Evaluacién comprehensiva

de la docencia universitaria

INTRODUCCION

Este trabajo reflexiona sobre un modelo de evaluacién
docente de corte cualitativo que busca involucrar a los pro-
fesores con la intencidn de favorecer la retroalimentacién de
su préctica para coadyuvar en la mejoria de la ensefianza.
Evaluacién que Stake (2006) denomina “comprehensiva’
porque tiene como finalidad reflejar la complejidad y la
particularidad que caracterizan a los procesos educati-
vos, con el objeto de aportar soluciones a los problemas
cotidianos que se viven en las aulas. En ella el evaluador
tiene el papel de orientar y promover el didlogo, provocar
la discusién y el andlisis de la situacién educativa, tomar
siempre en cuenta los diferentes contextos en donde se
lleven a cabo la ensenanza y el aprendizaje e incorporar
al proceso de evaluacién las distintas interpretaciones de
los sujetos participantes. Enfoque totalmente distinto al
que practican la mayoria de las instituciones de educacién
superior, ptblicas y privadas, de México y de otras partes
del mundo para evaluar el desempefio docente; su forma
de evaluar privilegia los aspectos cuantitativos para medir
la eficiencia del trabajo del profesor y ayuda poco a elevar
la calidad de la educacién.

El propésito de este trabajo es reflexionar criticamente
sobre la forma en que se ha desarrollado la evaluacién de la
docencia universitaria en México, con la finalidad de plan-
tear ciertos principios y caracteristicas metodoldgicas que
puedan servir para llevar a cabo un modelo de evaluacién
docente en la Divisién Ciencias y Artes para el Disefio de la
Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Xochimil-
co, (UAM-X), en el que se prioriza la mejoria de la ensehanza
y se articula la evaluacién con procesos de formacién del

profesorado.
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Por consiguiente, este texto se integra en dos grandes
apartados: el primero pretende mostrar, a grandes rasgos,
cudl ha sido el sentido de la evaluacién de la docencia y sus
principales usos; el segundo presenta los principales com-
ponentes tedricos y metodolégicos que debe contemplar
una evaluacién comprehensiva de corte cualitativo en la

que participen activamente los profesores.

LA EVALUACION DE LA DOCENCIA

EN LAS UNIVERSIDADES MEXICANAS

La implementacién de los distintos modelos de evaluacién
en las universidades publicas de nuestro pais estuvo con-
dicionada por diversos grupos internacionales —el Banco
Mundial, el Fondo Monetario Internacional, la Organiza-
cién para el Comercio y el Desarrollo Econémico, entre
otros— que impusieron reglas y criterios sobre qué y cémo
evaluar. Por tal motivo, a finales de la década de los ochenta
el gobierno federal promovié multiples formas de evalua-
cién de la educacién en general y de la educacién superior
en particular a través del Programa para la Modernizacién
Educativa (Poder Ejecutivo, 1989). Entre sus principales
modalidades se pueden mencionar la evaluacién instizucio-
nal, la evaluacion de planes y programas, la evaluacién del
trabajo académico, en donde se ubica la evaluacién docente,
entre otras mas.

A partir de la década de los noventa la mayor parte de
las instituciones de educacién superior publicas en México
llevé a cabo diversos procesos de evaluacién docente con
el propésito de valorar la eficacia del desempefio de sus
profesores en el aula. Este tipo de evaluacién, al igual que
los demds modelos imperantes hoy en dia en nuestro pais,

no surgid a partir de una necesidad auténtica de las institu-
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ciones o de sus autoridades, de los profesores o estudiantes,
con el objeto de mejorar los procesos educativos y, por ende,
la calidad de la educacién, sino que se propuso por parte
del gobierno con el propésito de otorgar financiamiento a
las universidades y a sus comunidades académicas.

Por tanto, la concepcién de evaluacién que prevalece
en México estd relacionada con la rendicién de cuentas y
con la medicién de resultados. Esto ha favorecido que los
usos de la evaluacién por lo general sean de tipo sumativo;
es decir, sus resultados se utilizan para tomar decisiones
administrativas y como control burocrético, lo cual no ha
mejorado sustancialmente la calidad de la educacién (Diaz
Barriga A., Barrén y Diaz, E, 2008; Rueda, 2000).

