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INTRODUCCION

En las dltimas décadas la preocupacién por elevar la calidad y
eficiencia del sistema educativo ha motivado una bisqueda incesante de
acciones que contribuyan a su logro. De entre las diversas posibilidades
gue se han explorado, la evaluacidn se apunta como un medio indicado para
conocer y valorar el estado alcanzado en un sistema.

Para fines de este trabajo nos centraremos en la evaluacién de uno de
los elementos medulares del proceso educativo, a saber: el profesor.

Con el fin de comprender la problemdtica actual que presenta la labor
docente, se hizo necesario realizar una revisién histérica de la funcién
que el profesor ha llevado a cabo a lo largo de los tiempos.

Mediante este recorrido nos percatamos de que el papel gue ha
desempefiado en distintas épocas ha sido significativo y trascendental,
dado que se le ha conferido la tarea de formar a las nuevas generaciones.
De igual manera, observamos que al transcurrir del tiempo se le han ido
asignando una serie de funciones para las cuales no ha sido preparado

adecuadamente. De ahi que el quehacer del maestro se caracterice por ser
complejo y polifacético.

Desde esta perspectiva, se considera vital contar con mecanismos que
nos den la posibilidad de examinar la actividad que realiza el profesor
y obtener informacién confiable para tomar decisiones fundamentadas con
respecto a €l. En este sentido, la evaluacidén resulta un medio eficaz
para dicho efecto.

A pesar de que se han desarrollado diversos esquemas tedricos a
partir de los cuales se fundamenta la manera de evaluar al docente, el
avance del conocimiento en este terreno ha sido lento y ha desencadenado
numerosas polémicas.

Hoy en dia existen diversos modelos que orientan la evaluacién del
docente, entre ellos destacan : la percepcidén gue el maestro tiene de si
nismo o autoevaluacidn, la opinidén de los colegas o pares y la opinién de
los estudiantes. Y es precisamente este dltimo modelo el gque hemos
elegido como eje de nuestro andlisis.

De esta manera nos avocamos a profundizar los principales sustentos
tedricos a partir de los cuales se construye dicho modelo.

A su vez, abordamos algunos de los mas importantes problemas
metodolégicos inherentes al tema, partiendo del examen de algunos de los
instrumentos que se han utilizado en algunas universidades vy
bachilleratos -nacionales y extranjeros- para recabar informacidén de los
estudiantes acerca de la actuacién de sus profesores.
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Posteriormente pasamos a identificar los alcances y las limitaciones
que surgen al poner en practica este tipo de modelo de evaluacién del
docente. Para ilustrar este panorama nos apoyamos en algunos casos, de
instituciones de educacién media superior y superior, en donde detectamos
que recurren a los alumnos para evaluar a su personal académico.

Para terminar, nos proponemos rescatar aquellos elementos gque se
deben tener en cuenta para visualizar este modelo como fuente valiosa de

la evaluacién de profesores y aportar algunas ideas que contribuyan a su
mejoramiento.



1. REFLEXION SOBRE LA FUNCION DOCENTE

El objetivo de este capitulo es presentar una resehfa sobre los
origenes de la docencia, su evolucién, los cuestionamientos gue
alrededor de ella se han hecho y el surgimiento de funciones nuevas
del profesor; asi como revisar también, la problemdatica que 1lo
anterior plantea. Todo este panorama Servira para comprender la
complejidad de la evaluacién del maestro y dilucidar alternativas
viables para abordar dicha problemédtica.

1.1 REVISION HISTORICA

A lo largo de 1la historia de 1la humanidad la familia ha
desempenado un papel preponderante en la sociedad, ocupéndose de una
serie de funciones vitales para el desarrollo del hombre, a saber:
alimenticia, religiosa, juridica, militar y educativa entre otras. Sin
embargo, a medida que la sociedad se va desarrollando y haciendo mas
compleja, el nicleo familiar resulta incapaz de llevar a cabo todas
aguellas funciones asignadas en un principio.

Por esta razdn, surge la necesidad de crear otras instituciones
sociales gue coadyuven al cumplimiento de tales tareas. En este
sentido, la funcidn -a la cual nos avocaremos- la educativa, es
confiada a particulares poseedores de un cilerto saber, los maestros
guienes se encargan de transmitir a generaciones jévenes los elementos
culturales de determinada sociedad. (1)

En las civilizaciones antiguas como Mesopotamia y Egipto, los
sacerdotes, guienes pertenecian a la clase social superior y se
hallaban investidos de un poder considerado hasta divino, eran los
maestros por excelencia. En términos generales, la funcién de estos
primeros maestros consistia por una parte en transmitir y conservar
tanto la cultura como el poder y status gue poseian y por otra, apoyar
al imperio en su administracién.

Entre las caracteristicas de la educacién de estos pueblos
encontramos que la educacién ante todo era pragmdtica; es decir, los
conocimientos y la cultura no se perseguian por si mismos sino que
tenian un caracter eminentemente utilitario. (2)

Ademds la educacidén era elitista y diferenciada. Los hijos de
faraones, funcionarios, militares y nobles aspirantes al sacerdocio
aprendian lectura, escritura, nociones de cdlculo y astronomia, misica
y ejercicios fisicos.

A nivel superior, la educacidén estaba restringida. Se dirigia
principalmente a sacerdotes , escribanos % funcionarios; los

(1) MAURICIE DEBESSE y GASTON MIALARET. La funcién docente. p.13
(2) N. ABBAGNANO y A. VISALBERGHI. Historia de la pedagogia. p.22




conocimientos eran mds especializados (giraban en torno a medicina,
literatura, arguitectura, etc.). Como sefalan Debesse y Mialaret, un
ejemplo de este tipo de educacidn se encuentra en las escuelas de
escribas, dquienes ocupaban los empleos mas elevados en la
administracién del imperio egipcio.

Mientras gue en Egipto la docencia se hallaba combinada con otras
funciones gue llevaban a cabo los sacerdotes y en algunos casos los
escribas, en Mesopotamia el maestro (llamado dubsar -escritor de
tablillas-) podia ser o no sacerdote y contaba con un ayudante o
aprendiz de maestro en periodo de especializacidn. Asimismo, existia
una especializacién para el dubsar acorde con la materia que
ensefaba:dubsar nishid (escriba de contar), dubsar zaga (escriba de
mensurar) y dubsar ashaga (escriba de medir). (3)

En las culturas china, hindd y persa el papel gue realiza el
docente es fundamental para la reproduccién de la sociedad y su imagen
es digna de respeto, admiracién y emulacién.

Por ejemplo, en China la funcién del maestro la llevaban a cabo
los funcionarios distinguidos gquienes por medio de sus ensefianzas
transmitian a los jévenes los contenidos culturales necesarios para
mantener la cohesién y tradicién de un pueblo eminentemente
nacionalista.

En esta cultura oriental, la figura del maestro se equiparaba a
una fuente de saber; por tanto se le debia respeto y obediencia. Su
ensefianza se caracterizaba por ser memorista, repetitiva y mecdanica;
este estilo contribuia a conservar el bagaje cultural.

El sistema educative chino no estaba reglamentado juridicamente,
pero la tradicién impuso en él dos niveles: la ensefianza elemental y
la superior. Por lo que atafie a la primera, su objetivo principal se
encaminaba a mantener las tradiciones y fomentar la unidad nacional.
En cambio, el nivel superior buscaba formar funcionarios y mandatarios
para el Estado.

De todas las culturas de la antigliedad, China sobresale por ser
la primera en implantar los exdmenes como un medio de seleccién. Las
pruebas eran escritas Yy se presentaban ante examinadores
(funcionarios) designados por el Estado.

En sintesis, el pueblo chino encontré en la educacién una via
importante para mantener su estructura social e identidad nacional.

Una funcidén similar ejerce el maestro en la India, civilizacién
en la cual el sistema de castas sociales es sumamente rigido e
inmévil. Al igual que en la cultura china, la educacién coadyuva a
restringir el poder para una minoria y a mantener su pureza cultural.

Con respecto al perfil del maestro hindd, podemos apuntar que
provenia de las castas privilegiadas - Brahamanes y Chatryas - y

(3) JAMES BOWEN. Historia de la educacién _occidental. v.I. p.37
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gozaba de gran veneracién, se caracterizaba por ser dulce'y paternal,’
seguia al pie de la letra las leyes del Mani: uso de ‘la vara sdlo si
fallaban otros recursos.

En cuanto a los persas "los maestros se escogian entre los
ciudadanos mds probos y de mas de 50 afos ".(4) Para la educacién del
futuro rey se elegian los 4 ciudadanos mas distinguidos, a saber: el
mads sabio, el mas justo, el mas circunspecto y el mas valiente.

Como puede observarse a partir de lo expuesto sobre las
civilizaciones antiguas, la figura y funcidén del docente comienza a
delinearse y perfilarse como uno de los principales agentes en 1la
evolucién de las sociedades. Se convierte en el agente transmisor del
bagaje cultural que caracteriza a cada civilizacién y permite la
transmisién y conservacién del poder en una minoria social, poder que
radicaba, principalmente, en la posesién de cierto saber que iba desde
la escritura hasta ritos magico-religiosos. El maestro se convierte en
el guia de cada civilizacidn, colaborando en la socializacién vy
formacién del hombre.

