He logrado un mayor crecimiento profesional.
() He podido repensar y cuestionar mis propias creencias sobre la docencia.
( ) Otra:
Identificar si la E que se Motivacion a la | CO 36 ¢En qué medida los resultados de la evaluacion lo motivan a buscar acciones de
realiza motiva al D a la mejora. & mejora?
busqueda de la mejora. Nada 1 2 3 4 Mucho
Identificar el grado de Confiabilidad de CO 37 ¢ Confia en los resultados que recibe sobre su desempefio?
confianza del D ante los resultados. Nada 1 2 3 4 Mucho
resultados de la E.
Identificar el grado de Confiabilidad de AOP | 6A ¢ Por qué?

confianza del D ante los
resultados de la E.

resultados.
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Identificar la articulaciéon de la | Acciones formativas | CO 38 ¢, Qué tipo de acciones formativas se le ofrecen a partir de los resultados?
E, la interpretacion de () Capacitacion-actualizacién docente en general.
resultados, la elaboracién de () Capacitacidon-actualizacion docente en funcion de las necesidades detectadas
propuestas de mejora y la () Espacios de reflexion grupal
toma de decisiones. () Espacios de reflexién individual.
() Ninguno
( ) Otro:
Concentrar recomendaciones | Sugerencias CO 39 ¢ Cémo mejoraria los procesos de evaluacion docente? Marque las tres respuestas
y sugerencias en cuanto a los mas significativas.
puntos a mejorar en la E D. () Definir y socializar el perfil docente que se pretende promover con la evaluacion.
Una buena respuesta () Involucrar a todos los participantes (docentes, alumnos, directivos) durante el
5 permitira recoger fortalezas y proceso.
S debilidades de los procesos () Utilizar otras fuentes de informacion ademas de la opinion de los estudiantes.
r—?, que se llevan a cabo en las () Vincular resultados con estrategias de formaciéon segun lo detectado.
2 instituciones. () Fomentar entre profesores y coordinadores la reflexién sobre los resultados.
3 () Desligar la evaluacion de los estimulos y de toda accién administrativa.
_g () Poner énfasis en la comunicacién y transparencia.
% () No deberia evaluarse
T () Oftra:
% Identificar el significado de la | Significado AOP | 7A Una vez que usted nos ha hecho el favor de responder todo el cuestionario
9 para el D. agradeceriamos contestara las siguientes preguntas que resultan de suma
° importancia.
'g Escriba 5 palabras que para usted definan el significado de la evaluacion de la
g docencia. Posteriormente asigneles un nimero segun el orden de importancia donde 1
E‘ se considera mas importante y 5 menos importante.
©
8 Identificar el impacto que Impacto de la COP | 40 La evaluacion docente tiene impacto en:
ks tiene la ED. evaluacion. & () mi practica profesional
a () el desempefio de mis estudiantes
() el desarrollo institucional.
() el sistema educativo en general
() Ninguna de las anteriores
( ) Otra:
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Contacto

Contacto

Contacto

AOP

En el caso de que quisiéramos corroborar alguna informacién con usted, ¢ estaria de
acuerdo en que lo contactaramos? En caso afirmativo, favor de proporcionar su

direccion electrénica.

Tabla 27. Tabla de Especificaciones del Cuestionario de Opinién a Docentes.
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Anexo 3. Antecedentes en la Construccion del Cuestionario de
Opinion a Docentes

Primera Propuesta

El primer instrumento estaba conformado por 51 preguntas: 34 eran de tipo
cerrado, 7 eran abiertas y 10 eran mixtas; esto es, incluian una pregunta cerrada
que era acompafada de una pequefia pregunta - ¢por qué? ¢Cuales? - que
buscaba profundizar en la respuesta.

El tipo de preguntas cerradas era diverso. En algunos casos se solicitaba al
informante seleccionara una sola respuesta, en otros las tres mas significativas y en
ocasiones se les pedia priorizaran las cinco opciones mas relevantes para ellos. En
otros casos podian marcar todas las opciones posibles.

El cuestionario tenia un pérrafo introductorio en el que se especificaba el
objetivo de la investigacion, asi como algunas especificaciones sobre la
confidencialidad en el manejo de la informacion.

Aungue las preguntas no estaban divididas por seccion, alimentaban ocho
categorias que fueron definidas. Ellas son: (a) datos generales, (b) creencias y
significado de la evaluacion docente, (c) fundamentos conceptuales, (d) proceso de
evaluacion, (e) instrumentos y mecanismos, (f) resultados y retroalimentacion, (g)
acciones formativas y (h) recomendaciones.

Primer Pilotaje

El Instrumento fue piloteado durante el Seminario de Metodologia Il en el que
participaron 12 estudiantes de doctorado y el conductor del Seminario. Las
respuestas que dieron al documento y la retroalimentacion que hicieron al
instrumento permitieron realizar las siguientes modificaciones:

* Precision del objetivo. Para algunos, la redaccion del objetivo parecia confusa.

» Revision y reformulacion de instrucciones, en su caso. Se verificd que las
instrucciones generales y por pregunta ofrecieran una guia clara para la
resolucién del instrumento.

» Inclusion del tiempo estimado de respuesta.

= Cuidado en el uso de tipos preguntas. Aungue se conservaron preguntas en
cuanto a los tres tipos principales —abiertas, cerradas y mixtas- en funciéon a la
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profundidad de respuesta que se buscaba obtener, se realizaron los siguientes

cambios:

« Se redujo el nUmero de preguntas abiertas y mixtas para facilitar la
respuesta y evitar saturar al informante, conservando sélo las mas
relevantes.

* En cuanto a las de tipo cerrado, se buscé homologar su estructura.
En su mayoria se conservaron aquellas en las que el informante
debia seleccionar una sola opcién de una lista dada. Sin embargo,
en cinco de ellas, por las caracteristicas de la informacion que se
pretendia recabar, se les permitié elegir hasta tres opciones. Las
preguntas en las que se pedia al informante priorizar sus
respuestas, fueron suprimidas.

= Organizacion de preguntas por seccion. Estas fueron distribuidas siete
secciones: (a) Datos generales, (b) la evaluacion docente en la Institucion;
(c) sobre el qué se evalula, (d) sobre el para qué de la evaluacion, (e) sobre
el proceso, (f) sobre los resultados y las acciones a partir de ellos y (Q)
significado de la evaluacion docente. Esto con el fin no solo de introducir al
informante en la temética a abordar, sino ademas darle la sensacion de
conclusiéon y logro en el llenado de la informacion.

» Modificacion y simplificacion en la redaccion de preguntas y opciones de
respuesta. Algunas de ellas eran muy extensas Yy ocasionaban
desmotivacibn en el participante; inclusive algunos informantes
abandonaron el cuestionario por esta razén. Para contrarrestar esto, se
buscaron conservar Unicamente las palabras que lograran transmitir las
ideas centrales.

» Reduccidn de las preguntas en el instrumento a través de la:

* Eliminacion de preguntas similares.

» Fusion de preguntas vinculadas. Un ejemplo de ello fue que de las
preguntas: (a) ¢Sabe usted si la institucion tiene un perfil docente
ideal, es decir, lo que se espera del profesor en la docencia? Si /No,
y (b) Si su respuesta fue afirmativa ¢ Conoce usted ese perfil? Si/No.
En la versidon final, se conservd la pregunta (¢ Sabe usted si la
institucion tiene un perfil docente ideal, es decir, lo que se espera del
profesor en la docencia?) modificandose las opciones de respuesta:
(a) Si tiene y lo conozco, (b) Si tiene y no lo conozco, (c) No tiene,
(d) No lo sé. Suprimiéndose asi, la segunda pregunta.

» Eliminacién preguntas, en su mayoria sobre cuestiones técnicas que podian
ser respondidas por otros informantes, como lo son los coordinadores y/o
responsables de la evaluacion.

» Reduccidn y precision de opciones de respuesta. Algunas preguntas incluian
una gran cantidad de ellas y aunque todas eran respuestas viables, se
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decidié conservar Unicamente las mas significativas y ofrecer una opcion
abierta.

» Modificacion en el del orden de algunas preguntas buscando su secuencia
l6gica.

El cuestionario quedd conformado por 39 preguntas. De ellas, 28 eran
cerradas, 9 eran mixtas y una abierta. En cuanto a esta ultima, se decidio colocarla
al final de la encuesta antecediéndole por una nota en la que se resaltaba la
importancia de la pregunta.

Segundo pilotaje

Se realiz6 un segundo pilotaje en el que participaron 29 docentes de
educaciéon superior. ElI 44% proveniente de universidades publicas, el 30% de
instituciones privadas y el 26% de escuelas normales. EI 90% de ellos reportd contar
con estudios de posgrado; el 66% de maestria y el 24% de doctorado.

El cuestionario de opinion se encontraba en un formato electronico en el que
los docentes ingresaban a través de un ‘link’ o “liga” que se les envio de manera
personalizada. Después de dar respuesta al instrumento debian seleccionar la
opcion de enviar. Las respuestas automaticamente eran recibidas en el servidor
conservando el anonimato de los participantes.

Todas las preguntas en el instrumento eran de opcidn optativa; esto con la
intencion de permitir a los participantes responder de forma libre y voluntaria la
totalidad del cuestionario reduciendo asi el riesgo de no concluirlo por motivos de
control. Esto es, se sabe que algunos informantes al verse obligados a responder
preguntas cuyas respuestas no conocen 0 no desean contestar, prefieren
abandonar la encuesta.

La mayoria de los informantes respondi6 la encuesta sin problema. Inclusive
las preguntas mixtas y abiertas para las que se anticipaba un menor grado de
participacion fueron respondidas por la mayoria de los participantes. La mas baja
participacion (86.2%) se dio en la segunda parte de la pregunta ¢ Confia usted en
los resultados que recibe sobre su desempefio? en la que se les preguntaba el
porqué.

A partir del analisis de las respuestas recabadas y de los comentarios
emitidos por algunos participantes con quienes se tuvo contacto posterior a la
respuesta del cuestionario, se decidio realizar las siguientes modificaciones:

350



Solicitud para responder el cuestionario a partir de la institucién de contacto.
Algunos docentes que laboran en dos o mas instituciones de educacién superior
cuestionaron a partir de qué experiencia evaluativa debian responder. Esta
situacién llevd a que en el parrafo introductorio se especificara que el
instrumento debia ser respondido a partir de la institucion a través de la cual
habia sido contactado.

Cambio a obligatoria® la pregunta en la que indica el tipo de institucién en la que
labora; esto debido a la importancia que tiene la institucion en cuanto a la
definicion del contexto a partir del cual el docente construye su significado. Para
el resto de las preguntas se conservé el formato optativo ya que aunque los
participantes tenian la opcion de no responderlas, esto no sucedio.

Cambio de la pregunta: ¢ Conoce el (los) instrumento(s) de evaluacion con el
(los) que es evaluado? Por ¢Conoce los aspectos que se evalian en los
instrumentos de evaluacion? Esto debido a que se identificO que algunos
docentes aunque conocen los aspectos bajo los cuales son evaluados, no
conocen los instrumentos que son aplicados.

En la pregunta “Su docencia generalmente la hace en: (a) Semestres iniciales,
(b) semestres intermedios, (c) semestres finales” permitir que el profesor marque
todas las opciones que considere pertinentes. Esto debido a que varios docentes
manifestaron realizar su docencia en todos o en determinadas combinaciones
de semestres y no encontraron la opcion.