El sistema adoptado por la mayor parte de las institucio-
nes de educacién superior mexicanas para evaluar la docen-
cia se basa fundamentalmente en el uso de cuestionarios de
opinién dirigidos a los alumnos con el propésito de obtener
evidencias basadas en sus juicios sobre la efectividad de su
maestro en el aula. Generalmente estos instrumentos se
construyen a partir de una serie de preguntas elaboradas a
priori que intentan medir la eficacia docente tomando en
cuenta ciertas dimensiones, como por ejemplo, la organiza-
cién y planeacién de la clase, el dominio del conocimiento
por parte del profesor, la comunicacién de éste con sus
alumnos, su disposicién para atenderlos dentro y fuera de
clase y la manera en que evalda el aprendizaje (Garcia, 2000;
Garcia, 2008). Pero pocas veces consideran la evaluacién de
los aprendizajes obtenidos por los alumnos, la adquisicién
y practica de habilidades de tipo profesional, las actitudes
o los valores. Tampoco exploran el contexto en donde ocu-
rren la ensefianza y el aprendizaje (Diaz Barriga, E 2004),
y en escasas ocasiones incorporan la filosofia educativa de
la institucién que aplica el cuestionario (Luna, 2000).

En este ultimo sentido analizamos el cuestionario de
opinién empleado por la uaM para evaluar a sus docentes
en sus cuatro unidades. Los resultados arrojaron que dicho
instrumento se acerca bdsicamente a la teoria conductual
del aprendizaje: su disefio incluye reactivos que evaltan
objetivos de aprendizaje, situaciones de ensefanza que
facilitan el aprendizaje, logros de objetivos y motivacién
del aprendizaje. Asimismo, mostraron que el enfoque de
ensefanza prevaleciente en el cuestionario es el de la siste-
matizacién de la ensenanza. Lo anterior nos llevé a concluir
que este tipo de evaluacion no estd enfocada a conocer la
préctica pedagégica del profesor de la uam y mucho menos
la del docente que trabaja con el Sistema Modular (Arbest,
2000).

Diaz, E. (2004) explica que considerar la opinién de los
alumnos como fuente principal para evaluar la eficacia del

profesor otorga a éstos un rol de consumidores; los alumnos

se convierten en usuarios o clientes de los servicios ofreci-
dos por una empresa (la institucién educativa) en donde
el prestador de los servicios educativos es el docente. Y
desde la premisa de que “el cliente siempre tiene la razén”,
esto favorece que en ocasiones la opinién de los alumnos
pueda definir las decisiones de dicha empresa. Asimismo,
esta autora se pregunta si los alumnos cuentan con los
conocimientos suficientes que les permitan evaluar los
contenidos del curso o el estilo diddctico del profesor.

Por lo anterior, podemos afirmar que el propésito central
de la evaluacién de la docencia ha tenido un fin sumativo
debido a que la evaluacién docente se ha asociado con la
promocién de los profesores, con la recontratacién o fina-
lizacién de sus contratos de trabajo y con el otorgamiento
de un salario extra o pago por mérito a aquellos profesores
evaluados como “buenos” docentes por sus alumnos.

Respecto al nivel de educacién superior en el dmbito
internacional, en las dltimas dos décadas la evaluacién
docente a través de los cuestionarios de opinién se ha
convertido en una prictica bastante comin en la que
también se ha priorizado el uso sumativo, aunque con
algunas caracteristicas diferentes a las que se han dado en
México; en nuestro pais la vinculacién entre evaluacién y
compensacion salarial se da en proporciones muy altas y
esto ha permitido que la evaluacién se haya sobrevalorado
alcanzando tintes perversos.!

La problemdtica anterior nos lleva a plantear algunos
principios tedricos y metodolédgicos que intentan explorar
un modelo de evaluacién alternativo al que se ha venido
usando, para evaluar y mejorar la docencia universitaria,
con el cual seguramente se elevard la calidad de la educacién

superior de la uamM-x.
EVALUACION COMPRENSIVA Y PARTICIPATIVA

Coincidimos con Ardoino (1997) en que durante la cons-
truccién de una propuesta articulada que intente evaluar la
docencia se debe tomar en cuenta dos cuestiones: la prime-
ra, conocer ;cudl es el sentido de la evaluacién? La finalidad
de la evaluacién contemplada aqui es de tipo formativo,?
pues su intencién es mejorar la ensefianza y promover la
formacién profesional de los profesores® a partir de la crea-
cién de talleres en los que participen activamente reflexio-
nando sobre sus diversas experiencias como profesionales
de la ensefianza. La segunda se refiere a conceptualizar la
funcién docente que se asumird en la propuesta evaluativa
deseada. En este estudio se contempla la docencia como
una actividad compleja y multidimensional que es necesario
conocer y comprender tomando en cuenta los mualtiples