Al apreciar el aspecto educativo en la Grecia antigua puede verse
que los poemas homéricos ofrecen una idea clara del papel gque
desempefna el educador en este tiempo. El maestro o preceptor no sdlo
se enfocaba a las ensefianzas practicas de la vida cotidiana, sino
también se proponia moldear el cardcter de su discipulo. Por su parte,
el discipulo debia mostrar que era merecedor de haber sido elegido por
su maestro.

Durante el florecimiento de la cultura griega, la funcién docente
se halla mejor estructurada.

En primer término, la educacidén es obligatoria sobretodo en
Esparta, donde la educacién es principalmente estatal. Esto resulta
como consecuencia de una organizacidén politica que persigue el ideal
de democracia y que utiliza a la educacién como medio para formar
ciudadanos respetuosos con los dioses, patriotas, bravos y fuertes por
el estado y para el estado.(5)

En segundo término, poco a poco se cristaliza un modelo educativo
que encuentra su mds alta expresién en la Paideia; ésta puede verse
como una concepcién pedagdégica gue persigue una formacién integral del
griego, con espiritu dualista gue cultiva tanto el cuerpo como la
mente de los ciudadanos. Es esta concepcidén la que orienta a la
sistematizacién y estructuracién de la educacién y el papel del
maestro en Grecia.

En relacién con 1lo anterior, se identifican dos tipos de
formacién: la gimnastica (gimnos,desnudo) y la misica (moysike techne,
arte de las musas). Asimismo, se encuentran centros especificos donde
se recibe dicha formacién: la Palestra (palaistra, luchar) vy la
Didaskaleia (escuela de la instruccién).

La educacidén sistemdatica quedé conformada por 3 niveles de
ensefanza: primaria o elemental, secundaria y superior.

(4) FRANCISCO LARROYO. Historia de la pedagogia . p.99
(5) Ibidem. p.134
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“Hacia los 7 afos, los padres optaban por enviar a sus hijos a la
escuela, la polis sélo supervisa la educacién primaria "designa al
director de educacién del lugar, el gymnasiarkhos, con la colaboracién
de un delegado o subdirector llamado paidonomos'(6), perc no hay apoyo™
financiero de su parte (s6lo la formacién efébica -para la guerra-
corria a cargo del estado). Por lo tanto, son los padres o un principe
o un ciudadano rico quienes sostienen econdémicamente la educacién.

En el nivel primario, el grammatista -hombre poco ilustrado y
retribuide- ensefa a leer, escribir y contar imponiendo su autoridad
por medic de castigos corporales.

El maestro de ensefanza elemental Jjamds gozo de gran
reputacidn,se cuenta gque "en su descenso al hades el imaginario Menipo
se encontrd con que en el infierno esta profesidn era igualada a un
castigo'. (7)

Un heche que la historia recuerda en la cultura helénica, es el
que concierne a los pedagogos. Estos con frecuencia eran esclavos y si
no, simples servidores. En los primeros tiempos, la misién del
pedagogo era llevar al nifio @ la escuela. Posteriormente, consistid en
educar al nifo en cuanto a moral y modales, hasta que llegaba a la
adolescencia o se encontraba listo para la efebia. Después de un largo
periodo, como veremos mas adelante, la palabra pedagogo comenzé a
tomar el sentido que todavia conserva, de educador.

Hasta antes de la época de Alejandro Magno, no existia 1la
vinculacién entre la educacidn basica y la superior.

Ante tal problematica, se fundaron planteles con programas de
estudios medios entre la escuela primaria y superior. Y el puesto de
educador de ensefanza media fue ocupado por el gramatikos, erudito
mejor preparado y con mayores emolumentos gue el grammatista pero
inferior, en formacién y capacidad, al filésofo y retérico.

Finalmente, la educacidén superior se remonta hasta el s. V a.C.
cuando aparecen los sofistas (sophistal), maestros ambulantes que
ensenan distintas disciplinas como por ejemplo: la retdrica (empleo y
uso de las palabras) o la lolografia (redaccidn de discursos gque sus
clientes habian de pronunciar ante tribunales) percibiendo honorarios
razonables por sus ensenanzas (de 1/2 dracma a 4 ). (8)

Sécrates puede considerarse el nejor representante de la
sofistica.

En el siglo IV, surgen instituciones educativas de tipo superior
comparables a nuestras universidades pero bastante elitistas vy
cerradas, como la Academia de Platdon y el Liceo de Aristoételes.

La funcién del maestro en Grecia, trasciende los limites de 1la
conservacidén y reproduccién de un Gnico saber para coadyuvar en la
creacién de nuevas expresiones culturales.

Durante los siglos II y III, el centro politico y econémico del
mundo de aguella época se transladd a Roma.

(6) J. BOWEN. Op. ¢cit. v.I. p.214
(7) Ibidem. p.229
(8) Ibidem. p.133




La mayor contribucidén del pueblo romano al mundo occidental fue
el establecimiento de sdélidos fundamentos sobre el orden social,
expresados en el Derecho Romano.

En el dmbito educativo, hasta antes del siglo IV, la educacién
romana era prominentemente doméstica. Los padres y sobre todo la madre
se encargaban de brindar una formacidn moral y practica a sus hijos.
El objetivo de este tipo de educacién consistia en convertir al joven
en un vir bonus (hombre bueno) que amara a su patria y a sus dioses.

A medida que la vida en Roma se va haciendo mas compleja, surgié
la necesidad de crear escuelas gue ofrecieran una instruccién béasica
a sus ciudadanos. En el siglo IV se crearon los primeros centros de
enseflanza llamados 1ludi (plural del sustantivo 1ludus= juego,
diversién), en donde ingresaban los nifios a los 7 afos y terminaban
sus estudios a los 12 ahos. El maestro gue trabajaba ahi era el ludi-
magister (mds adelante litterator) quien ensefiaba lectura, escritura
y célculo; socializaba al pequefioc y le inculcaba un sentido
patridético. (9)

Cuando se produjo la conguista romana de Grecia (s.II a.C.), una
serie de esclavos griegos fueron introducidos en Roma para ser
empleados por familias ricas como litteratores y como siervos Yy
acompanantes de los nifos (copiando el modelo griego del paidagogos,
en latin paedagogus).

En cuanto a la clase pobre, si deseaban ensefanza para sus hijos
tenian gue mandarlos a la escuela privada con los litteratores.

Al parecer el grado elemental de alfabetizacién lo poseian muchos
ciudadanos y algunos esclavos. La educacién romana estaba pensada para
los hijos varones; aungue, existen diversas pruebas de instruccién de
las mujeres e inclusoc de maestras.

Ante la rapida difusién del modelo educativo griego, surgen
algunos pensadores romanos que se preocupanh por preservar en la medida
de lo posible la pureza del estilo romano; entre ellos se destacan
Catéon y Cicerédn. Este uUltimo opina que "el producto final del proceso
educativo lo constituye el orador, cuya gran dualidad distintiva
consiste en una erudicién paralela al desarrollo de un sentido ético
gue le denomina Humanitas (concepto equiparado hasta cierto grado al
griego Paideia)". (10)

En términos generales, la educacién formal romana comprendia
cuatro etapas: la nocidon de la lecto-escritura, estudios gramaticales
y literarios, el servicio militar y ensefanza superior.

Como ya se apuntd anteriormente, la educacidén primaria estaba a
cargo del ludi-magister o litterator guien era poco apreciado debido
a su precaria formacién y modesta retribuciodn.

Teéricamente, a los 12 aflos el nifio pasaba del Ludus a la escuela
del grammaticus ( grammatikos en dgriego ) . Este maestro poseia

(9) F. LARROYO. Op. cit . p. 86
(10) J. BOWEN. Historia de la educacién occidental. v.II. p.251
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un rango mayor que el litterator tanto en conocimientos como en
salario. Argumentandose gque "el grammatikus es aquél gue domina
perfectamente el tema, mientras gue el litterator es sélo medio
experto". (11)

El contenido de esta segunda ensefianza no era igual en todos
estos centros; sin embargo, gird alrededor de estudios verbales vy
especialmente sobre temas gramaticales 1literarios de autores
particularmente latinos.

En el s.I a.C. la duracién del aprendizaje militar informal
{(tirocinium) se acortdé y decayé hasta ser convertida en una ceremonia.

La tltima etapa de la educacién formal se da en la escuela de
retérica dirigida por el magister discendi, a la cual asistia una
minoria. Aqui se impartia declamacién y oratoria.

A medida gue el imperio romano se fue consolidando, hubo un apoyo
mds notorio en materia educativa. Para ejemplificar ésto, sefialaremos
algunos decretos gue coadyuvaron al mejoramiento de la ensenanza.

El emperador Antonio Pio (8-161) decretd gue las ciudades pagasen
los salarios de los maestros y se les concediesen privilegios. En caso
de que no pudiesen hacerlo el tesoro imperial les facilitaria los
fondos precisos.