Cambio de la opcion ‘mixto’ por ‘ambos’ en la pregunta “Indique el turno en el
que labora”.

Reincorporacion de la pregunta ¢ Imparte clase en alguna otra institucién en la
qgue se lleven a cabo procesos de evaluacion sobre su desempefio? Si/ No
¢, Cudl(es)? Se decidio reintegrar la pregunta a partir del hecho de que es muy
frecuente que los docentes de nivel superior compartan espacios académicos
en varias instituciones. Aunque el objetivo central no es comparar entre diversas
instituciones, surge el interés por conocer si los docentes que viven en esta
condicion, tienen una percepcién diferente en comparacion con sus pares que
participan en una sola institucion.

Reincorporar la pregunta:

“De los siguientes formas para evaluar su desempefio, marque todas las que
se realizan en su institucion.

El formato electronico ofrece la opcién de hacer obligatorias las preguntas. Con esto al no responder
una de este tipo se despliega un mensaje recordando que es una pregunta obligatoria. Asimismo,
no se podran enviar las respuestas hasta que estas preguntas sean respondidas.
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) Cuestionarios de opinion de los estudiantes

) Retroalimentacion de pares

) Autoevaluaciéon

) Evaluacién por autoridades

) Observaciones de clase entre pares

) Portafolios del profesor (carpeta de actividades significativas)
) Grupos de discusion

) Resultados de aprendizaje de alumnos

) Otro:

AN N NN NN NN N

Esta pregunta habia sido descartada debido a que se considerdé que al
referirse a los procedimientos institucionales para evaluar el desempefio de
los docentes, éstos los tendrian claramente identificados por lo que podia ser
respondida por los responsables de la evaluacion. Sin embargo, al realizar
un sondeo con distintos profesores en instituciones iguales, se obtuvieron
respuestas diferentes cuando se les preguntd sobre los mecanismos que se
llevaban a cabo en su institucion para evaluar su desempefio. Esto nos
permite inferir que un mismo fenémeno, en este caso la evaluacién docente,
es percibido de varias maneras por los participantes lo cual nos lleva a pensar
que podria tener relacion al significado que tiene para él.

. Integracién de un espacio en el que el docente indique de manera mas
especifica el lugar o unidad en el que labora, facultad o departamento. La
precision de esta pregunta se realizara una vez que estén confirmadas las
instituciones que participaran en el estudio.

Registro de cambios a Cuestionario de Opinidon a Docentes - Ultima
version

A continuacién se registran los ultimos cambios realizados al instrumento a
partir de los comentarios vertidos por los expertos. Por cuestiones de espacio, en la
siguiente tabla Unicamente se muestran las preguntas que fueron modificadas.
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Indicadores // Preguntas

Su ultimo grado de estudios concluido es:
() Técnico/ Bachillerato

() Licenciatura

( ) Normal

() Maestria

() Doctorado

() Otro:

Modificaciones

Se elimind la opcién “Normal”. Los
estudios en normales son nivel
licenciatura.

4 | Tipo de institucion a partir de la cual se le solicité responder Se cambid “Tipo de institucion en la
este cuestionario: que labora” por “Tipo de institucion a
() Universidad Pablica () Universidad Privada partir de la cual se le solicitd
() Escuela Normal responder este cuestionario”:
4| (Solo si respondié Universidad publica) Nueva
«» | & Indique la facultad en la que labora: Esta pregunta solo aparece si la
Q respuesta a la pregunta 12 fue
[ i X e
by universidad publica.
S | 4| (Solo si respondi6 Universidad publica) Nueva
O | b| ¢En cudl de los siguientes procesos de evaluacion docente ha | Esta pregunta solo aparece si la
3 participado? respuesta a la pregunta 12 fue
g () Programa de Estimulos del desempefio docente (Proed) universidad publica.
() Evaluacion para la entrega de reconocimientos
universitarios
() Concursos de oposicién y juicios de promocion
() Evaluacion general al desemperfio docente
() Otro:
9| ¢Qué tipo de materia imparte? Puede elegir mas de una Se agregd opcion “otra” — opciones
opcion. no aplicables para ITESM
( ) Ted6rica ( )Practica ( ) Taller () Laboratorio
() Otra:
1| (Solo para los que respondieron Si). Esta pregunta solo aparece si la
2 | Especifique de qué tipo. respuesta a la anterior fue si.
a| () Universidad Publica () Universidad Privada
() Escuela Normal () Otra
1| ¢Esté usted de acuerdo en que la institucion evalle su Antes: ¢ Esta usted de acuerdo con
g 3 | practica docente? ser evaluado en su practica
Q! ( )Si ( )No docente?
J o .
S Se suprimié ¢ Por qué?
[alip
fg : 1| ¢Lainstitucion le informé que iba a ser evaluado? Se cambid ‘se le comunicd’ por ‘le
S44|( ) Si () No informd’
© ] 1| ¢Qué tan importante es para usted la evaluacion docente? Se cambio ‘ () Mucho () Regular
345 (Nada 1 2 3 4 Mucho ( )Poco ( )Nada’ por
« ‘Nada 1 2 3 4 5 Mucho’
Se suprimié ¢ Por qué?
1| De la siguiente lista, marque los aspectos que evalla su Se cambid “seleccione solo tres
8 | institucion. aspectos que considere son
() Puntualidad y asistencia. evaluados por la institucion. Marque
8 () Planeacién y preparacion del curso. un maximo de tres opciones” por
< () Uso de recursos didacticos. “marque los aspectos que evalla su
3 () Cumplimiento de objetivos. institucion”.
o () Caracteristicas del maestro como profesionista
@ (conocimientos, habilidades, actitudes, valores)
> () Personalidad del profesor (Empatia, respeto, trato,
o) apertura)
o () Estrategias didacticas.
S () Comunicacion en el aula.
0 () Evaluacion del aprendizaje.
() Comportamiento ético.
() Identificacién institucional
() Otro:
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Nada 1 2 3 4 Mucho

2| ¢Qué tan claras son las funciones que el docente debe Antes: ¢ Son claras las funciones
0 0 | desempefiar dentro del aula y de la institucion? gue el docente debe desempenfiar
O Nada 1 2 3 4 Mucho dentro del aula y de la institucion?
2. ()Si ( )No
T Se suprimid el solicitar un ejemplo
© i 2| ¢Cree que los instrumentos que utiliza la instituciéon son Se cambio () Si () No’ por
2 | 1| pertinentes o adecuados para evaluar la docencia? Nada 1 2 3 4 5 Mucho
n Nada 1 2 3 4 Mucho ¢Por qué? Se pasé como otra
pregunta (1A)
2| ¢Cuales son los propdsitos de la evaluacién sobre su Antes: ¢ Sensese cudles son los
2 | desempefio? Marque los tres mas significativos. propositos de la evaluacion sobre su
#| () Ofrecer oportunidades para el perfeccionamiento y mejora | desempefio? Marque los tres mas
de la préactica docente significativos.
() Generar mejores condiciones para el desarrollo
s institucional
° () Reconocer y premiar el desempefio docente
= () Identificar las deficiencias de los docentes
g () Identificar a los docentes que deben ser contratados y/o
$ promovidos para el siguiente periodo.
© () Proporcionar informacion para reportes oficiales de
g evaluaciones externas.
= () Supervisar y llevar un control administrativo.
o () No los conozco.
© () Otro:
o
$ 2 | ¢Cbmo fue que conocio la existencia de estos propdsitos? Se suprimié ‘otro’.
5 | 3| () Porun curso de induccion
3 () Me fueron comunicados por el coordinador/ mi jefe
inmediato.
() Através de un documento para el docente
() Através de los comentarios de pares/colegas
() Yo mismo los inferi
() No los conozco.
2 | De los siguientes, marque las acciones que se realizan en su Se agregd ‘docente’ a desempefio
4 | institucién para evaluar su desempefio docente. Marque todas
las opciones posibles.
() Cuestionarios de opinidn de los estudiantes
() Autoevaluacion
() Evaluacion por autoridades
() Observaciones de clase entre pares
() Portafolios del profesor (carpeta de actividades
significativas)
() Resultados de aprendizaje de alumnos
() Otro:
9 | 2| ¢De qué forma participa en el proceso de evaluacion? Marque | Se suprimio “principalmente”.
8 | 5| solo la opcion mas significativa. Cambio de ‘respuesta’ por ‘opcién’
g () Elaboracion y fundamentacién de los aspectos a evaluar.
- () Disefio y elaboracion de los instrumentos y mecanismos
o de evaluacion.
S () Implementacion del proceso evaluativo.
3 () Andlisis e interpretacion de resultados.
( ) Sdlo como profesor al ser evaluado.
() Otro:
2 | ¢Qué tanto confia en los procesos de evaluacion que se llevan | Se cambié ‘() Mucho ( )
6 | a cabo en la institucién con respecto a tu desempefio? Regular ( YPoco ()
Nada 1 2 3 4 Mucho Nada’ por
Nada 1 2 3 4 5 Mucho
¢Por qué? Se pas6 como otra
pregunta (2A)
2 | ¢En qué medida la evaluacion docente refleja lo que el Antes; ¢ Considera que la
7 | profesor realiza en el aula? evaluacion docente que se realiza
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refleja lo que el docente hace en el
aula?

( )Si ( )No

¢ Por qué? Se pas6 como otra
pregunta (3A)

Balance e

HU R Py

3| ¢Alguna autoridad comenta con usted los resultados de su Se cambio ‘alguien’ por ‘Alguna
» | 0| evaluacion? autoridad ya que Alguien podria
° ()Si () No significar un compariero lo cual no
< cumple con el objetivo
E 3| ¢En qué medida considera util que alguien comente con usted | Se cambié ‘( ) Si ( ) No’ por
o | 1| los resultados de su evaluacion? Nada 1 2 3 4 5 Mucho
@ Nada 1 2 3 4 Mucho ¢Por qué? Se pasé como otra
° pregunta (4A)
5 | 3| ¢Le parece adecuada y suficiente la forma en como los Secambio ( ) Si ( ) No’ por
3 2 | resultados son comunicados? Nada 1 2 3 4 5 Mucho
Nada 1 2 3 4 Mucho ¢Por qué? Se pas6 como otra
pregunta (59)
3| ¢Qué tanto ha contribuido la evaluacién de la docencia para Antes: ¢Ha contribuido la evaluacion
4 | su desarrollo profesional? de la docencia para su desarrollo
#® Nada 1 2 3 4 Mucho profesional?
(_)Si (_)No
3| ¢En qué medida los resultados de la evaluacién lo motivan a Antes: Los resultados de la
6 | buscar acciones de mejora? evaluacion, ¢lo motivan a buscar
# Nada 1 2 3 4 Mucho acciones de mejora?
[%2] -
o ()sSi ( ) No
g Se suprimié: En caso de que si,
g Jcuales?
o | 3| ¢Confia en los resultados que recibe sobre su desempefio? Secambio ‘( ) Si ( ) No’ por
o | 7| Nada 1 2 3 4 Mucho Nada 1 2 3 4 5 Mucho
% ¢Por qué? Se pas6 como otra
° pregunta (6A)
= | 3| ¢Cbémo mejoraria los procesos de evaluacién docente? Se cambid ‘dos’ por ‘tres’
g 9 | Marque las tres respuestas mas significativas.
p () Definir y socializar el perfil docente que se pretende
@ promover con la evaluacion.
S () Involucrar a todos los participantes (docentes, alumnos,
5 directivos) durante el proceso.
g () Utilizar otras fuentes de informacion ademas de la opinion
@ de los estudiantes.
o () Vincular resultados con estrategias de formacion segun
b= lo detectado.
83 () Fomentar entre profesores y coordinadores la reflexién
sobre los resultados.
() Desligar la evaluacion de los estimulos y de toda accion
administrativa.
() Poner énfasis en la comunicacién y transparencia.
() No deberia evaluarse
( ) Otra:
7 | Una vez que usted nos ha hecho el favor de responder todo el | Se cambi6 toda la pregunta. Antes:
A| cuestionario agradeceriamos contestara las siguientes ¢, Qué significado tiene para usted la

preguntas que resultan de suma importancia.