contextos en donde ocurren los procesos de ensenanza y
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aprendizaje. También se considera que no existe una inica
definicién de docencia ni de ensefianza, pues ambas tienen
tantas variantes y estilos equiparables al niimero de profe-
sores existentes. Por otro lado, estd documentando que las
tareas de los docentes cambian histérica y culturalmente; no
hay un consenso en relacién con lo que implica ser un buen
docente; la atencién sobre la ensefianza, que es su actividad
central, tiene distintos enfoques (Arbest, 20006).

Tomando en cuenta los puntos anteriores, el modelo de
evaluacién docente que se propondrd se fundamentard en
un enfoque cualitativo o interpretativo, en el que uno de
sus supuestos parte de la premisa de que los conocimientos
se construyen incorporando los multiples significados apor-
tados al estudio por las personas que participan en él. Por
tanto, la concepcién de conocimiento es dindmica y estd
vinculada a la practica. La investigacion interpretativa busca
recabar las opiniones de los participantes y de otros actores
externos con la intencién de mostrar la complejidad de un
problema. Su disefio cambia a medida de que progresa el
estudio (Woods, 1998; Erickson, 1989; Stake, 2006).

Una vez aclarado lo anterior, se detalla la concepcién
de evaluacién comprehensiva y participativa que se asume
en este trabajo.

El concepto de evaluacion que aqui se defiende tiene
que ver con la comprensién de los méritos y defectos de
un programa, de una prdctica educativa; en este caso nos
referimos a la prictica de la ensefianza. La evaluacién se
relaciona con la bisqueda de conocimientos sobre el valor
o las debilidades de algo o de alguien. No obstante, su
principal importancia radica en resaltar el valor de lo que
se esté evaluando.

Para Stake (2006) la evaluacién cualitativa tiene rasgos
comprehensivos y participativos porque busca comprender
la complejidad de los problemas cotidianos que se viven
en las aulas a partir de un estudio empirico de la actividad
humana. En este sentido, considera que evaluar implica
relacionarse con diversas practicas humanas; entre otras,
la relacionada con la ensenanza, la cual se debe estudiar
tomando en cuenta las experiencias contextuales en donde
se realiza. Aclara que una evaluacién comprehensiva debe
ayudar a entender lo que un programa de estudios o una
préctica educativa tienen de bueno y de malo; es decir, los
mejores trabajos son los que exponen tanto las bondades
como las fallas de lo encontrado. Con esta intencién reco-
mienda realizar una descripcién detallada del programa o la
préctica educativa y una interpretacion de su calidad. Anade
que evaluar significa conocer las experiencias vividas de los
sujetos participantes en el proceso de evaluacidn, atender
de manera especial a los testimonios de los mismos y a las

opiniones de los testigos.

La comprehensividad, es ante todo, la virtud de guiarse
por estar atentos a la praxis (la prictica). Es reconocer que
estamos tratando con situaciones que son experiencias vivi-
das, encarnadas (...). El rasgo esencial de este enfoque es la
comprehensividad (receptividad o sensibilidad) de cuestiones
o problemas clave, especialmente los experimentados por las
personas del propio lugar o localizacién del programa (pp.

144 y 148).

Stake (2006) reconoce una evaluacién participativa en
aquella que convoca a los miembros del personal donde
se lleva a cabo el estudio para que realicen la mayor
parte del trabajo. No obstante, refiere la importancia de
contar con un facilitador (evaluador) con formacién en
evaluacién para que centre la atencién del estudio en las
cuestiones relacionadas con la calidad de lo que se esté
evaluando.

Para este autor la evaluacidn participativa y compre-
hensiva es ttil en contextos de evaluacién formativa, pues
para que se dé la comprensién del fenémeno a estudiar es
necesario organizar el trabajo en funcién de los intereses
y preocupaciones de los implicados. Por ello, menciona
que es muy comun introducir durante todo el proceso de
evaluacidn las aportaciones y experiencias de las personas
involucradas en el mismo. En ciertos casos sus experien-
cias sirven para redefinir el rumbo del proyecto; en otros,
ayuda a seleccionar ciertas cuestiones del estudio y de la
recopilacién de datos, asi como a conseguir que los actores
logren una implicacién en el proceso de evaluacién; lo que
generard al mismo tiempo una autoevaluacién. “La eva-
luacién participativa puede ser el mejor modo de adquirir
una buena comprension de los puntos fuertes y débiles, y
de avanzar hacia las mejoras” (p. 273).