En el afio 74, el emperador Vespasiano libraba a los maestros de
las obligaciones municipales y especificamente de los tributos y de la
obligacién de alojamiento de tropa. Asi mismo, fue el primero en fijar
un salario regular de 100 mil sestercios para los maestros latinos y
griegos de la retérica, pagados del fisco imperial.

A pesar del mejoramiento de las condiciones de trabajo del
maestro y de concederle mayor importancia a su labor social, existian
muchos pensadores ilustres que continuaban subestimando la actividad
docente. Asi Petronio escribia "los maestros actuales no valen ni un
céntimo". (12)

Al consolidarse el cristianismo como religién oficial del estado
con el obispo de Roma como pontifice maximus (s.IV), el ideal
educativo se perfila hacia la formacién del hombre nuevo y espiritual.

El medio para lograr este objetivo era tomar como modelo a Jesis
e imitarlo para conseguir la ansiada salvacién del alma.

La Iglesia se eleva como la institucién indicada para controlar
la ensenanza, haciendo de la educacién una obra de misericordia:
"ensefar al gue no sabe, gratis lo recibisteis, dadlo gratis".(13) De
agui que la tarea del docente comience a tener una connotacién de
misién y apostolado.

En términos generales, el maestro de esta época (en su mayoria
clérigo) se caracterizaba por ser un intermediario divino cuya tarea
era, como sefala San Agustin, hacer explicita la verdad presente tanto

en el alumno como en el maestro. " S6lo hay un maestro, el
(1 Ibidem. p.261

1)
(12) F. LARROYO. Op cit. p.282
) Ibidem. p.224



maestro del interior que es la verdad misma o sea Dios, Cristo".(14)

Asi mismo, el objetivo principal del maestro -basicamente de
ensefianza elemental- era transmitir la doctrina cristiana via la
ensefanza de la lecto-escritura y preparar a los futuros eclesias-
ticos. Paralelamente, los monjes recluidos en monasterios eran
guardianes de cultura; esto es, se dedicaban a recopilar gran numero
de manuscritos, los cuales eran guardados en las bibliotecas de estos
recintos.

También hay algunos maestros (monjes) gue brindan asesoramiento
en cuestiones educativas a los gobernantes. El caso mds sobresaliente
lo es Acuino (735-804), monje inglés asesor de la politica educativa
de Carlomagno.

Como afirman Abbagnano y Visalberghi, cada sociedad desarrolla
las formas educativas gque requiere y la scociedad feudal con una
economia pobre, fundamentada en el trueque y de estructura politica
feudal desarrolla sistemas educativos contrastantes entre si. Por una
parte, mantiene sencillas formas de aprendizaje para los trabajadores
manuales y artesanos en los gremios. La educacién impartida en estos
centros era de caracter técnico, industrial y comercial, estaba
dirigida por el maestro ({(duefio del gremio) quien a su vez, ensefiaba a
sus ayudantes (aprendices) los secretos de su oficio. El lema era:
“aprender haciendo".

Por otra parte, la educacién impartida a los sefores nobles se
caracterizd por ser estética y ensefar el uso de las armas y las
reglas de la vida cortés. Esta educacidén se denominé caballeresca. Los
maestros eran los propios caballeros guienes con su imagen y forma de
vida daban ejemplo a los jovenes nobles para ser imitados.

Es de 1llamar la atencidédn gue las mujeres nobles recibian
educacién en algunos nonasterios y a diferencia de los caballeros
sabian por lo menos leer y escribir.

A partir del s.XII y debido al incremento en el nimero de
profesores y estudiantes se formaron comunidades de profesores con
vistas a defender sus intereses y la disciplina de los estudios.

Asi el término universidad se comenzd a aplicar por antonomasia
a las universidades de profesores y estudiantes con lo que se pasa de
la escuela catedralicia (dependiente de la Iglesia) a la universidad
como institucidn autdnoma. No obstante, cada universidad se distingue
por la autoridad que la crea o reconoce: el Papa, el Emperador o
ambos.

Los privilegios de los gue goza el maestro y los estudiantes son:
recibir una licencia o derecho gue reconoce a sus graduados de ensefar
en todas partes, exencidn del servicio de armas, no pagar impuestos y
contribuciones y fuero académico.

Las ramas del saber que se ensefaban en la universidad eran :
teologia, derecho, medicina y filosofia. La funcién del maestro
universitario se limitaba a una actuacién intelectualista vy
verbalista. El maestro no comunica su ciencia al discipulo, sino gue
ayuda a éste a formar dentro de si una ciencia analoga a la del

(14) N. ABBAGNANO y A.. VISALBERGHI. Op. cit. p.148



maestro.

El movimiento humanista, no sdlo ocasiond-una revaloracidén del
hombre y sus potencialidades -reflejandose, entre otras cosas, en una
mayor libertad de expresidn cultural- sinoc ademds, da paso a una larga
batalla de indole politico-religiosa.

En el terreno educativo se van dando importantes cambios como:
una progresiva secularizacién de la ensefianza, proliferacién de
escuelas y con gllo la idea de educacidn para las masas y el principio
de controvertidas teorizaciones sobre el fenémeno educativo.

purante el s.XVI la educacibdn es vista como un proceso social
importante, Lutero y Erasmo comparten la idea de gue la propagacién y
conservacidn de creencias religiosas y la lealtad politica pueden ser
controladas por la escuela y sus métodos educatives. (15) De tal
manera, la misién del maestro consiste en salvaguardar las
convicciones politico-religiosas por medio de sus ensehanzas; asli como
también, luchar por la permanencia de la Iglesia como poder supremo
tal es el caso de los maestros jesuitas, o subordinarse a la Corona,
como los maestros anglicanos lo hicieron en el reinado de Enrigue VIII
e Isabel I.

Aunado a 1lo anterior, la influencia del florecimiento del
comercio y el progreso de la urbanizacién europea propiciaron la
concepcidn de que la educacidn ya no podia ser un privilegio de una
minoria como lo habia sido en la Edad Media. Ahora, surgia la
necesidad de una educacidén sistematica que llegara a toda la
poblacién. No sélo se nota un intento por incrementar el namero de
centros de ensefanza —-particularmente a nivel elemental y secundario-,
sino ademas el saber se vuelve mas accesible y transportable gracias
a la invencién de la imprenta. El libro de texto se convierte en un
material didactico importante para el maestro; debido a que transmite
las afirmaciones verbales de éste a la mente del alumno. Los libros de
texto cominmente usados fueron:“"La Gramética” de Lily o ‘"las
instituciones" de Nebrija.

Durante la contrarreforma se crearon los colegios jesuitas que
rivalizaron con las escuelas inglesas y alemanas. Dichos colegios
llegaron a ser un instrumento clave en la politica educativa catdlica
de toda Europa. El maestro de esta época se concibe como poseedor de
un saber absoluto cuyo receptéculo son sus alumnos guienes memorizan
y repiten mecanicamente sus ensehanzas. Ademas de dedicarse a la
docencia, el «clérigo tenia gue supervisar la escuela, nombrar
ayudantes y cuidar de la biblioteca de la catedral.

A lo largo del periodo denominado Ilustracién -movimiento
intelectual que preconizaba el racionalismo y el utilitarismo del
conocimiento-,se produjeron una serie de movimientos de reflexidn en
torno al campo de 1la educacidén gque sehalaron las carencias y
deficiencias de la practica educativa y propusieron alternativas para
subsanarlas.

(15) J. BOWEN. Historia de la educacidn occidental. v.III. p.31
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Uno de los primeros pensadores criticos fue Rabelais guien senald
que la educacidén francesa sélo se remitia a la memorizacién de las
glosas y textos, por lo gue abogd por una educacién real y préactica.
Su contemporaneo Montaigne, afirmaba gue el arte de saber vivir debia
constitulr la finalidad de la ensefanza y sostenia gque el alumno vive
lo que aprende y por lo tanto aprende lo que vive.

Mas adelante W. Ratke fue el primero en usar el término didactico
para designar al investigador gque estudia los principios y las reglas
de ensenanza; en cuanto al papel del maestro, opina que éste debe
remitirse Gnicamente a ensefar a sus alumnos, la coaccién pertenece a
otro funcionario.

Otro notable pensador de la época fue Comenio guien con su obra
Didactica Magna concretiza toda su doctrina educativa. Para &l "la
ensefianza debe ser rapida, agradable y perfecta". (16)

A pesar de los valiosos cuestionamientos a los que someten a la
educacién de su tiempo, las aportaciones de los pensadores mencionados
no tienen aplicaciones inmediatas y mas bien sus alternativas son
consideradas utdpicas.

En este mismo periodo también se crean instituciones de ensefanza
superior alternas a la universidad. Dichos centros son asociaciones
voluntarias (sin permisos legales o del estado) integradas por
aficionados a las ciencias y artes. Estas academias se avocan tanto a
promover la formacién humanistica como cientifica. Entre 1las mnéas
destacadas se encuentran: La Academia Platénica en Italia, La Academie
de Poesie et Musique en Francia y en Inglaterra la Royal Society.