Escriba 5 palabras que para usted definan el significado de la
evaluacion de la docencia. Posteriormente asigneles un
ndmero segun el orden de importancia donde 1 se considera
mas importante y 5 menos importante.

evaluacion de la docencia?
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La evaluacion docente tiene impacto en: Nueva:
() mi préctica profesional
() el desempefio de mis estudiantes
() el desarrollo institucional.
() el sistema educativo en general
() Ninguna de las anteriores
() Oftra:

%o b

Tabla 28. Registro de cambios al Cuestionario de Opinién a Docentes a partir de la revision de
expertos.

Modificaciones en lo general:

= Se optd por hacer obligatorias todas las preguntas cerradas excepto las dos
altimas (7A y 40). Las preguntas abiertas de extension de respuesta
guedaron opcionales.

» Cada seccion del instrumento se coloc6 en una pagina distinta para hacerlo
mas ligero.

= Se dividio la seccion “sobre los resultados y las acciones a partir de ellos” en
dos: “sobre los resultados” & “sobre las acciones a partir de los resultados”.

= Se agreg6 una pregunta (40) para conocer el impacto que tiene la evaluacion
docente en el @mbito institucional y en el sistema educativo en general.

= Se colocé una barra de progreso en la parte inferior de cada pagina para que
el encuestado se ubique en el instrumento.

» Preguntas relacionadas al impacto de la evaluacién marcas con & .

» Las preguntas 4ay 4b; asi como la 12a se desprenden de la pregunta anterior
por lo que solo aparecen en el cuestionario si se marcé cierta respuesta.

= Se suprimio pregunta : Su docencia la hace generalmente en: () Semestres
iniciales ( ) Semestres intermedios ( ) Semestres finales

*= Se eliminaron varias preguntas abiertas de extension.
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Cuestionario de opinién a Docentes 30/11/13 12:18 a.m.

Anexo 4. Cuestionario de opinién de docentes

Cuestionario de opinion a Docentes

Estimado profesor:

El siguiente cuestionario esta dirigido a profesores de educacidn superior. Su propdsito es conocer el
significado que tiene para usted la evaluacidn del desempefio docente que se lleva a cabo en su institucion.
No es una evaluacién en si misma. La informacion que proporcione sera de caracter estrictamente
confidencial y so6lo sera usada para buscar acciones de mejora en la evaluacién docente. Agradecemos de
antemano su colaboracion.

Instrucciones:

FAVOR DE CONTESTAR EL CUESTIONARIO A PARTIR DE LAS EXPERIENCIA OBTENIDA EN LA
INSTITUCION A TRAVES DE LA CUAL FUE CONTACTADO.

El instrumento incluye en su mayoria preguntas cerradas y soélo algunas abiertas. Para las primeras, marque
con una X la opcion que mejor responda a su forma de pensar. Recuerde que es un cuestionario de opinion

y por tanto no hay respuestas correctas o incorrectas. El contestarlo le llevara aproximadamente de 10 a 15

minutos.

PN H

Obtigatorio

Datos Generales

1. Senale su edad:
Marea solo un 6valo.

21-30
31-40
41-50

51 0 mas

2. Sexo
Marca solo un évalo.

Femenino

Masculino

3. Su-ultimo grado de estudios concluido es:
Selecciona todos los que correspondan.

Técnico/ Bachillerato

https://docs.google.com/forms/d/1hJhBYBIIC20cDQVVDscHURbVS5LLER9vKc-D_s1TZo3A/printform Pagina 1 de 12
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Normal

Licenciatura

Maestria

https://docs.google.com/forms/d/1hJhBYBIIC20cDQVVDscHURbVS5LLER9vKc-D_s1TZo3A/printform Pagina 2 de 12
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Doctorado

Otro:

4. Tipo de instituciéon en la que labora: *
Marca solo un 6valo.

Universidad Publica
Universidad Privada

Escuela Normal

5. Su experienciadocente en educacién superior es de:
Marca solo un 6valo.

Menos de un afio
1 a5 afios

6 a 10 afios

11 a 15 afios

16 a 20 afios

21 afios 0 mas

6. Su antigiiedad en la institucion es de:
Marca solo un 6valo.

Menos de un afio
1 a5 afios

6 a 10 afos

11 a 15 afios

16 a 20 afios

21 afios 0 mas

7. Usted esta contratado como docente de:
Selecciona todos los que correspondan.

Asignatura / Por horas
Tiempo completo
Medio tiempo

Otro:

8. Indique el turno en el que labora:
Marca solo un évalo.

Matutino

http: 3de 12
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Vespertino

Ambos

9. ¢Qué tipo de materia imparte?
Puede elegir mas de una opcion
Selecciona todos los que correspondan.

Tebrica
Practica
Taller

Laboratorio

10. Sefiale el nimero de grupos que tiene a su cargo:
Marca solo un évalo.

162
3064

56 mas

11. Porlo general los grupos a su cargo son:
Marca solo un évalo.

Pequefios (1-12)
Medianos (13-25)
Grandes (26-40)

Muy grandes (41 6 mas)

12. Su docencia la hace generalmente en:
Selecciona todos los que correspondan.

Semestres iniciales
Semestres intermedios

Semestres finales

13. ¢Imparte clase en alguna otra institucion en la que se lleven a cabo procesos de evaluacion sobre
su desempefio?

Marca solo un 6valo.

Sl
No

14. Si su respuesta fue afirmativa, ¢de qué tipo?
Selecciona todos los que correspondan.
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http:

Universidad publica
Universidad privada
Escuela Normal

Otro:

La evaluacion docente en la institucion

30/11/13 12:18 a.m.

15.

16.

17.

18.

19.

¢Estéa usted de acuerdo con ser evaluado en su practica docente?
Marca solo un 6valo.

Si
No

,Porqué?

¢cLainstitucion le comunic6 que iba a ser evaluado?
Marca solo un évalo.

Si
No

¢ Qué tan importante es para usted la evaluacién docente?
Marca solo un évalo.

Mucho
Regular
Poco

Nada

iPorqué?

Sobre el qué se evalua

20. ¢Conocelos aspectos que se evaltan en el (los) instrumento(s) de evaluaciéon?

Marca solo un évalo.
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Si
No

21. ¢Qué cree que se busca valorar con la evaluacién docente?
Marque sélo la opcion que considere mas importante.

Selecciona todos los que correspondan.

Un perfil docente institucional definido

Un modelo educativo institucional

Criterios administrativos (asistencia, puntualidad, cumplimiento)
Cumplimiento de programas y logro de objetivos

No lo sé

Otro:

22. De la siguiente lista, seleccione tres aspectos que considere son evaluados por lainstitucion.
Margue un maximo de tres opciones.

Selecciona todos los que correspondan.

Puntualidad y asistencia

Planeacion y preparacion del curso

Uso de recursos didacticos

Cumplimiento de objetivos

Caracteristicas del maestro como profesionista (conocimientos, habilidades, actitudes, valores)
Personalidad del profesor (Empatia, respeto, trato, apertura)

Estrategias didacticas

Comunicacion en el aula

Evaluacion del aprendizaje

Comportamiento ético

Identificacién institucional

Otro:

23. ¢Sabe usted si lainstitucidn tiene un perfil docente ideal, es decir, lo que se espera del profesor
en ladocencia?

Marca solo un évalo.

Si tiene y lo conozco
Si tiene pero no lo conozco
No tiene

No sé

24. ¢Son claras las funciones que el docente debe desempefiar dentro del aulay de la institucién?
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Marca solo un 6valo.
Si
No

25. Si su respuesta fue afirmativa, ¢qué ejemplo
podria dar?

26. ¢Cree que los instrumentos que utiliza la institucién son pertinentes o0 adecuados para evaluar la
docencia?

Marca solo un évalo.
Si

No

27. ¢Porqué?

Sobre el para qué de la evaluacion

28. ¢Conoce cudles son los propdsitos de la evaluacion sobre su desempefio?
Marque los tres mas significativos.

Selecciona todos los que correspondan.

Ofrecer oportunidades para el perfeccionamiento y mejora de la practica docente

Generar mejores condiciones para el desarrollo institucional

Reconocer y premiar el desempefio docente

Identificar las deficiencias de los docentes

Identificar a los docentes que deben ser contratados y/o promovidos para el siguiente periodo
Proporcionar informacién para reportes oficiales de evaluaciones externas

Supervisar y llevar un control administrativo

No los conozco

Otro:

29. (Cbomo fue que conocid la existencia de estos propositos?
Marca solo un 6valo.

Por un curso de induccion

Me fueron comunicados por el coordinador/ mi jefe inmediato
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A través de un documento para el docente
A través de los comentarios de pares/colegas
Yo mismo los inferi

No los conozco

Sobre el proceso

30. De los siguientes, marque las acciones que se realizan en su institucion para evaluar su
desempenio.

Marque todas las opciones posibles.
Selecciona todos los que correspondan.
Cuestionarios de opinién de los estudiantes
Autoevaluacion
Evaluacién por autoridades
Observaciones de clase entre pares
Portafolios del profesor (carpeta de actividades significativas)

Resultados de aprendizaje de alumnos

Otro:

31. ¢De qué forma participa principalmente en el proceso de evaluacién?
Marque sélo la opcibn mas significativa.

Selecciona todos los que correspondan.
Elaboracién y fundamentacién de los aspectos a evaluar
Disefio y elaboracion de los instrumentos y mecanismos de evaluacién
Implementacion del proceso evaluativo
Andlisis e interpretacion de resultados

Solo como profesor al ser evaluado

Otro:

32. ¢Qué tanto confia en los procesos de evaluacion que se llevan a cabo en la instituciéon con
respecto a su desempefio?

Marca solo un 6valo.
Mucho
Regular
Poco
Nada
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33. ¢(Porqué?

34. ¢Considera que la evaluacion docente que se realiza refleja lo que el docente hace en el aula?
Marca solo un évalo.

Si

No

35. ¢Porqué?

Sobre los resultados y las acciones a partir de ellos

36. ¢Se le dan a conocer los resultados de su evaluacion?
Marca solo un 6valo.

Si
No

A veces

37. ¢Qué hace con los resultados?

Marque so6lo la opcion mas significativa.

Selecciona todos los que correspondan.
Los archivo para llevar una secuencia
Los utilizo para planear mi siguiente curso
Los analizo y tomo decisiones a partir de ellos
Los comento con mis colegas
Los discuto con mis estudiantes
Los resultados no me sirven

No hago nada

Otro:

38. ¢Alguien comenta con usted los resultados de su evaluacion?
Marca solo un évalo.

Si
No
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39. ¢Considera util que alguien comente con usted los resultados de su evaluacion?
Marca solo un évalo.

Si
No

40. ¢Porqué?

41. ¢Le parece adecuada y suficiente la forma en como los resultados son comunicados?
Marca solo un 6valo.