Coincidimos con Stake en cuanto a que el argumento
mds importante de la colaboracién de los involucrados es el
que la participacién puede ser el mejor modo de tener una
mayor y mejor comprension de lo que se evaltia, ademis
de fomentar un proceso de autoevaluacién de los actores
implicados, como fue el caso del estudio etnografico rea-
lizado en la uaM-x para conocer y comprender la prictica
educativa de tres profesores de esta Unidad (¢fr: Arbesu,
2006). También es recomendable que en el proyecto de
evaluacién participen todas aquellas personas que de alguna
manera se sienten afectadas o beneficiadas por el programa.
Este tipo de participacién hace que el colectivo de actores
implicados sea heterogéneo; lo cual da mayor riqueza a los
resultados, ademds de otorgar credibilidad al proceso de
evaluacién.

Si bien es cierto que el uso de los resultados de la eva-
luacién depende de los propésitos establecidos al inicio del

mismo, es importante corroborar constantemente con los
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participantes qué tanto se estdn llevando a cabo las promesas
y expectativas hechas al inicio del estudio.

Dadas las caracteristicas que definen la concepcién de
evaluacién que se empleard en este proyecto, se contempla

al portafolio docente®

como una de las mejores formas para
poder llevarlo a cabo.

De acuerdo con literatura especializada (Cisneros,
2008), el portafolio docente lleva a cabo la evaluacién de
la ensenanza de forma integral; contempla un conjunto de
trabajos del profesor en donde se muestran evidencias de
las actividades y logros de su desempefio docente.

El uso del portafolio no sélo supone un giro metodolé-
gico en relacién con los modelos anteriores de evaluacién
docente, sino también un cambio tedrico, dado que una de
las caracteristicas que lo definen es la de que sea el propio
profesor quien fundamentalmente participe en el proceso
de la elaboracién del portafolio y quien tiene el derecho y
la responsabilidad de demostrar su profesionalidad.

Los especialistas refieren que el portafolio docente cons-
tituye un procedimiento de evaluacién de tipo formativo.
Los profesores participan directamente en su elaboracién,
incluyen materiales de trabajo que muestran fehaciente-
mente las actividades relacionadas con su ensefanza. Es
decir, el portafolio tiene informacién que aporta el profesor
sobre su ensenaza e incluye logros del aprendizaje obtenido
por los alumnos.

De acuerdo con Fernindez (2008) sus beneficios son
multiples, entre otros: recoge y presenta evidencias y datos
concretos sobre la forma en que el profesor ensefia. Permite
que éste reflexione sobre aquellas dreas de su ensenanza que
necesitan mejorar. Posibilita que el docente cuente con
un documento que le brinde informacién sobre cémo ha
evolucionado su ensefanza. Favorece la divulgacién de sus
conocimientos y experiencias entre sus colegas del departa-
mento; lo que también posibilita el uso de estas evidencias
en la formacién de los docentes més jévenes. Deja un legado
escrito en la Institucién sobre la experiencia pedagdgica de
los profesores con el cual se puede contar.

Inostroza (2008) argumenta que desde el momento en
que el profesor participa y se involucra con la elaboracién
del portafolio se inicia un proceso de autoevaluacién y
reflexién critica y constante sobre su préctica, en donde
el docente asume los errores como fuente de aprendizaje
y, al mismo tiempo, disena y aplica nuevas alternativas de
accién. Para esta autora el portafolio representa una descrip-
cién de los logros de ensenanza del docente, los cuales son
documentados por medio de la informacién mds relevante
con que se cuenta, y en el momento en que el docente
analiza estos logros se inicia el proceso de autoevaluacién

y reflexién.

A continuacién se sefialan algunas actividades por
realizar en los talleres. Estas servirdn como pretexto para
la discusién de los principales puntos que contendrd el

portafolio docente.

1. Reuniones periddicas con los profesores en donde el
punto central sea la reflexién critica de su préctica;
a partir de esta problematizacién serdn ellos mis-
mos quienes planteen cambios en su labor como
ensenantes.