Se puede afirmar que las ciencias se desarrollaron casi por
completo fuera de las universidades (estancadas en la escoléistica) a
excepcién de la universidad italiana de Padua donde coexistian la
Academia y la Universidad, ya que sus profesores estaban vinculados
con las Academias.

Para el s.XVIII, la preocupacién por la educacién basica dé*fas
clases populares cobra nuevamente interés. La respuesta catélica a
este problema es la fundacidén de congregaciones de ensenanza. Las
érdenes religiosas de los Franciscanos, Dominicos, Lasallistas vy
Ursulinas, entre otras, ofrecian educacidn caritativamente a la clase
trabajadora. Asi mismo, formaron parte de las misiones que
evangelizaron a los pobladores del Nuevo Mundo.

Los protestantes y el estado también implantaron medidas para la
escolarizacién de la poblacién. Para 1ilustrar lo anterior en
Inglaterra se crearon escuelas de beneficencia. El perfil del maestro
gue se reqgueria para este tipo de escuelas era gue fuera miembro de la
iglesia Anglicana, de buena familia, buen cardcter y sobriedad y que
tuviera talento para ensefar.(17) El contenido de su ensefanza
abarcaba la lecto-escritura y religién. Sin embargo, este tipo de
preparacién no satisfacia las necesidades de formacién de una clase
obrera incipiente y en plena expansién; asi que se comenzd a pensar en
una instruccién con un componente minimo laboral.

(16) F. LARROYO. Op.cit. p.365
(17) JAMES BOWEN. Op cit. v.III . p.198
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A mediados del s.XVIII, se produjeron en Occidente una serie de
revoluciones: industrial, social y politica gue, entre otras cosas,
desencadenaron transformaciones en el &mbito educativo como un
creciente interés y participacién de los gobiernos en esta materia y
la formulacién de nuevas concepciones del hombre y la sociedad, que
reemplazaron las creencias convencionales ofreciendo alternativas
polémicas y retadoras con posibilidades de desarrollo a futuro.

Una de 1las principales figuras gque influyé en la préactica
educativa de las ultimas décadas del s.XVIII y ain mds en el siglo XIX
fue el naturista J.J.Rousseau.

De acuerdo con los planteamientos de este educador, el tutor
"debe esperar con alegre confianza la marcha natural de la educacidn
e intervenir lo menos posible en el proceso de la formacién (de su
pupilo)".(18) La experiencia del alumno debe sustituir el mandato
imperativo del maestro.

La influencia rousseauniana se dejdé sentir en otros educadores
como J.Pestalozzi quien construyé su concepcidn educativa a partir de
la experiencia directa; es decir, ensefiando a nifios en la escuela
generalmente en circunstancias desfavorables.

Desde la concepcién educativa de Pestalozzi, el maestro debia
fungir como un supervisor continuo y benévolo puesto que la meta es la
autonomia moral e intelectual del alumno, éste debe ser agente de su
aprendizaje; esto es "dejad gue el nific sea no sdlo objeto de accién
sino agente de su propia educacidn interior".(19)

J.Herbart realiza un desarrollo de la educacién como empresa
primordialmente moral que arranca de la posicién de Rousseau y Kant
pero en contra de ellos. Su trabajo intelectual lo lleva a cabo en la
universidad donde colabora en un curso de preparacidén para maestros
llamado Seminarioc Pedagdgico. Herbart pensaba que la instruccién era
mucho mds que dar informacidén; sin embargo, continua dando mucho
énfasis al ambito intelectual del alumno. Sehala gue "el maestro debia
provocar un interés miltiple a f£in de conseguir una estructuracién lo
méds completa posible de la mente en el cultivo de 1la virtud". (20)

El s5.XIX se caracterizd por un conflicto entre la defensa de los
privilegios por parte de la clase ascendiente de la burguesia y los
programas inspirados por liberales «con disposicién para la
escolarizacién de masas.

El método de instruccidén mutua de Lancaster, es uno de los
principales programas creados para la educacién de masas. Este método
consistia en utilizar a los nifos mds aventajados, de la clase, como
maestros o monitores para instruir a los demds. La clase llegd a tener
hasta 800 alumnos (hombres) y 200 mujeres en 1805,

(18) F. LARROYO. Op. cit. p.432
(19} J. BOWEN. Op. cit. v.III. p.302
(20) Ibidem. p.310
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S61c se ensefaba a leer, escribir y algo de-aritmética incluyendo
costura para las nifas.

Cada monitor tenia a su cargo una fila de 10 nifios. Una de las
innovaciones fue usar premios y recompensas para estimular el trabajo
tanto del monitor como del alumno.

A pesar del éxito gue la escuela mutua tuvo en Europa y mas
adelante en América, no dejaba de ser un medio que preparaba vy
disciplinaba al futuro obrero fabril.

Reacciones en contra de este tipo de sistema de ensefianza no se
hicieron esperar. Por un lado, la Iglesia -especificamente 1la
Anglicana~ argumentd gue sélo ella tenia el privilegio y la funcién de
educar al pueblo adecuadamente. Por lo tanto, funddé una asociacién
para la educacidn de los pobres segin los principios de la Iglesia
establecida que rivalizé con la escuela Lancasteriana. Por otro lado,
resalté el pensamiento educativo de Froebel guien propuso la doctrina
del juego como principal medio para que el nifio construyera su
realidad. Asi mismo, elabord material didéctico para gque el nifo
comenzara a conocer su mundo y la naturaleza que le rodeaba. Ademéas
cred una institucién llamada Kindergarten la cual proporcionaba una
educacién mediante la cual el hombre veia la naturaleza como un
sistema completo, integrado y con un fin determinado del gue él mismo
forma parte.

A pesar de que las ideas de Froebel se expandieron al norte de
Europa e Inglaterra y de la construccién en los Estados Unidos de un
colegio para la formacidén de maestros de acuerdoc con la doctrina de
este pensador, la educacién para las masas continuaba caracterizandose
por ser minima y barata.

El hecho de una escolarizacidén masiva demandé a su vez la
preparacion masiva de maestros., Preocupandose mds por la cantidad que
por la calidad del ensehante.

La necesidad de un numero mayor de docentes influyd positivamente
en la educacién de la nujer, ya dque después de la carrera de
enfermera, la de maestra estaba al alcance del sexo femenino. Asi en
1843, las institutrices inglesas que trabajaban en casas privadas se
organizaron y fundaron una institucién benéfica para costear su
preparacién hacia la profesionalizacién de la ensehanza. Y en 1848, se
fundé la primera institucidén dirigida a preparar maestras: el
"Queens’s College" de Inglaterra.

A fines del s.XI¥, se inicia un mnmovimiento en contra de la
educacién memorista y verbalista dada a la sociedad capitalista.

Esta corriente llamada "Progresista" se oponia a la ensefianza
didactica repartidora de conocimiento, libresca y mecanicista como si
todos los alumnos procedieran de un mismo molde.

Este movimiento, encabezado por M. Montessori, W.James, J. Dewey,
Claparéde, Decroly, entre otros, proponia el desarrollo del nifio en un
clima de libertad utilizando métodos educativos activos, proximos a la
vida del alumno y a sus necesidades.

El maestro autoritario gue utilizaba la vara para controlar a sus
alumnos, era substituido por el guia benevolente gque tendria que
conocer a sus alumnos para poder ayudarlos a formar su espiritu y
personalidad.
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De acuerdo con Hellen Key, la funcién del maestro no debia
centrarse en hacer aprender y transmitir un saber apropiado para
asegurar "el éxito social" de los jévenes. Sino que debia tratar de
despertar la mente del nifio en contacto con las cosas que hace.

En instituciones docentes, de cardcter privado generalmente, se
aplicé este enfoque como por ejemplo : Ecole de Roches, New Schools
Landserchiehungsheire; sin embargo, para 1950 este movimiento perdié
su atractivo y fuerza, dado gue no alcanzd a la masa de ensefantes ni
a los medios populares sobre todo por su alto costo.

Durante los udltimos afios de la década de los 40’s y de los 50’'s
la escuela y los maestros soviéticos comenzaron a desempefiar una nueva
funcién de tipo ideolégico. Esta fue el promover la solidaridad entre
los pueblos socialistas y la autoridad de la voluntad colectiva; asi
como ser un agente para superar al capitalismo. Este objetivo parecia
cumplirse cuando el Sputnik soviético superdé a la ciencia
norteamericana y se convirtidé en otro motivo mads para criticar y
abandonar la corriente del Progresismo.

A principios de los anos sesenta surgidé el concepto de educacién
como inversidén. Traduciéndose esto en destinar mas presupuesto e
innovaciones en la educacién.De acuerdo con esta postura, la educacién
seria un medio de usar las capacidades de las personas de modo mas
productivo.

Sin embargo, las expectativas se vieron frustradas, al reconocer
gue iba en aumento la sobrepoblacién, la miseria, el analfabetismo
entre otras cosas. Esto ocasiond revueltas de tipo politico y social.
Las instituciones educativas como las universidades con sus alumnos y
maestros iniciarian una nueva faceta que denominarian concientizacién
social y lucha por una renovacién y cambio social.