Si
No

42. (Porqué?

43. ¢Qué obtienen los docentes a partir de la evaluacién realizada?
Marque maximo tres opciones.

Selecciona todos los que correspondan.

Premios académicos (diplomas, reconocimientos, ceremonias)
Una carga de horas estable que le asegure su trabajo

Un estimulo salarial

Acceso a facilidades relacionados con la formacion profesional
Obligatoriedad a participar en capacitaciones

Extrafiamientos, condicionamientos y/o sanciones

Reduccién de carga horaria

Retiro de compensaciones salariales

Despido de la institucién

No hay consecuencia de ningun tipo

Otro:

44. ¢Ha contribuido la evaluacion de la docencia para su desarrollo profesional?
Marca solo un 6valo.

Si
No
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45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

http:

En caso afirmativo, ¢cémo ha contribuido?
Margque méaximo dos opciones.

Selecciona todos los que correspondan.

He tomado mayor conciencia de lo que sucede en el aula

He detectado fortalezas y debilidades sobre mi practica

Me ha permitido verificar, retroalimentar y mejorar el proceso ensefianza aprendizaje
He logrado un mayor crecimiento profesional

He podido repensar y cuestionar mis propias creencias sobre la docencia.

Otro:

Los resultados de la evaluacién, ¢lo motivan a buscar acciones de mejora?
Marca solo un 6valo.

Si
No

En caso de que si, ¢cuales?

¢Confiaen los resultados que recibe sobre su desempefio?
Marca solo un évalo.

Si
No

,Porqué?

¢Que tipo de acciones formativas se le ofrecen a partir de los resultados?
Marque solo la opcion mas significativa.
Selecciona todos los que correspondan.
Capacitacién-actualizacién docente en general
Capacitacion-actualizacién docente en funcion de las necesidades detectadas
Espacios de reflexién grupal
Espacios de reflexién individual
Ninguno

Otro:

¢,Como mejoraria los procesos de evaluacién docente?
Marca las dos respuestas mas significativas.

30/11/13 12:18 a.m.
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Selecciona todos los que correspondan.

Definir y socializar el perfil docente que se pretende promover con la evaluacion
Involucrar a todos los participantes (docentes, alumnos, directivos) durante el proceso
Utilizar otras fuentes de informacién ademas de la opinidn de los estudiantes

Vincular resultados con estrategias de formacion segun lo detectado

Fomentar entre profesores y coordinadores la reflexién sobre los resultados

Desligar la evaluacion de los estimulos y de toda accién administrativa

Poner énfasis en la comunicacion y transparencia

No deberia evaluarse

Otro:

Significado de la evaluacion docente

Una vez que usted nos ha hecho el favor de responder todo el cuestionario agradeceriamos contestara la
siguiente pregunta que resulta de suma importancia.

52. ¢Qué significado tiene para usted la evaluacion de la docencia?

53. En el caso de que quisiéramos corroborar
alguna informacién con usted, ¢estaria de
acuerdo en que lo contactaramos? En caso
afirmativo, favor de proporcionar su direccion
electronica.

Muchas gracias!!
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Anexo 5. Guia de entrevista a responsables de la evaluacién

Categorias Tema Subtema Preguntas
Caracterizacion | Caracteristicas | Misién, planteamientos | v* Me podria describir un poco la institucién. ¢ Cual es su misiéon? ¢ Tiene un
de docentes e dela curriculares, modelo modelo pedagdgico definido? ¢ Cuales son los programas que integra?
instituciones institucién pedagdgico, programas, ¢, Cuantos profesores tiene? ¢ Cuantos estudiantes?
nam. profesores, etc. v' ¢ Cbémo son sus profesores?
v Definiciéon de v' ¢ Quién es el responsable de realizar el proceso de evaluacion?
participantes v' ¢ De qué forma participa usted?
v' ¢ Quiénes mas participa en el proceso? ¢De qué forma?
v Perfil profesional de | v© ¢ Cudl es su perfil profesional? ¢, Cuéal es su ultimo grado de estudios? ¢ En
los responsables de gué area? ¢ Ha sido capacitado como evaluador?
Responsables la evaluacion v ¢Cuél es su cargo? ¢A qué area estéa adscrito? ¢ Qué antigiiedad tiene en
dela el cargo?
evaluacion V' Area, departamento, | v ¢ Existe un area o departamento especifico dedicado a la evaluacién del
seccién responsable desempefio docente?
. . de evaluacion
La importancia v Principales v ¢Cuadles son los principales problemas que enfrenta para desempefiar su
de la evaluacion problemas para funcion?
y las précticas desempefiar
institucionales funcion.
v Condiciones v ¢Existe la evaluacion del desempefio docente en su institucién?
principales del v Desde cuando se lleva a cabo? (Antes de 1990, 1991 a 2000, a partir del
surgimiento de la 2001)
Surgimiento acciones de v' ¢ Cudl es el origen de la evaluacion docente en la instituciéon? ¢ Fue una
del proceso de evaluacion iniciativa institucional o fue mediante una solicitud externa?
evaluacion v Participantes v ¢ Quiénes participaron en el proceso? (directivos, académicos, estudiantes,
comisiones, especialistas, etc.).
v'  Estrategias de v ¢Cudles fueron las estrategias que se utilizaron para la implementacion de

implementacion.

la evaluacién docente?
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Categorias | Tema | Subtema Preguntas
v" Primeras ¢,Cudles fueron las reacciones de los principales involucrados? (profesores,
reacciones. estudiantes, etc.)

V" Evolucién ¢, Qué modificaciones se han realizado desde su surgimiento? ¢Cémo ha
sido su evolucion?
¢,Cuentan con documentos y/o archivos que den cuenta de la evolucién de
la evaluacion de la docencia? ¢ Cuales? ¢ Doénde se localizan?

Criterios, Caracteristicas | vV Modelos de ¢, Quién y como se decide los aspectos y las formas para evaluar el
contenidos e principales del evaluacion desempefio docente?
instrumentos de conjunto de considerados. La evaluacién docente, ¢ forma parte de algun programa externo (PiFi,
evaluacion acciones de Promep, Programa de estimulo del desempefio docente, programas
evaluacion del especiales de la institucion, programas especiales del gobierno del estado?
desempefio ¢,Qué tanta influencia tienen éstos en el proceso de evaluacién?
docente v" Fundamentos ¢, Qué evalla la institucion?
conceptuales ¢ Existen criterios definidos bajo los cuales se evalla la funciéon docente?
Esto es,
= ¢Existe un modelo educativo institucional especifico que guia el
proceso de evaluacién?
= ¢ Existe un perfil docente institucional definido?
= ¢ Son claras las funciones que el docente tiene dentro del aula y de la
institucidn y bajo las cuales es evaluado?

= ¢ Donde se localizan? ¢ Por quienes son conocidos?
¢, Cudles son los aspectos evaluados? Solicitar instrumento.

v" Seleccion y/o

elaboracién de
mecanismos e
instrumentos

¢, Cudl es el procedimiento que se sigue en la institucion para evaluar la
docencia?

¢,Cudles son los medios e instrumentos que se utilizan?

¢,Bajo qué criterios se elaboran los instrumentos y se determinan los
mecanismos que evallan el desempefio docente?

¢, Qué tan confiables son los procesos de evaluacién docente que se llevan
a cabo?

¢, Qué tanto confian los docentes en los procesos de evaluacién?
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Categorias | Tema | Subtema Preguntas
v Caracteristicas v ¢ Bajo qué criterios se elaboran los instrumentos de evaluacién?
principales de los v ¢En qué consisten? ¢ Cudles son las dimensiones consideradas?
instrumentos v ¢ Se sigue una metodologia especifica para su disefio? ¢ Cual?
empleados. v ¢Quien participa en el disefio de los instrumentos? (Repetida)
v' ¢ Considera que los instrumentos empleados reflejan la realidad en el aula?
Propdsitos de la | Caracteristicas Propdésitos v ¢ Cudles son los propésitos de la evaluaciéon docente?
evaluacion principales del v' ¢ Se encuentran explicitos dentro de algiin documento publico? ¢Dénde?
conjunto de v ¢Cuales son las expectativas de la institucion en cuanto a la evaluacién
acciones de sobre el desempefio docente?
evaluacion del
desempefio
docente
Estrategias Dirigidas a los v' ¢Se le comunica al docente que va a ser evaluado? ¢ De qué forma?
puesta marcha profesores, v ¢De qué forma se sensibiliza al estudiante para participar?
estudiantes, v ¢Cémo se prepara a los evaluadores para el proceso?
evaluadores.
Funcionamiento de v' ¢ Cudles son las funciones del area/ de las personas responsables de la
El proceso de responsable(s) de evaluacion?
evaluacion Gestion de las la evaluacion v ¢Como funciona el area?
acciones de Relaciones entre v' ¢ De qué forma se relaciona el area responsable de la evaluacién con las
evaluacion. area responsable y demas dependencias de la institucién?
otras areas 'y v' ¢ Como se relaciona con la comunidad en general?
comunidad.
Seguimiento Seguimiento del v' ¢ Cbmo se lleva a cabo el seguimiento del proceso de evaluacion, desde su
del proceso. proceso. disefio, implementacion, andlisis de resultados, etc.?
Sistematizacio Sistematizacion de | v* ¢De qué manera se sistematizan las experiencias de evaluacion?
n las experiencias de | v* ¢Quién analiza e interpreta los resultados?
evaluacion. v' ¢Se analizan y comparan la Ultima evaluacién con evaluaciones anteriores?
v' ¢ Se da seguimiento de la evaluacion por docente?
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Categorias | Tema | Subtema Preguntas
Meta- v" Mecanismos para v ¢ Existen mecanismos disefiados para recibir comentarios por parte de la
evaluacion recibir comentarios comunidad sobre las acciones de evaluacion?
de la comunidad
Formas para V' ¢Aquién se le dan a conocer?
reportar resultados v ¢De qué forma se le dan a conocer los resultados al docente?
a profesores, v/ ¢Con que periodicidad es realizada la evaluacién?
Comunicacion instancias v' ¢ Cuentan con documentos y/o archivos de los resultados obtenidos de la
de resultados administrativas y evaluacion del desempefio docente?
otras. v' En caso de contar con estos documentos, ¢Quiénes los consultan?
Usos de Empleo de v' ¢ Qué se hace con los resultados?
resultados resultados por v" ¢ Qué hacen con ellos los directivos/ académicos?
directivos,
Usos de académicos.
resultados Comunicacién de v ¢ Participa la institucion en algin programa externo que requiere se le
resultados a reporten los resultados de la evaluacion docente? ¢ Cuél(es)? ¢, Cuéales son
instancias externas. los requerimientos?
Consecuencias v' ¢ Qué beneficios obtiene la institucion a partir de la evaluacién que se
académicas y/o realiza a los docentes?
laborales a partir de | v ¢ Qué beneficios académicos y/o laborales obtienen los docentes a partir de
los resultados. la evaluacion realizada sobre su desempefio?
v' ¢ Qué repercusiones académicas y/o laborales le trae a los docentes que
obtienen un bajo puntaje?
Acciones a Acciones a Acciones por v ¢Existen espacios de reflexion y retroalimentacion para el docente en
partir de los partir de los realizar de acuerdo funcion de los resultados? ¢ Cuéles?
resultados resultados con los resultados. v ¢ Qué tipo de acciones formativas se le ofrecen a partir de las necesidades
detectadas?
Insumo para v ¢Esta vinculada la evaluacién a algun programa de formaciéon permanente
programas de del profesorado? En caso afirmativo, ¢ Cémo contribuye la evaluacién?
formacion.
Puntos exitosos, v' ¢ Qué resultados ha producido la evaluacion?
problemas v' ¢ Cudles han sido sus puntos exitosos?
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Categorias | Tema | Subtema : Preguntas
Balance de las enfrentados y v' ¢ A qué problemas se han enfrentado?
Balance e experiencias acciones posibles v' ¢ Qué cambios se pueden observar en la vida académica de las
impacto de las de evaluacion de mejora del instituciones a partir de las evaluaciones realizadas?
experiencias de sistema de v ¢De qué forma ha contribuido la evaluacién de la docencia a la mejora de
evaluacion evaluacion. la institucién?
v' ¢ Considera usted que existe una cultura de evaluacion en la institucién en
la que usted labora?
v' ¢ Colmo mejoraria los procesos de evaluacién docente?
Significado v' Significado de la v' ¢ Qué significado tiene para usted la evaluacion que la institucion realiza
evaluacion sobre la docencia?