2. Organizacién de grupos focales en donde se generen
procesos de reflexién y autoevaluacién que tomen
como referente las creencias de los profesores en
relacién con los procesos educativos.

3. Recuperacién oral, escrita y, en ocasiones, videogra—
bada de las pricticas de ensefianza y de aprendizaje
llevadas a cabo en el aula.

4. Elaboracién de un diario pedagégico que ayude a
los docentes a recuperar las distintas concepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje.

5. Promocién de espacios de reflexién y anlisis colecti-
vo ¢ individual de los profesores, en donde conozcan,
analicen y consideren criticamente la relacién entre
sus metas de ensenanza y el aprendizaje que desean
lograr con sus estudiantes.

6. Promocién de espacios de reflexién y anilisis co-
lectivo e individual de los profesores, en donde los
docentes conozcan cudl es su filosofia de ensenanza
con la intencién de entender y mejorar su practica

cotidiana.
CONCLUSIONES

Hasta el momento hemos visto que los cuestionarios de
opinién aplicados a los alumnos han sido los instrumentos
més utilizados para evaluar la docencia. Estos, ademds de
que adolecen de un sustento tedrico y metodoldgico, se
han empleado con objeto de “premiar” o “castigar” a los
profesores y para ejercer un control burocratico. También
hemos mencionado la parcialidad con la que intentan me-
dir la eficacia del profesor en el aula. Por tanto, nos parece
apremiante que las investigaciones educativas se aboquen
mds a explorar otros usos de la evaluacién docente, los cua-
les tendrian que estar enfocados a la retroalimentacién y al
apoyo del profesorado, tanto en el plano individual como
en el profesional, priorizando la mejoria de la ensefianza;
lo cual seguramente contribuiria a elevar la calidad de la
educacién.

Asimismo, es necesario contemplar la evaluacién do-

cente como una forma comprehensiva que permita reflejar

TIEMPO 20 LABERINTO



la complejidad de los procesos educativos e involucre a
los profesores en su disefio y participacién. Esta debe ser
articulada con programas de formacién de los profesores
en donde a partir de la reflexién y autoevaluacién de su
ensenanza decidan los tipos de cambios que necesitan
implementar para mejorar su labor como profesionales
de la educacién. La informacién pedagdgica generada a
partir de la realizacién de estos talleres serd de gran utilidad
no sélo para documentar la forma en que se lleva a cabo
la ensefanza en las instituciones, sino también para que
los profesores conozcan, analicen y reflexionen sobre su
quehacer en el aula, ademds de reconocer los motivos y
los sustentos tedricos de su ensefianza. Esto les permitird
ensefar con mayor destreza y, a su vez, repercutird en un

mejor aprendizaje de los alumnos.®

Notas

! Para ampliar esta informacién se sugiere consultar:

Mario Rueda (coordinador) (2004), ;Es posible evaluar la docencia
en la universidad? Experiencias en México, Canadd, Francia, Espaiay
Brasil, México: aNUIES. Universidad Nacional Auténoma de México,
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién,
Red de Investigadores sobre Evaluacién de la Docencia (2008), 1V
Coloquio Iberoamericano sobre evaluacién de la docencia, México:
UNAM/IISUE/RIED.

Reencuentro, Andlisis de problema: universitarios, Docencia universi-
taria: concepciones, prdcticas y su evaluacién, No.53.

2 En este trabajo se asume que la evaluacién formativa de la
docencia debe enfatizar la reflexién del profesor como una for-
ma de generar conocimiento, como una manera de recuperar,
deliberada y sistemdticamente, y de analizar los distintos aspec-
tos de su experiencia al ensefiar, con el propésito de que sea él
mismo quien identifique los aciertos o los errores de su practica
(Moral, 1995).

3 En este trabajo se entiende por formacién de profesores al proceso
de profesionalizacién y desarrollo de los profesores centrado en la
reconceptualizacién e innovacion de su practica educativa (Arbesd,
Loredo y Monroy, 2003).

4En el portafolio docente el propio profesor integra en una car-
peta un conjunto de trabajos en donde se muestran evidencias
de las actividades y logros de su desempeno docente, entre otros
el aprendizaje obtenido por sus alumnos. El portafolio evalta la
produccién del conocimiento producido por el profesor, y no
su reproduccién, por medio de la evidencia de conocimientos
tangibles que den cuenta sobre c6mo, por qué y para qué se
produjeron los mismos.
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