Estos movimientos estudiantiles, consternaron a la sociedad
conservadora e indicaron una falla en la escuela y en el personal
docente. "De hecho los gobiernos afirmaban que 1las protestas
estudiantiles eran totalmente extranhas al caracter de la educacién y
gue los estudiantes debian desistir de wusar las escuelas vy
universidades como locales para luchar ... y devolverles su propio
papel de estudio académico". (21)

Al mismo tiempo, se inicid una corriente de pensadores educativos
radicales gue criticaron severamente la educacidén tradicional, entre
ellos sobresalen Paulo Freire, Paul Goodman, Ivan Illich, John Holt y
Kozel guienes estaban en contra de la linea de desarrollo occidental
(materialismo, divisién de clases, desigualdad, deshumanizacién de las
masas, etc.).

Consideraban gque la alienacién es la causa suprema de los
problemas humanos e identificaban a 1la escuela como su agente
causante, principalmente porque crea un divorcio entre aprender y
vivir. Todos resaltaban la posicién extrema de gque la escuela debia
desaparecer o sufrir una modificacién radical.

(21) Ibidem. p.669
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Para Illich, el concepto de maestro deberia ser sustituido por el
de educador, ya que el primero tiene una connotacién autoritaria y
centrada en el sujeto. También, la funcidén gue realiza el naestro
deberia consistir en ayudar al individuo para que pudiera satisfacer
su necesidad de aprender Yy consiguiera realizar las tareas de
aprendizaje iniciadas por &1 mismo.

Estas posiciones radicales, se vieron superadas por dos
propuestas, una es la contraofensiva conservadora gque resalta los
valores permanentes de las prdacticas establecidas, la otra, esté
representada por tedricos sociales y socidlogos que aprecian la
naturaleza cambiante de la sociedad y proponen posibles formas de
adaptacién institucional.

A pesar de todas las criticas que se le han hecho al sistema
educativo, "la masa docente no ha variado profundamente sus
habilidades didacticas" (22) y mientras surgen nuevas funciones para
el docente, sin estar realmente consciente de esto en muchas
ocasiones, su tarea continta siendo polémica*.

(22) MAURICE DEBESSE Y GASTON MIALARET. Op. cit. p.13'
* Ver '"Cuadro de la Funcidén Docente" en Anexo 1
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1.2. DEFINICION

De la reflexidn del papel que el maestro ha desempenado a lo largo
de la historia se desprenden dos aspectos importantes; primero, su
funcién ha adquirido distintos matices y caracteristicas a lo largo de la
historia, en segundo término, los crecientes avances en la construccisn
y desarrollo de la disciplina pedagdégica han suscitado modificaciones en
la labor docente. Asi, la evolucién de 1la tarea del maestro se ha
caracterizado por ser cada vez més compleja y polifacética.

Sin embargo, a pesar de que la préactica docente no sea uniforme y
varie de acuerdo al espacio y tiempo donde se ubique, podemos encontrar
ciertos rasgos esenciales gque permiten delimitar la figura del maestro y
las cuestiones implicadas en su actividad.

Ante todo, el maestro lleva a cabo una tarea importante y
trascendental para la sociedad, debido a gue tiene como misidén formar a
las nuevas generaciones. En este sentido, busca cultivar el desarrecllo
integral del alumno mediante la transmisién de conocimientos, asi como el
desarrollo de habilidades y el fomento de actitudes.

De lo anterior, podemos destacar gque la ensefanza implica una
profesidén dedicada al servicio social gue llega a vincularse hasta con la
idea de crear un mundo mejor.

Pasando a otro punto, el naestro es aquél que "estd preparado y
habilitado {por un contrato] para estimular, reforzar y controlar el
aprendizaje ajeno'. (23)

De la anterior definicién podemos sehalar dos elementos constantes
gue aparecen en la conceptualizacién del docente. En primer lugar, el
docente es aquél gue ejerce la ensehanza como una profesién. Esto implica
dotarle de una formacidn profesional y pedagdgica asi como situar su
actividad docente dentro de un marco juridico; en segundo lugar, resaltar
gue el principal objetivo de la tarea docente es promover el aprendizaje
en sus alumnos.

En relacién con este Gltimo J. McNeil y J. Popham opinan gue "el
maestro es una persona comprometida en proceso interactivo con uno o mas
estudiantes con el proposito de efectuar un cambio en esos
estudiantes' (24), tendriamos gue agregar a esto gue, la modificacién que
intenta realizar el educador no se enfoca exclusivamente a la esfera
cognitiva del educando sino también abarca los d&mbitos motriz vy
actitudinal,

Por otra parte, es necesario subrayar que el ser maestro no sdlo
implica una interaccién con los alumnos sino también un trabajo previo de
planeacién y uno posterior de evaluacidén. Esto es, el docente tiene que
prever, seleccionar Y organizar objetivos, contenidos, métodos Yy
técnicas, entre otros elementos, antes de interactuar con sus pupilos;
después de esta etapa, tiene que analizar los resultados obtenidos para

(23) GRAZIELLA BALLANTI. El comportamiento docente. p.29
(24) J. MCNEIL y J. POPHAM. The assessment of teacher competence. p.219
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orientar nuevamente su prdctica educativa.

Otra caracteristica que menciona Van Der Maren sobre el maestro es
que a pesar de que el docente goza de cierta libertad para desempefar su
trabajo;no puede pasarse por alto que forma parte de una determinada
institucién escolar donde prevalecen politicas, reglamentos,programas,
recursos, entre otras variables, lo cual influye en mayor o en menor
grado en su practica educativa.

Asimismo, aunque el maestro, por lo general, no interviene en el
disefio del curriculo y en el establecimiento de las metas gue persigue
la institucién para la que trabaja; se encarga de interpretar y hacer
operativas las metas propuestas. Por ejemplo, el contenido gue el docente
ensefia es sistematizado e interpretado desde su particular postura, a su
vez, tiene la posibilidad de seleccionar el material didactico que
utilizard y la manera de abordarlo.

Finalmente, al analizar lo que significa ser maestro debemos tener
presente que es un profesional cuya labor depende en gran medida de las
condiciones, materiales e institucionales, en las que trabaja. Y que es
un sujeto gue ordena sus propios conocimientos,recursos y estrategias
para hacer frente a las exigencias concretas gue se le presentan en su
labor cotidiana. (25)

(25) ELSIE ROCKWELL. Ser maestro estudios sobre el comportamiento
docente. p.9
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1.3 FUNCIONES

Al analizar la evolucidn de la préctica docente, podemos identificar
una serie de tareas que lleva a cabo el profesor cotidianamente:

a) Planeacidn: El maestro se encarga de sistematizar y presentar con
claridad la materia de estudio. Para elle define los objetivos
(especificos y generales), propone métodos de trabajo, delimita las
tareas y los medios de participacién de los alumnos, asi como el ritmo y
la légica gue seguira su clase.

b) Inmstruccidn: La tarea del profesor consiste en transmitir parte
de los conocimientos que ha generado la humanidad, pero ademds incluye
elaborar estrategias que desarrollen ciertas habilidades psico-motrices
{por ejemplo el manejo del microscopio) y fomentar determinadas actitudes
en los alumnos {por ejemplo desarrollar una actitud critica).

c) Estimulacién: El docente trata de colocar a sus alumnos en
situaciones que les inciten a aprender de acuerdo a sus necesidades e
intereses y a su propio ritmo.

El objetivo principal de esta funcién es dar un impulso gue fomente
la curiosidad de los alumnos, que origine reacciones, gue haga nacer
ideas y desencadene un descubrimiento activo.

d)} Supervision: El maestro ~como un facilitador del aprendizaje-
observa, vrevisa y critica el trabajo realizado por sus alumnos.
Identifica los errores cometidos, aclara las dudas y propone nuevas
formas para la adquisicidén del conocimiento.

e) Evaluacion: El maestro busca medios para verificar la eficacia de
Su ensenanza; esto es, puede medir y valorar las diferencias que hay
entre lo gue el ha ensefado y lo gue se ha comprendido y asimilado,
tanto a nivel grupal como individualmente.

No obstante lo anterior, en las UGltimas décadas se ha cuestionado e
intentado modificar las tareas tipicas que el docente ha llevado a cabo,
asl como también se le han adjudicado nuevos papeles tan importantes
como la propia tarea instructiva.

Antes de describir estas nuevas funciones, sefalaremos los
principales factores gue han originado mcdificaciones en el guehacer
docente.

En primer lugar, la evolucidn misma de la sociedad impone retos cada
vez ma&s grandes a la educacidén, entre ellos podemos mencionar los
siguientes: utilizar a la educacién como uno de los factores que
contribuyan al desarrollo de la nacién azsi como un detonador necesario en
la transformacion de la sociedad; ademds, ser capaz de atender a un mayor
sector de la poblacién y proporcionarles una formacién de alta calidad.
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En seqgundo término, el creciente avance en la construccién de la
disciplina pedagdgica, tanto en su ambito tedrico como practico, modifica
indudablemente la practica educativa. Por ejemplo, la gran
sistematizacidén del conocimiento, las nuevas metodologias, la aplicacién
de la computadora en el terreno educative ocasionan cambios en la labor
del maestro.