Tabla 29. Guia de Entrevista a Responsables de la Evaluacion.
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Categorias Preguntas
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Anexo 6. Guia de entrevista a docentes

Caracterizacion de | v© Cuénteme un poco sobre usted:
docentes e » sobre su perfil académico,
instituciones = sobre su experiencia docente,
= sobre su experiencia en esta institucion.
La importanciade la | v© ¢Co6mo es la evaluacién que la institucion realiza sobre sobre desempefio?
evaluacion y las v' ¢ Qué importancia tiene para usted la evaluacién que se realiza? ¢ Qué sentido tiene para usted?
practicas v' ¢ Esta usted de acuerdo con ser evaluado? ¢ Por qué?
institucionales v ¢En qué medida confia usted en la evaluacion que se llevan a cabo en la institucién?
v ¢Qué sentimiento le provoca la evaluacion?
Criterios, contenidos | v* ¢ Qué es para usted un buen docente?
einstrumentos de | v* ¢ Cuales son las funciones que debe llevar a cabo dentro y fuera del aula?

evaluacion v' ¢ Conoce usted lo que se evalia?
V' ¢Cuenta la institucion con un perfil docente definido? ¢ Coincide la evaluacion con este perfil?
v' ¢ Cree gue los instrumentos que se ocupan para evaluar su desempefio son pertinentes y adecuados?
v' ¢Le dan elementos para mejorar su docencia?

Propdsitos de la v ¢ Cudl cree que debe ser el propésito de una buena evaluacién de la docencia?

evaluacion v' ¢ Sabe usted para qué se evallia en su institucion?

v' ¢ Como sabe cuales son los propdsitos de la evaluaciéon?
El proceso de v' ¢ Cbmo se evalla su desempefio?

evaluacion v' ¢ Esta usted de acuerdo con los procesos que se llevan a cabo en la institucion?
V' ¢ Qué opinién tiene sobre los instrumentos que se utilizan?
v' ¢ Cree usted que reflejan la realidad de lo que sucede en su aula?
V' ¢Qué piensa de la forma como son aplicados los instrumentos?




Cuestionario de opinién a Docentes

30/11/13 12:18 a.m.

Uso de los
resultados

RN N N e N N TR YRR

¢, Qué opina de los resultados que se reportan?

¢ Qué se hace con ellos?

¢ Se le comunican? De ser asi, ¢,cudl es su opinion sobre la forma en como le dan a conocer?
¢ Recibe usted retroalimentaciéon?

¢, Qué hace usted con sus resultados?

¢le dan elementos para mejorar su docencia?

¢le genera algun tipo de compromiso?

¢, Confia en los resultados que obtiene la institucion sobre su desempefio?

¢, Qué obtiene usted a partir de sus resultados?

¢, Qué consecuencias tiene la evaluacion sobre su desempefio en lo laboral?
¢, Qué consecuencias tiene en lo personal?

Acciones formativas
a partir de los
resultados

DURNIRN

¢, Qué tipo de acciones formativas se le ofrecen a partir de los resultados?
¢,Cudles cree que se le deberian de ofrecer?
¢ Estaria dispuesto a participar en cursos, seminarios, talleres, que se deriven de sus resultados?

Balance e impacto
de las experiencias
de evaluacion

RYRSRNENEN

¢, Qué resultados ha producido la evaluacion?

¢, Cudles han sido los puntos a favor (en su practica, en sus alumnaos, en su institucion, en el sistema en general?

¢, Qué problemas le ha traido?

¢De qué forma contribuye la evaluacion de la docencia a la mejora de su préactica?

¢, Coémo mejoraria los procesos de evaluacion docente para que ésta sea una herramienta de mejora de su practica?

Tabla 30. Guia de entrevista a docentes
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Anexo 7. Fragmento de diario de campo



Descripcion

Codificaci6
n

Anélisis
Exploratorio

Reflexividad.

Revision
de la
Literatura

Interpretacion

Acciones a
realizar

MIS: (2:09) O sea que ¢el
instrumento que elaboran los
directores de carrera es de acuerdo
al programa? ¢Ellos mismos lo
disefian? O ¢Es un instrumento
institucional?

SA: Es un instrumento que ha
tratado de ser institucional...
Hijo!... Ha sido institucional hasta
hace seis meses en donde cada
academia: esparfiol, matematicas,
biologia e historia decidieron
disefiar de manera colegiada un
instrumento. Es decir, en la reunién
de academia se sentaron, se
integraron y se pusieron a disefiar
un instrumento que pudiera cubrir
todas las areas que necesitaban
evaluar dentro del aula porque
aparte este semestre decidieron
gue no entre Unicamente el director
de carrera y los observe, sino que
decidieron evaluarse de manera
colegiada en donde un maestro de
una asignatura en el horario de
tiempo que podia, con ese
instrumento que de manera
colegiada disefiaron, entr6 a
observar al compafero.
Particularmente en matematicas y
en historia es en donde este
semestre pasado y este que inicia
se esta haciendo y es el que ... por
eso, hasta este momento se le
quito lo institucional. Se dio un corte
académico. No? En donde toma los
mismos  puntos, los mismos

El sentido participativo de un

Buscar mas

Participacion Existia una lista de ¢Qué pasa con Sentido grupo de profesores es bibliografia del
del cotejo institucional las otras participativo evidente en su involucramiento sentido
colegiado en que seremontabaa academias.- (De en el disefio de instrumentos y  participativo
el disefio de observar si algunas biologia y Schutter, en su participacion en las como parte de
instrumentos  acciones se espafiol? 1983) dinamicas de observacién de las
llevaban o no a Evaluacién clase podria dar cuenta de un caracteristicas
cabo. ¢En qué parte formativa; proceso formativo en el que de de la
del camino se sentido acuerdo con Garcia Cabrero et evaluacion
Hasta hace seis quedaron y por participativo al (2011) se busca que los formativa.
meses surge el qué? Garcia evaluados se involucren,
interés  por las Cabrero et participen y sean parte del Preguntar a los
distintas academias ¢Como se esta al, 2011) proceso. Esto resulta docentes:
(espafiol, dando Trabajo fundamental sobre todo si
matematicas, seguimiento a colaborativo vemos a la participacion como ¢Cdémo
historia y biologia) estas (Romero ‘la expresion de necesidades contribuyen
de disefiar de experiencias? Corella & sentidas, defender intereses sus pares en la
manera colegiada Ramirez comunes e influr en las mejora de su
un instrumento por Al concluir el Montoya, medidas y acciones que practica?
academia. primer semestre 2006). afectan la realidad de los ¢Cémo es su
de aplicacion, Otros sujetos” (De Schutter, 1983, p. participacion
Las academias que ¢Hubo una autores: 10). Ademas, el trabajar con en el trabajo de
han iniciado con evaluacién/ Trabajo otros permite dialogar y academias?
esta dinamica son reflexion sobre el colaborativo compartir, ademas de ¢Cbémo
matematicas e ejercicio Farell, conocimientos, experiencias y perciben la
historia. Lo hicieron realizado? 2007; problemas en torno a asuntos apertura de la
a partir del Maiceo, y metas de interés comun; asi institucion para
semestre pasado. 2002; como generar para ellos permitir
Urbano y respuestas y soluciones. generar
Yuni, 2003. (Romero Corella & Ramirez propuestas por
Montoya, 2006). academia?
Surgimiento  Ademas las ¢Como son Aunque no se conocen los Preguntas alos
de academias estas (Wallace, detalles de las observaciones docentes:
observacion  decidieron que no experiencias? 2002, 1998; de clase que sellevanacabo- ¢Qué piensa
es de clase seria Gnicamente el Wajnryb, fines, dinAmicas, reacciones, de las
ente director de carrera ¢Qué lleva a los 1997) usos- se reconoce el ejercicio  observaciones
docentes. quien  observara, docentes a como medio para lograr un de clase? ¢Ha
buscar mayor entendimiento de la




aspectos, las mismas
circunstancias pero la forma y el
modo; y hasta puedo comentar que
el lenguaje, es el que cambia. No?
(3:29) Por ejemplo nosotros
hacemos una lista de cotejo muy
sencilla que no le daba mucho pie
a los compafieros para poder
ahondar en las temédticas. No?
Simplemente ‘pasa lista’, ‘llega
puntual’, ‘,como acomoda a los
alumnos? Etc. entonces todo este
tipo de situaciones no nos daba una
valoracion cualitativa del trabajo
aulico, simplemente se remontaba
... Se remontaba a una lista de
cotejo donde pues... no permitia
valorar mas. No? Te la quiero
ensefar ((La maestra busca en su
computadora el documento)).
Entonces, ya esto que los maestros
disefiaron pues sirvi6 mas para
poder observar mas areas que ellos

guerian que se abordaran.
Entrevista con Jefa de formacion
inicial

sino que también lo
harian entre pares.

observaciones
entre pares?
¢,Proteccion,
reflexion,
aprendizaje?

sson vistas
estas
experiencias
como
oportunidades
reflexivas?
¢Estan
contribuyendo
estas
experiencias a
mejorar la
practica?

Otros
autores que
abordan
observacion
de clase:
(Farrell,
2007,
Gebhard,
1999;
Randall &
Thornton,
2001;
Richards y
Lockhart,
1994).

practica y como una
oportunidad de desarrollo en
ambos docentes, observador y
observado. En el caso del
observador, parte del valor de
este tipo de observacion es
que “ciertos aspectos de la
accion seran claros para [él] de
una manera que no lo sera
para el maestro” (Wallace,
2002, p. 62). Esto debido a que
‘cuando ensefiamos, estamos
tan absortos en el proposito,
procedimiento y logistica de
nuestra clase que no podemos
observar los procesos de
aprendizaje mientras ocurren
en la sesion. Ser un
observador en el salén de
clase, mas que el ensefante,
nos libera de esas
preocupaciones y nos da la
libertad de ver lo que sucede
en la clase desde un serie de
perspectivas diferentes fuera
de lo planeado por el docente”
(Wajnryb, 1997, p. 7). De esta
forma “estar en el salén de
clases como observador abre
una serie de experiencias y
procesos que pueden
convertirse en una parte de la
materia prima del crecimiento
profesional del docente”
(Wajnryb, 1997, p. 1).

Muchos docentes tienden a
igualar los términos ‘observar’
y ‘ser observado’ con ‘evaluar’
y ‘ser evaluado’ (Wallace,
1998); lo cual podria ser una
de las razones por las que
muchos maestros se resisten a

participado en
ellas?

En caso
afirmativo, ¢En
qué rol?
¢Observado u
observador?
¢JUtiliza algun
instrumento
base para
realizar la

observacion?
¢Cual ha sido
su utilidad?
¢Ha
contribuido la
experiencia a la
mejora de su
practica? ¢Por
quée? ¢Coémo
ha sido el
proceso de
retroalimentaci
6n?
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consentir la presencia de otros
en sus aulas. Esto motiva a
indagar sobre la vision de la
observacion de clase en la
escuela normal.

Lista de De acuerdo con lo ¢Qué propdsito Funcién La funcibn docente es Revisar listas
cotejo expresado, el tenian las listas docente compleja y multimensional por de cotejo
institucional instrumento que se de cotejo dentro del a lo que resulta dificil pensar en institucional y
& por utiliza cubre los institucionales?  evaluacion reducirla a una serie de por academia
academias mismos puntos, los ¢Cual era el docente actividades tan concretas para identificar
mismos aspectos y mensaje tras la (Arbesq, como las que se incluyen en semejanzas Yy
las mismas evaluacion? 2008) las listas de cotejo institucional  diferencias.
circunstancias; sin  ¢Qué se empleadas.
embargo difiere en buscaba Preguntas a
la forma, el modo y fomentar con el Como manifiesta  Arbest Docentes:
el lenguaje. instrumento? (2008) es frecuente que las ¢Colmo seria
El instrumento de ¢Reducir la preguntas empleadas en los una buena
cotejo institucional practica a ser instrumentos utilizados para la retroalimentaci
se remite al registro  puntual, a pasar evaluacién de la docencia no 6n para el
de acciones lista? den cuenta de la complejidad docente del
concretas en las de la labor docente, ni del ENSEM?
que el observador aprendizaje logrado por los
debe marcar si se estudiantes. :Qué
presenta o no. Esto, necesitan
como menciona la saber de su
JDFI, no permite practica?
realizar una
valoracion
cualitativa del
trabajo aulico.
MIS: (4:25) ¢Quiénes Evolucion de La lista de cotejo Las actividades Funcion Las listas de cotejo El nuevo
participaron en esta instrumentos institucional fue a observar en el docente institucionales pudieran estar instrumento
construccion? ¢Todos estaban disefiada por los instrumento son dentro del a reflejando ser mecanismos de ¢ permite
invitados? directores de medibles y dan evaluacion control mas que a contribuir a  evaluar de
SA: ¢Para este? Este se hizo Lista de carrera y la JDFlI poca cuenta de docente la mejora de la practica ya que manera
departamentalmente con los cotejo con la intencion de la‘calidad’ delos (Garcia se reducen ala busquedade la cualitativa
asesores, tu servidora... Ellos institucional. identificar ciertos procesos. Cabrero et presencia de una serie de como se
quisieron llamarle asi ‘lista de rasgos generales, al, 2011). indicadores que no sugiere?
cotejo’... ((La maestra encuentra como son: ‘pasa Los espacios en necesariamente cuenta de una Revisar lista de
el documento y lo lee)) ‘Saluda al Surgimiento  lista’, ‘presenta el blanco son muy Disefio y ‘buena practica’. cotejo.
grupo’, ‘pasa lista’ ‘presenta el de disefio objetivo del tema’, reducidos;loque uso de
objetivo del tema’, ‘organiza al colegiado ‘organiza al grupo indica que no se instrumento
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grupo para la actividad’, ‘utiliza para registro para la actividad’, esperan muchas s de La evaluacion docente debe Revisar

la actividad’... Perdén... Si... de ‘utiliza la actividad’. observaciones evaluacion.  ofrecer informacién sobre literatura en
No... y observaciones; y una observacion En el instrumento, por el Autores a conocimientos, actitudes, relacion al
tabla de comentarios de clase. el observador debe observador. revisar: aptitudes y habilidades, entre disefio y uso de
((refiriéndose a lo que el indicar Si se Marsh y otras cosas ya que como instrumentos
observador tenia que llenar)). presentan o no los Lo mismo en la Dunkin, comentan Garcia Cabrero et de evaluacion.
Entonces, eso no nos da pie para distintos aspectos. seccion de 1997; al, (2011), las caracteristicas

un analisis méas minucioso. Al frente de cada comentarios. Neumann, de los docentes no son Buscar material
Entonces, como tlu comentas, rubro se incluye un 1994; innatas, sino forman parte de relacionado a
esta primera vez, lo quisimos espacio corto que Centra, la experiencia adquirida como Evolucién  de
trabajar todos pensando que nos indica 1989: parte de la practica y el procesos:
ayudaba a ver los rasgos observaciones. Al Felman, desarrollo profesional de los Instrumentos
generales. Posteriormente, final aparece un 1997; profesores. de seguimiento
cuando se hacia la valoracion de recuadro para Braskamp y de actividades
la sistematizacibn de esa registrar Ory, 1994; La entrada da cuenta de la a busqueda de
informacion, nos dimos cuenta comentarios. Garcia, evolucion que esta teniendo el aquellos que
que no habia una Al sistematizar la 2000; Luna, disefio y uso de los retroalimenten
retroalimentacion y se quedaba informacion, se 2000). instrumentos de evaluacion. la practica.
muy corta. No? Entonces fue... dieron cuenta de Ha pasado de la ‘busqueda de

cuando pidié cada asesor, que que el instrumento rasgos generales’ a la Preguntar a
se les pudiera permitir disefiar queda corto ya que necesidad de disefar docentes

un instrumento que se pudiera no ofrecia una instrumentos que den cuenta opinién sobre
presentar para de ahi elegir uno retroalimentacion de lo que sucede en el aula. los aspectos a
que se pudiera presentar a nivel de lo que sucedia Resulta necesario buscar evaluar
departamental; sin embargo, no en el aula. De aqui bibliografia que documente

hemos llegado a esa meta. Hay surge la propuesta experiencias o procesos de

dos instrumentos que estan de disefiar nuevos evolucion relacionados.

como propuesta aparte de este instrumentos.

gque te acabo yo de comentar Actualmente se

pero lo estan aplicando cada pilotean dos. El

asesor con su academia. No se objetivo es elegir

ha llegado al institucional. uno solo para ser

Entrevista con Jefa de formacion utilizado de manera

inicial departamental.

SA: Nosotros tenemos toda la Registros de El DFI tiene acceso ¢Qué hacer con Evaluacion Las acciones que se sefalan Preguntar a los
informacién ftriangulada... Si te informacién a mucha toda esta con en esta cita dan cuenta de una  docentes:
puedes dar cuenta ((La maestra informacién sobre informacion? propésitos evaluacién con propésitos de

eleva un poco la voz)) Acciones y los docentes. ¢Se le esta de control control ya que de acuerdoalo ¢Qué tipo de
SA: Es mas yo te puedo checar el falta de dando un uso (Garcia_Ca expresado por seguimiento
reporte firma... Yo te puedo decir acciones por De acuerdo con lo adecuado? brero et al Garcia_Cabrero et al (2011), administrativo
quien firma a tal horay no entraa parte de la que la jefa del ¢Podrian (2011, muchas veces se traduce en realiza la
esa hora... O sea yo tengo toda la direccion. departamento contribuir estas una supervision un tanto institucion
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informacién. Yo he pasado los comenta, tiene acciones a una Zabalza, estricta de la labor docente con  sobre su
reportes a la direccion de la Evaluacion identificados a los mejora de la 1990). un caracter que puede llegar a trabajo?
escuela... Todos... Se ha mandado con docentes que no docencia? ser fiscalizador. La visiéon de
llamar a los maestros. Si se les ha propositos cumplen. Evaluacién  este tipo de evaluacion esta ¢Como se
dicho; si se les ha hablado... pero de control. Las acciones con asociada a la evaluacion siente con
no se les ha aplicado... No sé si me A pesar de que han que la jefa del propdsitos sumativa en la cual se respecto a élI?
doy a entender... sido reportados a la departamento y de mejora. considerarelevante lacantidad ¢Le parece util,
SA: Si se le dice... Yo no digo que direcciébn y se ha Ila direccion  (Alvarez, de logros y productos, y su adecuado,
no... El Dr. Max si lo dice, y si hablado con ellos, ¢Qué 2008; finalidad de define mediante la  pertinente,
manda llamar y si lo dice pero... no no parece haber sentimientos, Cebrian & conservacion de estandares suficiente?
aplica! cambio. La maestra actitudes, Mauricio, de calidad.
Entrevista con Jefa de formacion lo atribuye a una reacciones 2011; La evaluacion debe ser algo ¢Cémo
inicial falta de aplicacion provocan en los Contreras & mas que un mecanismo de necesitaria ser
de la norma. docentes? Arbesu, control o un mero instrumento la  evaluacién
2008; Cruz, interesado en determinar si el para que
¢, Qué necesitan 2000, Junta sujeto evaluado cumple o no contribuya a la
los profesores de con una serie de normas y mejora de su
para mejorar? Andalucia, condiciones preestablecidas. practica?
1996) Mas aln, debe fomentar una
¢Es una lucha reflexion critica que lleve a
de poder o existe mejoras continuas tanto de los
una posibilidad docentes, de las instituciones,
de didlogo? de los aprendizajes, como de
los procesos mismos (Alvarez,
2008; Cebrian & Mauricio,
2011; Contreras & Arbesu,
2008; Cruz, 2000)
SA: (55:00) Porque yo creo que la Evaluacion La evaluacion en la En las Evaluacién De acuerdo con lo expresado Continuar
evaluacion en nuestra escuela ha como ENSEM es vista entrevistas, los Sumativa por la maestra, estariamos revisando
pasado a ser un requisito requisito como un requisito responsables de (Jornet- hablando de una evaluacion caracteristicas
administrativo. No ha llegado a ser administrativ.  administrativo mas la evaluacion Melia, sumativa que dentro de sus de ambos tipos
un impacto académico... Esa o. que como una hablan de una Leyva- caracteristicas esta dirigida de evaluacion:
credibilidad no se le ha dado... herramienta de evaluacion con Barajas, & principalmente a propésitos sumativa y
porgue no se sustenta, porque no Significado crecimiento y propositos de Sanchez- administrativos, de rendicion formativa.
se sostiene... porque noseledaun de la mejora. El énfasis mejora pero en Delgado, de cuentas y de control. Esta
seguimiento. Entonces, la evaluacién que se ledaestaen las acciones y 2009). evaluacion tiene el proposito Revisar los
evaluacibn ya no tiene una para la la rendicion de procesos que de determinar el valor del distintos
significacion de crecimiento y de institucion. cuentas por lo que manifiestan se producto final en funcion del modelos o]
mejora. Hoy la evaluacion esta se concentra en percibe una grado en que se han paradigmas de
teniendo un significado “entregar lo que se evaluacion con Evaluacion alcanzado los objetivos  evaluacion;
administrativo de pura rendicion de pide’. propdsitos formativa. previstos; asi como o0 en el entre los que
administrativos y  (Ramos, cumplimiento de una serie de podrian estar:
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cuentas por entregar lo que me De acuerdo con lo de control. Es Perales, & indicadores cuidadosamente el modelo por
estan pidiendo. expresado por la posible que el Pérez- seleccionados. Ademas, objetivos
Entrevista con Jefa de formacion maestra, una hablar de una Carbonell, busca valorar positva o (tyleriano), el
inicial posible razén es evaluacion 20009; negativamente el producto centrado en el
que la institucion no  formativa refleje Rueda & evaluado (Jornet-Melia, Leyva- cliente, la
le ha dado el valor el discurso del Diaz Barajas, & Sanchez-Delgado, evaluacion al
que deberia tener. ‘deber ser de la Barriga, F, 2009). servicio de la
En palabras de ella evaluacion’. En 2011). A diferencia de una evalucién decisién
misma: “‘no se esta cita que se formativa que esta orientada (Modelo CIPP
sustenta, no se dacasialfinalde al perfeccionamiento y mejora — context, input,
sostiene, no se le la entrevista, la de los procesos educativos. En  process,
da seguimiento”. maestra acepta ella se busca identificar product, de
la condicién de fortalezas y debilidades con el  Stufflebeam); y
los procesos fin de continuar las primerasy el modelo de
evaluativos que mejorar las segundas. (Rueda evaluacion
se llevan a cabo. y Diaz Barriga, F, 2011) Los respondente de
Es probable que seguidores de este tipo de Stake, entre
sea producto de evaluacion buscan hacer del otros.
una reflexion guehacer docente un objeto de
provocada por la reflexion y critica positiva y ¢Cuales son
propia entrevista propositiva que lleve a una las estrategias
en la que, como mayor comprension del que la
menciona Kvale proceso ensefianza- institucion
(2011), pueda aprendizaje con miras a emplea para la
haber un retroalimentarlo y mejorarlo. toma de
proceso de Este enfoque se preocupa por decisiones vy
introspeccion en el desarrollo individual y solucion de
el que el profesional del docente probleméticas
entrevistado (Ramos, Perales, & Pérez- institucionales?
descubra Carbonell, 2009). En este
nuevos aspectos proceso, “la evaluacién no [es] ¢Qué papel
en los asuntos un fin en si misma, sino un juega la
que se medio o herramienta para evaluacion?
describen. potenciar todos los recursos
humanos existentes” (Alvarez,
2008, p.94)
Cuando se le pregunté que si Perfil La maestra Es interesante Funcion A pesar de que se han Cruzar
existia un perfil docente docente comenta que los constatar la docente realizado esfuerzos informacion
institucional, respondid. docentes que diversidad de (Garcia constantes por definir la conentrevistaa
SA: Si tu pregunta es en el Documentos imparten catedra significadosy en Cabrero et funcion docente, ain no se Subdirectora
sentido... si cada persona que da que definen sabe lo que tienen entendimientos; al., 2011; llega a un teoria unificada; ya Académica.
catedra, ¢sabe lo que tiene que gue hacer ya que se Inda, 2009; que la docencia ha sido
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hacer desde aca? Si... Si!l Se les
ha dicho en reuniones de
academia... Es la planeacion, el
acomparfiamiento, la metodologia,
la retroalimentacion, la
evaluacion... Si, si...