Por ultimo, es innegable la importancia concedida a la institucién
escolar en la sociedad; a partir de esta premisa, se le concibe como uno
de los medios para ascender de status social, incrementar la igualdad de
oportunidades, reducir inadaptaciones , apoyar en la construccidn de la
personalidad del escolar, etc.

bebido a la conjuncién de dichos factores, el papel del maestro
adquiere ciertos matices y se le encauza hacia la satisfaccién de nuevas
necesidades. Veamos algunas de ellas:

a) Orientacién: Hoy en dia, se le ha asignado al maestro una funcién
terapéutica mediante 1la cual contribuya a 1la construccién de la
personalidad del alumno y favorezca la integracidn de este en la vida
escolar, social y profesional.

Para esto, el docente tiene dos caminos a escoger, por un lado,
capacitarse para asumir nuevos papeles como el de psicdlogo, terapeuta
escolar y socibélogo y por otro lado, colaborar con dichos especialistas
en un trabajo interdisciplinario.x*

b) Investigacién: Actualmente, se preconiza una vinculacién entre
docencia e investigacién. Se plantea la necesidad de gque el maestro
fundamente y oriente su labor educativa a la luz de un conocimiento
cientifico.

c) Enseflanza por equipos: Con este enfoque se pasa de un trabajo
independiente de los maestros a estructuras de interdependencia y a la
conformacién de equipos de trabajo interdisciplinario.

En sintesis, podemos sefalar tres aspectos importantes acerca de la
funcién del maestro:

1. El docente es un elemento eje del sistema educativo ;
sin embargo, su funcién: no.se da.en.forma .aislada -.sino
interactia con otros componentes (estudiantes,direccién,

*El caso de la escuela experimental de Md&lmo Suecia representa un ejemplo
de esta opcidn. Para mayor informacién de este caso véase en &.L. HYRE y
R.M. McCLURE. La funcién del docente. p.38
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escuela, tecnologia, etc.) gue también conforman el sistema educativo
y con factores socio-econémicos, politicos y culturales que
contribuyen a la aparicién de ciertas caracteristicas y matices de la
funcién del docente.

2. La labor del maestro se caracteriza por ser compleja Yy
polifacética; en la medida en que consideramos los diversos papeles
que paulatinamente se le han adjudicado al profesor (formador, asesor,
animador, evaluador, orientador, investigador, entre otros).

3. La modernizacidén de la sociedad, el desarrollo de la disciplina
pedagdégica y la gran importancia que las sociedades actuales conceden
a la institucién escolar han ocasionado que, hoy en dia, la funcién
del maestro sea objeto de diversas transformaciones que le permitan
dar respuesta a las nuevas necesidades que plantea una sociedad
moderna.
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1.4 PROBLEMATICA

A partir de la década de los afos 50’s, han tenido lugar cambios
vertiginosos en todos los paises. Estos cambios, obedecen tanto a avances
cientifico-tecnoldgicos como a revoluciones en materia social, econémica
y politica. Como resultado se exige que la institucidén escolar de una
respuesta satisfactoria a los nuevos requerimientos del contexto en que
se halla inmersa. Dos ejemplos ilustran lo anterior: primero, dadas las
nuevas condiciones sociales se necesita una poblacidn mas instruida; por
lo tanto, la escuela tiene gque transformarse de un centro reservado para
una élite a uno que sirva para la mayoria. Pero, hasta el momento se ha
observado una incapacidad por parte del sistema educativo para absorber
toda la demanda.

Segundo, utilizar el sistema educativo como un medio para el
desarrollo nacional. Sin embargo, existen «ciertos aspectos gue
dificultan lo anterior:

a) No siempre concuerda el tipo de educacién gque necesita el
pais para su desarrollo con el tipo de formacién futura al
gue aspira la poblacién.

b) La demanda social de educacidn ( el nimero de estudiantes
gque intentan ingresar a la escuela , permanecer o avanzar en
ella ) tiene un crecimiento mayor gque los requerimientos de
mano de obra;por consiguiente hay desempleo y/o subempleo de
los educandos.

c) El sistema educativo no estd proporcionando la formacién
adecuada para gque sus productos sean absorbidos por la
sociedad.

De lo anterior puede deducirse que pese a que el sistema educativo
también se ha desarrollado y ha experimentado cambios, éstos se dan con
menor rapidez y por consiguiente se adapta con demasiada lentitud al
rédpido compds de los acontecimientos sociales.

Por otra parte, la sociedad moderna ademds de demandar a la escuela
la satisfaccién de nuevas necesidades, le ha delegado ciertas tareas
gue tradicionalmente la institucién escolar no desempefiaba. Citemos
algunos ejemplos: disminuir la desigualdad educativa que es generada por
la sociedad y por el propio sistema educativo; brindar un apoyo
terapéutico a los estudiantes inadaptados para reintegrarlos a la vida
escolar, social y profesional, entre otros.

En resumen podemos decir que la educacién atraviesa por una aguda
crisis, la cual es producto de miltiples factores entre los cuales
destacan los siguientes: el fuerte incremento de las aspiraciones de la
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poblacién en cuestién educativa, la falta de recursos financieros y
humanos, la inercia inherente a los sistemas educativos que ha
ocasiocnade una lenta adaptacidén del aparato educativo a las nuevas
condiciones socio-econémicas de su entorno y la inercia propia de la
sociedad gue no le ha permitido usar efectivamente a la educacidn como
un medio de desarrollo nacional.

Asimismo, hemos senalado algunos de los principales problemas que
enfrenta el sistema educativo de los que actualmente se encuentran : la
discrepancia entre la demanda social de educacién y las necesidades
sociales de educacién, la formacidén deficiente de los egresados del
sistema educativo, la dificultad para cumplir eficazmente funciones que
en un principio no eran propias de la institucién educativa.

Por Gltimo, es evidente que para poder superar la crisis en la que
estd inmersa la educacidén es necesario que se den ajustes y adaptaciones
tanto por parte del sistema educativo como por la misma sociedad.

En seguida nos enfocaremos a sehalar en gque sentidos 1lo
anteriormente planteado ha afectado al docente:

a) Formaciéon del maestro. En este aspecto deben cuidarse tanto la
preparacién {(conocimientos, habilidades y actitudes) que el maestro
tiene en su propia area profesional, como la formacidén pedagégica
adecuada gue le permita conceptualizar y practicar la tarea docente con
rigor profesional.

Walter Beggs sehala 3 capacidades importantes gque deben ser
desarrolladas en el docente (26):

+ Capacidad de sintesis. El maestro debe ser capaz de observar
todos agquellos elementos que intervienen en el proceso
ensefianza-aprendizaje . Luego reunirlos en un patrén comin y
por dltimo elaborar un plan de ejecucidn para lograr una
accién equilibrada.

+ Capacidad de coordinacién. En este aspecto , el maestro debe
preocuparse por mantener la armonia general del proceso
ensehanza-aprendizaje.

+ Capacidad de actuar como catalizador. Aquil el aprendizaje se
equipara a la gran obra teatral vy el aprovechamiento del
alumno al gran triunfo . De este modo , la figura del maestro
interviene en la representacidén para acelerar o disminuir
una reaccién; en otras ocasiones permanecer a un lado como
espectador para observar mejor o para proyectar los
resultados en planes futuros.

b) Capacitacién y actualizacién. El desarrollo de la ciencia y la
tecnologia y por consecuencia la rapida caducidad del conocimiento
obligan al sistema educativo a actualizar sus cuadros académicos. No

(26) WALTER BEGGS. La formacién del maestro. pp.136-137
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s6lo se trata de formar profesores gque conozcan y actualicen su &area
especifica del conocimiento, sino también gque se tome en cuenta los
avances en la disciplina pedagdgica para su preparacidn y actualizacién.
Lo cual implica un proceso permanente de superacién en el area
socio-pedagbégica, psico-pedagbgica y didéactica.

d) Participacién de los docentes. Actualmente, se ha incrementado
el derecho del maestro a participar personalmente o a través de un
cuerpo gque lo represente en el mejoramiento de procesos y estructuras.

La realizacién fructifera de las distintas innovaciones gque en
materia educativa se emprendan, dependen en gran medida de la capacidad
del maestro para comprometerse lo suficiente y vencer su resistencia
natural al cambio.

Finalmente, no hay que olvidar que para que el docente pueda hacer
frente a las nuevas condiciones sociales y pueda desempefiar eficazmente
su funcién; es indispensable que se le apoye y proporcione los recursos
necesarios para cumplir con su labor.




2. EVALUACION DEL DOCENTE

Este capitulo presenta una reflexidn de la situacidn actual de la
evaluacién del maestro, a fin de apreciar el significado e
importancia que cobra este proceso en nuestros dias. Asi mismo, se
exponen los diferentes modelos que se han elaborado para el caso
destacando avances y limitantes de orden tedérico y metodolégico que se
presentan en cada uno de ellos.