MIS: ¢ Existe algin documento que
lo marque como tal?

SA: (39:23) Si... como no.... Claro
que si. Hay dos documentos. El
primero, el reglamento de escuelas
normales... en dénde dice
exactamente cual es la funcion del
maestro frente a grupo.... Y en
segundo lugar tenemos el plan 99
de normales que dice cual es la
funcion que debe de ejercer un
docente de maestros.

[...]

SA: Se les dio sobre todo en la

primera jornada. Incluso la
subdireccion académica...
Nosotros fuimos los que lo

operamos y lo entregamos. Si,
como no? Lo tiene la maestra
Rosita Vallejo porque yo me quedé
sin ninguno. Es un triptico en donde
habla... funciones del docente con
el plan 99 en la escuela normal
superior. Es un triptico... No es un
triptico, es un folleto... ; Cémo se le
llama? (40:09) Un folleto... muy
muy.... Funciones del catedratico
de la escuela normal superior. Muy
muy puntual. Acciones y

responsabilidades. Si?
Entrevista con Jefa de formacion
inicial

el perfil
docente.

Puntos a
considerar
como parte
del perfil

les ha comunicado
en las reuniones de
academia.

Los puntos a los
que hacer
referencia son:
planeacion,
acompafiamiento,
metodologia,
retroalimentacion y
evaluacion.

Agrega que existen
dos documentos
gue dan cuenta de
ello:

v el reglamento
de escuelas
normales... “en
dénde dice
exactamente
cuadl es la
funcién del
maestro frente
a grupo”.

v El plan 99 de
normales que
dice cual es la

funcién

formador de

docentes.
Comenta que

ademas la SA dio a
conocer en la
primera jornada un
documento que
mencionaba las
funciones del
docente con el plan
99 en la escuela

En este caso de
la funcién
docente. En esta
entrevista la
maestra da por
hecho que el
docente conoce
las funciones
que debe
realizar; es debe
desempefiar: es
mas, menciona
algunas.
También cita
una serie de
documentos en
los que se define
el perfil docente
institucional. Por
otro lado, Ila
subdirectora
académica, en
dos entrevistas,
difiere en el
perfil y sefala
una serie de
documentos
distintos a los
aqui
expresados. Asi,
Si existiera un
perfil  docente
definido bajo el
cual se evalla,
se esperaria ver
una congruencia
entre los
responsables de
la evaluacion.
Asimismo, los
resultados
obtenidos en la

Salazar,
2010;
Hativa,
2000)

entendida de distintas
maneras segun la época y el
contexto en el que se ha
desarrollado (Garcia Cabrero
etal. 2011). Ademas, se le han
atribuido una gran cantidad de
roles que varian segin la
institucion.

En este sentido, como
comenta Hativa (2000), cada
institucion al tener su propia
mision y vision institucional,
debe tener un marco
referencial para la definicion de
las funciones del profesor
dentro y fuera del aula.

Por ello, resulta dificil pensar
gue todos los profesores y
personal que labora en la
escuela tienen en mente un
perfil docente claro y unificado;
sobre todo si no ha sido lo
suficientemente difundido vy
socializado. Pero aun, si éste
no se encuentra en un
documento publico y oficial.

Buscar y
analizar
documentos y
reglamentos
mencionados
(reglamento de
escuelas
normales, plan
99 de escuelas
normales, perfil

Promep, guia
ProFEN, guia
Pefen 1.0 vy
2.0).

Contrastar con
el folleto
referido.

Preguntar a los
docentes:

¢;Cudles son
sus funciones
dentro y fuera

del aula?
¢Cuenta la
institucion con
un perfil
docente
deseable?

¢En qué
consiste?
¢;Doénde se
encuentra?

¢Es suficiente
la

sensibilizacion
que se realiza
para dar a
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Tabla 31. Fragmento Diario de campo
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Anexo 8. Matriz de integracion de instrumentos y técnicas en funcion de las categorias
preestablecidas

CATEGORIAS GUIA DE GUIAS DE ENTREVISTA A RESPONSABLES DE
ENTREVISTA A LA EVALUACION
DOCENTES
Datos = Experiencia
generales: docente. Caracterizacion de
Antiglledad en docentes e
* Edad. la institucion. institucién v Mision y vision,
= Sexo. Tipo de v' planteamientos curriculares,
Caracterizacion | = Ultimo nombramiento. v" modelo pedagégico,
de docentes e grado de Turno. Sobre su perfil | Caracteristicas | v* programas,
institucion estudios. Tipo de materia. académico, de la institucién | v/ matricula,
= Tipo de NUmero de Experiencia v' profesores (nUmero y
institucion grupos docente caracteristicas).
= Facultad atendidos. Experiencia en
(Publica). Tamafio la institucién
= Proceso de grupos.
evaluacion Participacion en
docente otra institucion.
(Publica). Otras
instituciones.
v" Definicién de participantes.
»  Aceptacion/ rechazo evaluacion. v" Perfil profesional de los
La importancia Responsables responsables de la
de la = Comunicacion  evaluacion a | La evaluacion de la de la evaluacion.
evaluacion y las docentes. docencia en la evaluacion v" Area, departamento,
practicas institucién seccién responsable de
institucionales | = Importancia de la evaluacion.
Evaluacion. v" Principales problemas para
desempeniar funcién.
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Criterios,
contenidos e
instrumentos de
evaluacion

Propdsitos de la
evaluacion

El proceso de
evaluacion

Conocimiento sobre lo evaluado.
Creencias sobre el qué se evalla.
Creencias sobre el qué se evalla
— funciones.

Perfil docente.

Claridad funcion docente.
Confianza en instrumentos.

Propdsitos de la evaluacion.
Comunicacién de propdsitos.

Medios e instrumentos.
Participacion en procesos.
Confianza en procesos.
Relevancia de
evaluados.

aspectos

Surgimiento del
proceso de
evaluacion

Condiciones principales del
surgimiento de la acciones
de evaluacion
Participantes iniciales.
Estrategias de
implementacién

Primeras reacciones.
Evolucion

Caracteristicas
principales del

Modelos de evaluacion
considerados.

Qué se evalla conjunto de Fundamentos conceptuales.
acciones de Seleccidn y/o elaboracion
evaluacion del de mecanismos e
desempefio instrumentos.
docente Caracteristicas principales
de los instrumentos
empleados.
Caracteristicas
principales del
Para qué se evalla conjunto de Propdsitos.
acciones de
evaluacion del
desempefio
docente

El proceso de
evaluacion

Estrategias
puesta marcha

Dirigidas a los profesores,
estudiantes, evaluadores.

Gestion de las
acciones de
evaluacion.

Mecanismos de
funcionamiento de
responsable(s) de la eval.
Relaciones &rea
responsable con
dependencias de la
institucién y comunidad.
Seguimiento del proceso.
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Usos de
resultados

Acciones a
partir de los
resultados

Balance e
impacto de
experiencias de
evaluacion

Socializacion de resultados.
Uso de resultados.
Retroalimentacion.
Relevancia retroalimentacion.
Pertinencia de comunicaciéon de
resultados.

Consecuencias.

Relevancia de la evaluacion.
Acciones reflexivas.
Motivacién a la mejora.
Confiabilidad de resultados.

Acciones formativas (CN)
Sugerencias (CN)

Significado
Impacto de la evaluacion.

Sistematizacion

Sistematizacion de las
experiencias de evaluacion.

Uso de los
resultados

Uso de los
resultados

Comunicacién
de resultados

Formas para reportar
resultados a profesores,
instancias administrativas y
otras.

Mecanismos para recibir
comentarios de la
comunidad.

Usos de
resultados

Empleo de resultados por
directivos, académicos.
Comunicacion de resultados
a instancias externas.
Consecuencias académicas
ylo laborales a partir de los
resultados.

Acciones a partir de
los resultados

Acciones a
partir de los
resultados

Acciones por realizar de
acuerdo con los resultados.
Insumo para programas de
formacién permanente.

Balance e impacto
de experiencias de
evaluacion

Balance de las
experiencias de
evaluacion

Puntos exitosos, problemas
enfrentados y acciones
posibles de mejora del
sistema de evaluacion.

Significado v Significado de la evaluacion

Tabla 32. Matriz de integracién de instrumentos y técnicas en funcion de las categorias prestablecidas.
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Anexo 9. Descripcion del trabajo de campo y corpus de datos

Descripcion del Proceso

Aungue se realizé una planeacion del trabajo de campo previa en la que se
consideraron tiempos y acciones a realizar, la realidad fue distinta. Los procesos,
protocolos y disposicion de las autoridades de cada institucion no solo fueron
diferentes entre si, sino ademas, determinantes en el desarrollo del trabajo de
campo.

A continuacion se describe el proceso que se sigui6 en cada institucion desde
la gestidon para el ingreso, los primeros acuerdos y el procedimiento realizado para
la obtencion de la informacion.

Escuela Normal

Entrevista con Entrevistas RED:
Autoriedades Entrevista Director Reunidn con Recursos humanos &
Educativas estatales personal directivo Subdirectora
académica
Entrevista a RED: Entrevistas Aplicacid Pljesentgao_n,de la
. plicacién de investigacion a
Jefa Departamento informales a . . -
< L cuestionarios comunidad
de Formacién Inicial docentes (3) P
académica
Recordatorio
electrénicoa Anélisis informacion Entrevista a docentes
docentes: Respuesta recabada (8)
a encuesta

Ilustracion 47. Descripcion del Proceso: escuela normal.



En relacion a las escuelas normales, se mantuvo un dialogo con autoridades
estatales quienes manifestaron amplio interés en el estudio resaltando la relevancia
de la mirada externa a los procesos de evaluacién que se llevan a cabo.

Dias después se tuvo un acercamiento con el director de la escuela normal
quien ademas de aceptar el ingreso al plantel convoco a una reunion con su equipo
MAas cercano para que se expusieran los objetivos, alcances y la viabilidad del
estudio.

Las autoridades consideraron que la mejor manera para solicitar la
participacion con los docentes era a través de la invitacion y presentacion directa de
la investigacion por la investigadora. El director asigné un espacio para ello dentro
de una junta a la que estaba convocado el colectivo docente. El tiempo asignado
fueron los Ultimos quince minutos de la sesion.

Aungue la junta estaba programada a las once de la mafiana, los profesores
fueron llegando lentamente; dando inicio diez minutos después. Durante ella se
abordaron asuntos relacionados al Programa de Fortalecimiento de la Educacion
Normal (ProFEN). Debido a que la junta se habia extendido en los puntos anteriores
y que estaba programada para terminar a las doce, al momento de la exposicion,
12:10 a.m., una pequefia parte de los docentes se habia retirado. A pesar de esto
se llevd a cabo la presentacion en la que se resaltaron los objetivos, la relevancia,
el proceder metodologico, las caracteristicas del cuestionario a responder, las
consideraciones éticas y los beneficios de la investigacidon, principalmente. Se
ofrecieron indicaciones para la resolucién de la encuesta y se propuso a los
docentes asistieran a la sala de computo en los siguientes tres dias para
responderla. Los equipos de la sala estarian cargados con el instrumento y la
investigadora estaria presente para cualquier duda o asistencia. Al finalizar la
reunién se distribuy6 una pequefia hoja con en la que se ofrecian algunos detalles
de la investigacion, la liga para ingresar al instrumento electronico y algunas
recomendaciones. El material sobrante se coloc6 en el Departamento de Formacion
Inicial donde todos los docentes debian pasar a firmar.

Al siguiente dia se prendieron las maquinas y se abrieron en ellas las
encuestas con la ayuda de una docente que trabajaba en la sala. La asistencia del
personal fue muy limitada; durante toda la jornada laboral se presentaron cuatro
docentes. Uno de ellos comenté que no habia podido ingresar a la encuesta. El
problema se debia a la confusion entre las letras ‘I' mindscula e ‘I’ mayuscula; asi
como la letra ‘O’ y el numero ‘0’. Ante tal situacion y la falta de asistencia de los
profesores a la sala, la maestra y la investigadora decidieron pasar con cada
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docente a todos los departamentos y oficinas para invitarlos nuevamente a
responder el instrumento y ofrecerles instalar la liga en sus equipos personales.

Fueron tres dias de trabajo e intensa labor de convencimiento. Algunos
profesores accedieron de manera cortés; muchos otros comentaron que no tenian
tiempo y que después lo harian. Varios mostraron desconfianza para acceder a la
liga ya que, como lo expresaron, pensaban que se rastrearian sus equipos o al
instalar la liga bajarian algun virus. Muchos dijeron que hubiera sido mas facil haber
respondido cuestionarios impresos. A la mayoria, ademas de mencionarles el
propoésito del cuestionario, se le explicd a detalle como responder la encuesta;
desde cdmo seleccionar sus respuestas, cOmo estar atentos a responder solo el
namero de opciones permitido, como pasar de una seccion a otra, como monitorear
el proceso a traves de la barra de avance, hasta como enviar sus respuestas. Unos
cuantos profesores inclusive solicitaron que la investigadora o la maestra ingresaran
sus respuestas mientras ellos las iban respondiendo de forma oral. El recorrido por
la institucion se realizé varias veces debido a que no era facil encontrar a los
profesores en sus lugares de trabajo.

El acompafiamiento de la maestra y la presentacion que ella hacia de la
investigadora fue de gran ayuda. Era una persona de trato amable que conocia y
llevaba buenas relaciones con todo el personal. Ella iniciaba el contacto abriendo
espacio para que la investigadora presentara el proyecto e invitara a los docentes a
responder la encuesta. Las reacciones de los profesores fueron diversas: algunos
se involucraron preguntando sobre el estudio y respondiendo a la encuesta; otros
aceptaron que se les instalara la liga para responderla después; unos cuantos no
quisieron escuchar ni colaborar. Es importante mencionar que algunos profesores
no se dirigieron a la investigadora; el didlogo y la mirada estaban dirigido a la
docente.

El primer dia se obtuvo la respuesta de 23 profesores. Posteriormente se
atraveso el fin de semana en la que sélo 2 la respondieron. El segundo y el tercer
dia de trabajo se obtuvieron 11 y 7 encuestas contestadas respectivamente;
haciendo un total de 43. Durante este tiempo se llevaron a cabo tres entrevistas
informales con docentes; mismas que fueron grabadas.

Como parte de una siguiente estrategia, se solicito a la direccién los correos
electronicos de sus docentes para recordar la fecha de cierre e invitar a aquellos a
los que aun no habia sido posible contactar. Desgraciadamente el director se nego
por motivos de proteccion de datos de su personal. Sin embargo, éste se
comprometio a enviar un correo dirigido a los docentes a fin de difundir la
informacion. Se enviaron dos correos; uno de ellos antes del cierre. La respuesta
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de los docentes a partir de esta estrategia no fue evidente ya que ademas de que
el nimero de cuestionarios respondidos no aument6 de manera significativa, hubo
otras acciones que pudieran justificar el incremento, una de ellas fue la invitacion
directa por parte de la maestra a sus comparieros.

Es importante sefialar que, de acuerdo a lo que manifestaron profesores y
algunas autoridades, la institucion no cuenta con los correos electronicos de todo el
personal. La comunicacion principal es a través de oficios y documentos fisicos.
Esta situacion hace pensar que es probable que varios docentes, sobre todo los que
estan contratados por hora clase, no tuvieron conocimiento del proceso.

Finalmente se obtuvieron 57 respuestas de un total de 131 docentes.
Autoridades y algunos profesores comentaron que habia sido un gran logro ya que
la participacion era usualmente menor.

Una limitante del proceder metodolégico empleado fue la incorporaciéon del
uso de la tecnologia. Varios acontecimientos hacen pensar que los profesores no
hacen uso habitual del Internet ni han incorporado la comunicacion via electronica.
Esto es, se identificd (a) dificultad de algunos docentes para acceder a la liga, (b)
dificultad para responder la encuesta, (c) desconfianza para ingresar a la encuesta
a través de la liga, (d) carencia de la institucion de los correos electronicos de su
personal, (e) falta de respuesta a partir de las invitaciones electronicas.

Paralelo a esto, se realizaron entrevistas a las autoridades que fueron
sefaladas por la direccion como responsables de la evaluacién: el Jefe de Recursos
Humanos y la Subdirectora académica. Derivado de estos contactos se gestiond un
espacio con la Jefa del Departamento de Formacion Inicial quien es coparticipe de
los procesos de evaluacion docente.

Después de realizar un primer analisis de los datos recabados en la encuesta

y de la reconstruccién de los procesos de evaluacion docente a partir de lo reportado
por los responsables de la evaluacion, se realizaron entrevistas con ocho docentes.
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Universidad publica

Entrevista c/

Entrevista con Directores de Recepcién de
Autoridad universitaria Fac_u!tades resultados encuesta
participantes

Entrevista con

Entrevista con la Monitoreo y
Responsable del . L o
Directora de Servicios comunicacion
Departamento de ! . -
- Profesionales y equipo electrdnica con
Superacion del . . .
directivo. directores

personal docente.

Ilustracion 48. Descripcion del Proceso: universidad publica.

Con respecto a la universidad publica se tuvo un acercamiento con el
Secretario de Docencia de dicha casa de estudios, quien manifestd su interés por
el tema y el planteamiento de la investigacion; asimismo mostré apertura y
aprobacion para realizar el trabajo de campo en la institucion.

En la entrevista se solicité que el trabajo de campo fuera en las facultades de
Economia y Ciencias de la Conducta estando no solo de acuerdo sino que en los
siguientes dias gestion6 directamente el ingreso a dichos espacios con los
directores.

Posteriormente, se mantuvieron entrevistas por separado con los directores
de ambas facultades. Después de exponer los objetivos y el proceder metodolédgico
del estudio, ambos coincidieron en que la mejor manera para acceder a los
docentes era a través de ellos. Segun comentaron hay mas respuesta de los
docentes a cuestiones institucionales, que a solicitudes ajenas a ellas, Es dificil que
los docentes se den el tiempo para estas Ultimas. A partir de entonces los datos
comenzaron a fluir. Se mantuvo comunicaciéon con ambos hasta el Gltimo dia para
la recepcion de datos. Los dos directores se mantuvieron en contacto monitoreando
el avance en la respuesta de sus maestros.
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Corpus de datos

Los datos recolectados en el trabajo de campo fueron muy diversos. Debido
a que en la primera fase del andlisis se incluyen los datos de las dos instituciones a
diferencia de la segunda en la que se profundiza Unicamente en la escuela normal,
a continuacion se presentan por separado.

Fase Cuantitativa

DOCUMENTO

BASE DE DATOS

CARACTERISTICAS

Base de datos que concentra las respuestas de 273
informantes de las tres instituciones participantes en
cuanto a 50 variables diferentes.

Tabla 33. Corpus de datos de la fase cuantitativa.

Fase Cualitativa

TIPO

ENTREVISTAS

Escuela normal

DOCUMENTO

6 entrevistas con
responsables de la
evaluacion

3 entrevistas informales con

docentes

9 entrevistas formales con 8
docentes

CARACTERISTICAS

Grabadas.
Duracion total: 5:00:00
Cuatro de ellas trascritas

Grabadas.
Duracion total: 1:10:10
Por transcribir.

Grabadas;
Duracion total: 9:48:30
Por transcribir.




REGISTROS
DE TRABAJO
DE CAMPO

9 observaciones de campo Grabadas y transcritas.

ARTEFACTOS
CULTURALES

<

Folleto: Perfil del Docente Normalista.

instrumento apreciacion estudiantil para estudiantes de
los semestres 1 a 6.

instrumento apreciacion estudiantil para estudiantes de
los semestres 1 a 6.

Programa de desarrollo institucional 2007-2012; formato
fisico.

Programa de desarrollo institucional 2013-2018; formato
electronico.

Formato de observacion de la practica docente.
Instrumento de observacion de la actividad docente.

v" Documento: observaciones, registro y analisis del

v

trabajo de campo en el aula (ORA).

Hoja de registro de la planta docente.

Tabla 34. Corpus de datos de la fase cualitativa correspondiente a la escuela normal.
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