2.1 SIGNIFICADO E IMPORTANCIA ACTUAL

Nuestra época impone hoy a las naciones contar con sistemas
educativos con un nivel satisfactorio de calidad. Como sefala Luis
Garibay Gutiérrez '"sdélo un sistema educativo bueno y eficiente, puede
proporcionar a su sociedad la base intelectual necesaria... para nutrir
su cultura, escoger sus valores y normas morales, inventar o adaptar
sus bienes y servicios, manejar su informacién y organizar y hacer
funcionar 1las 1instituciones sociales y econdmicas de su sistema
productivo". (27)

En este sentido, no puede ponerse en duda la necesidad de realizar
una reflexién formal y evaluacién del sistema educativo, que proporcione
la informacidén necesaria para sentar las bases objetivas que permitan
perfeccionarlo o modificarlo.

En este marco, la evaluacién del profesor se apunta como un proceso
de inestimable valor en la medida en que es necesario para valorar los
alcances de la prdctica docente y contribuir a mejorarla constantemente.

Cuando hablamos de la evaluacién del maestro, nos referimos al
proceso integral y sistematico por medio del cual se recoge informacién
sobre la formacién, experiencia y actuacién del docente, para juzgar
estos aspectos.

A partir de este concepto de evaluacidén se desprenden dos
observaciones. Primera, se dice que es un proceso integral vy
sistemdtico, debido a que la evaluacién del docente no debe ser un hecho
aislado; sino una actividad o una serie de actividades planeadas que
respondan a intenciones claras y explicitas. En segundo lugar, en los
dltimos afios la evaluacidén se ha aplicado como un medio que proporciona
informacién para la toma de ciertas decisiones -administrativas vy
académicas -(28). Esta interpretacidén ha provocado que la evaluacidn
pase del hecho de emitir un Jjuicio por si sbélo -bueno/malo,
efectivo/inefectivo- al de dotar a la persona indicada -inspector,
director, administrador- con informacién confiable para gque tome
decisiones sobre su personal docente.

(27) LUIS GARIBAY. Evaluacién de la eficiencia interna v... p.30
(28) J. McNEIL y J. POPHAM. Op. cit. p.229
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Lo anterior conlleva innumerables cuestionamientos como los
siguientes: ¢Qué aspectos se deben evaluar del maestro?, ¢Cual es el
mejor criterio a adoptar?, (Qué procedimientos e instrumentos hay que
utilizar?, ¢Quién debe evaluar al maestro?

Sin embargo, antes de profundizar en la discusién de dichas
interrogantes, consideramos necesario tener presente los diversos
propésitos que se persiguen al evaluar al maestro.

La evaluacién del profesor coadyuva a la toma de
decisionesadministrativas acerca del personal docente. De esta manera,
la institucién educativa puede contar con argumentos fundamentados para
seleccionar y contratar, asi como también promover o despedir a los
profesores de acuerdo con criterios basados en informacién confiable
fruto de la evaluacidn.

Otro objetivo que persigue este tipo de evaluacién es brindar datos
vdlidos y Gtiles que contribuyan a la optimizacién de la préactica
docente; es decir, destacar anomalias que impidan una ensefanza eficaz.
Ademds, los resultados de esta evaluacién pueden servir para orientar y
fundamentar la formacién de futuros maestros.

Finalmente, puede servir como una fuente de informacidén gue sefale
las &reas cognitiva, actitudinal o motriz en las cuales el docente tiene
gue capacitarse o actualizarse.

En seguida haremos una revisién somera acerca de los principales
tipos de investigaciones que se han llevado a cabo y que directa o
indirectamente han contribuido no sélo al desarrollo de la evaluacién
del maestro, sino también han mostrado obstaculos gque ain hoy en dia no
se han podido superar.
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2. 2°ANTECEDENTES

El estudio formal sobre la evaluacién del maestro se remonta a las
prlmeras décadas del presente slglo.

De acuerdo con Postic, las primeras 1nvest1gac1ones en torno a esta
materia se centraron en el anadlisis de competencia del maestro, con el
objeto de evaluar su accién ¢ en el caso de los estudiantes de profesor
emitir un juiclio predictivo.(29)

Asimismo, Postic sefala que en 1910 fue elaborada una de las
primeras listas de ccntrol (check lists) por un profesor de la
Universidad de Wisconsin. Tal lista abordaba aspectos como el fisico,
moral, administrativo y social y atribuia cierto numero de puntos a cada
reactivo. EZsta lista rfue elaborada con el fin de contribuir a un
esfuerzo de cooperacién entre directivos y protesores permitiendo a
estos situarse en la ccndicién de mejorar.

Easta los afios 350‘s, las investigaciones de la ensefianza se
enfocaron a identificar las caracteristicas personales gque parecian
distinguir a los maestros eficaces de aquellos ineficaces, pero no se
identificaba el tipc de desempefic que llevaban a cabo. La mayoria de
estos primeros estudios utilizaron como medida de la efectividad del
maestro la evaluacién de supervisores o el rendimiento del estudiante;
pero, ninguno de esteos estudios encontrd una correlacién entre las
puntuaciones de los naestros en alguna clase de prueba escrita y su
habilidad para producir adelantos en el desempefioc de los alumnos. (30)

En términos generales la validez de este criterio se encuentra tan
abierta al cuestionamiento que los hallazgos de estos estudios resultan
ciertamente dudosos.

A partir de 1930, se empezd a analizar el proceso de comunicacién
en clase.H.H. Anderson fue uno de los primeros gue trataron de enmarcar
los fenémenos gue el ensefante percibe en el aula, sin poderlos definir
siempre.

Los sistemas centrados sobre el andlisis de las interacciones en
clase buscan captar los componentes emocionales de la situacién, las
resonancias afectivas de un comportamiento, codificando los modos de
reaccionar del docente en relacién a los sentimientos, las ideas y
acciones del alumno. (31)

Dentro de esta linea de investigacidn podemos citar los trabajos de
Morris Cogan (1956) , Ned Flanders (1954), Philip Jackson (1965) y

(29) M. POSTIC. Op. cit. p.1l14
(30) R. S. SOAR, et. al. Teacher evaluation : a critique of... p.240
(31) M. POSTIC. QOp. cit. p.1il5




Hugh Perkins (1965), principalmente.=

Flanders reconoce que el ‘andlisis de las interacciones no permit:
destacar mds que algunos aspectos de la situacién pedagdgica, los que st
refieren 'a las comunicaciones verbales entre individuos y gque ta
andlisis deja de lado las modalidades diddcticas gue abarcan L
preparacién de la leccién, el valor de la informacidn, etc.

. En contraste con la anterior linea de trabajo, existen diverso:
estudios gque se han orientado principalmente hacia la investigacién de
andlisis de contenido de la comunicacidén y la busqueda de la relacid
que existe entre los comportamientos del docente y del alumno respect:
a objetiveos cognoscitivos,

Dichos sistemas han considerado el componente intelectual de 1
comunicacién, clasificando las intervenciones seqtn la naturaleza de 1
gestion intelectual vy proponiendo categorias tales como provee:
informacicnes, clarificar, definir v comunicar opiniones.

E. Muriel, J. Wright y Virginia Proctor (1959), J. Gallagher (1966
y Aschener (1965) son algunos representanes de esta linea de trabajo.*:

A pesar de lo planteado anteriormente, la creciente preocupacid
por la calidad de la ensefianza ocasioné la necesidad de disenar ul
instrumento de evaluacién bajo el criterio de las puntuaciones obtenida
en observaciones de la competencia del maestro o en el rendimiento de!
alumno. Este es el caso del "Natiocnal Teacher Examination" (NTE). (32
Sin embargo, ninguna evidencia sugiere que las puntuaciones obtenida
por el NTE pronostiquen éxito en la efectividad del maestro. No obstant
lo anterior en muchos estados norteamericanos se aplican pruebas d«
conpetencia docente con fines de certificacién. E)l contenido de esta:
pruebas sélo contempla un conocimiento basico sobre gramdtica y materia:
en general. Pero no se ha demostrado que las puntuaciones obtenidas el
esas pruebas estén relacionadas significativamente con el aprendizaje d:
los alumnos. Ademas, las investigaciones gque han tratado d«
establecer 1la validez de pruebas escritas sobre conocimiento:
profesionales han fracasado como predictores del aprendizaje del alumno

Segin los expertos educativos, el uso de las caracteristica:
personales puede ser considerado vdlido cuando se estan seleccionand¢
estudiantes para programas de formacién de maestros, pero no es nad:
adecuado como criterio de evaluacién si la meta es mejorar la ensefanz:
en el salén de clases.

(32) R.S. SOAR, et. al. QOp. cit.p.241

* Una descripcién mas detallada de este tipo de investigaciones pued
encontrarse en MARCEL, POSTIC. QOp.cit. pp.67~-98

**Una discusién mAs amplia sobre estos estudios puede hallarse e;
MARCEL, POSTIC. Op.cit. pp.98-112
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Finalmente, en los Ultimos ahos se han llevado a cabo diversos
rabajos de corte experimental en-los cuales se han adiestrado a los
maestros para incrementar el rendimiento académico de sus alumnos.*

Una de las conclusiones més sobresalientes a las gue se ha llegado
con este tipo de estudios indica que existen procedimientos gue pueden
producir un mayor rendimiento y una mayor dedicacién de los estudiantes
en sus clases.

Desde esta perspectiva los elementos fundamentales de la ensefanza
sistematica son, entre otros: ensefar a través de pequenas etapas,
realizar practicas después de cada una de ellas, orientar a los alunmnos
durante la practica inicial y proporcionar a todos los estudiantes un
altc nivel de practica satisfactoria. (33)

Los procedimientos docentes explicitos son nas aplicables en
aguellas dreas en las que el objetivo consiste en dominar un cuerpo de

conocinientos o adgquirir una habilidad que pueda aprenderse paso a
paso. Etjemplo: problemas aritméticos, notacién musical, gramatica de
lenguas extranjeras, entre otras. También estos procedimientos se
aplican a la ensefanza de procesos y habilidades gue se espera que los
estudiantes apliguen a las nuevas situaciones. Ejemplo: calculo
matematico, redaccién de cartas, aplicacidéon de leyes cientificas,
resolucién de ecuaciones algebraicas, etc.

Estos recursos son menos aplicables a la ensehanza en areas poco
estructuradas, es decir, en las que las habilidades gue deben ensefarse
no siguen pasos explicitos; o en &reas que carecen de una habilidad
general gue se aplique reiteradamente.

De este modo, los resultados de esta investigacién son menos
adecuados para ensefiar composicidn y redaccidén de trabajos, analisis
literario, discusién de cuestiones sociales o elaboracién de respuestas
Unicas o creativas.

Por ultimo, los investigadores han descubierto gque cuando los
docentes eficientes ensenan asignaturas bien estructuradas :

-Inician cada leccién con una breve revision de lo aprendido
anteriormente.

-Inician cada leccidén con una sucinta exposicién de los
objetivos.

-Presentan los materiales nuevos muy lentamente, dejando que
el alumno practique después de cada etapa.

~Dan instrucciones y explicaciones claras y detalladas.
~Proporcionan un elevado nivel de préactica activa a todos
los estudiantes.

-Formulan muchas preguntas, verifican la comprensidén de los
alumnos y obtienen respuestas de todos los estudiantes.
-Guian a 1los estudiantes durante la practica inicial.
-Corrigen y proporcionan realimentacién sistematica.

* Ver concretamente B. ROSENSHINE y R. STEVENS. "Funciones docentes"
p.588-619
(33) B. ROSENSHINE y R. STEVENS. '"Funciones docentes" p.589
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~Dan .instrucciones éiéﬁén p*é icas e pllCltaS ‘para el trabajo
‘escrito’y-cuandoise-requiere superv1san a. los alumnos. durante la
‘reallzaCLOn del-trabajo. ; i P

. tPara’ flnallzar, cabe mencionar que todos los docentes utilizan
algunos de-‘estos procedimientos’ algunas’veces; pero los mas eficientes
utilizan 'la mayoria“de los procedlmlencos du;ante la mayor parte del
tlempo., -




2.3 MODELOS ACTUALES

La tarea del maestro, esto es, ensenar; puede concebirse como una
actividad gue incluye tres grandes etapas: planeacidén, ejecucién y
andlisis. En lo gue se refiere al aspecto de planeacién, el docente se
concreta a prever, seleccionar y organizar las variables didacticas:
objetivos, contenido, ménodos y técnicas, recursos auxiliares vy
evaluacién. Por lo que respecta a la etapa de ejecucién, ésta puede
entenderse como el conjuntc de acciones organizadas mediante las cuales
alumno Yy maestro interactuan. Ejemplo: exposicién, interrogaciédn,
estimulacidn, entre otras.

Finalmente, en la ultima fase el docente realiza una evaluacidén de
los resultados obtenidos. La informacidn recabada permite gue exista una
realimentacién del proceso tendiente a perfeccionar la ensefanza.

o]
T

Temando en cuenta 1o anterior, la evaluacidén del naestro resulta
una labor nada sencilla, ya gue implica contemplar una serie de factores
que se interrelacionan en el gquehacer docente, como son la personalidad
del maestro, su formacidn y experiencia acadénmicas, las nmiltiples
actividades y funciones que desempefa en cada una de las etapas del
procesc de ensefanza, el contexto socioeconémico, politico y cultural en
el que se halla inmerso, principalmente.

Dada la ardua y compleja tarea gue encierra la evaluacidén docente
se han desarrollado distintos modelos a partir de los cuales podemos
analizar y juzgar el trabajo del maestro.

Para efectos de este trabajo sdélo discutiremos aguellos modelos gue
se centran en la actuacioén del profesor en el aula (ejecucidn),a saber:

a) Evaluacién por inspectores y directores {(Evaluacién
de los administradores)

b) Evaluacidn por otros maestros (Evaluacién por pares)

C) Autcevaluacidn

d) Evaluacién por los estudiantes

a} Evaluacién por los inspectores y directores. (Evaluacién de los
administradores)

Este tipo de evaluacién se 1lleva a cabo por medic de visitas
periddicas al salén de clase, ya sea por el inspector o por el director
quienes posteriormente rinden un informe evaluativo.

Un punto positivo que se observa en dicha evaluacién, es que ofrece
una alternativa al problema de ser juez y parte de la accién educativa
como sucede en el caso de la evaluacidn realizada por los alumnos o en
la autcevaluacidn del maestro.

Asimismo, no debemos olvidar como resaltan Debesse y Mialaret que
"una experiencia educativa que suele ser larga, unida a lo que aprenden
en el ejercicio de sus funciones al observar la labor de un gran nimero
de educadores , permite generalmente a los inspectores detectar a los
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ensefiantes nejores y a 1905 mas flojos." {24} e
_ Mo obstante lo- anterior, al optar por este nodelc deevaluacidn...
docente es necesario considerar 2lgunos problemas- de-indole técnica y
conceptual gue se presentan.
Zentro del primer rubro se encuentra el llamado factor de
interrferencia, el cual reside en el hecho de gue la actuacién del

naestro se ve alterada por la presencia del "evaluador". Lo anterior
ocCasiona que en unos casos el prefesor se ponga nervioso y no actue como
coticdianamente lo hace vy en otros, sobreactue para impresionar al

cbservador. Qtro limitante es el efecto de halo; es decir, la impresién
total gue un maestro produce en la persona que lo estd calificando. Por
1o que concierne a la segunda categoria una de las mds serias limitantes
es la escasez de definiclones operativas. !lo es raro que se encuentre en
las escalas de evaluacidn que usan los inspectores y directores, rubros
vagarente detfinidos como los siguientes: técnicas de ensefanza,
planeacidn y organizacion apropiada, control de clase, conciencia de las
necesidades individuales, preocupacion por los estudiantes y motivacion.

Finalmente, podemos decir que mientras las visitas hechas por
inspectores y directores han sido cuestionadas por investigadores como
Mclieil y Popham, es razonable asumir que deben ser aceptadas como una
parte de la evaluacién del maestro. Sin embargo, es necesario subrayar
que el desarrollo que se logre consistird en gran medida en la
restriccioén y redefinicidén de la actividad de estos administradores en
torno al proceso de evaluacidn.

b} Evaluacidn por medio de otros maestros (Evaluacién por pares)

Existe un acuerdo general sobre la participacién de los maestros en
la evaluacién del profesor, pero hay muy poco consenso en la manera en
que deben participar. Por ejemplo, hay bastante desacuerdo sobre si los
maestros deben hacer visitas a la clase de sus colegas o limitarse a
revisar sus metodologias, técnicas y material didactico. Ademds, existe
gran discusidén sobre la precisién de ciertos temas tales como: 1la
seleccidn de los maestros "evaluadores", los procedimientos para rendir
el informe de la evaluacién, duracién de las observaciones,
entrenamiento, frecuencia de las visitas, entre otros.

Tal desacuerdo ha provocado un avance lento en la realizacién de
este tipo de evaluacién. Eso también se ve reflejado en el bajo indice
de casos en que los maestros colaboran para evaluarse entre si en cuanto
al contenido o la metodologia de lo gue se ensefa.

(34) M. DEBESSE y G. MIALARET. Op. cit. p.155



En.cuanto ‘a la’ fidelidad de este tipo de evaluaciones -sobreiel:"
contenxdo de . -una. nisma clase, se‘'ha comprooaao aue no es muy: elevada;
dificil. es:ablecer crlterlos uniformes y la. valldez de

debido a.que.e
:los )u1cxos e,ltlaos es, porlo. tanto, dudosa.

Cc) Autoevaluacién

Mediante la autoevaluacidn se abre la posibilidad de que el maestro
reflexione criticamente sobre su guehacer docente.

Tedricamente, como afirma Horacio Goémez Junco, no existe nadie
mejor que el profesor para evaluar su actuacién: é1l, mds gque nadie, sabe
el tiempo que ha dedicado al curso, su entusiasmo, su preocupacién para
adaquirir habilidades y conocimientos necesarios en su practica y su
interés por fomentar el aprendizaje.(35)

Sin embargo, la autoevaluacidén presenta ciertas dificultades gue
limitan sus alcances. Uno de estos obstdculos es lo complejo gue resulta
ser juez imparcial de las propias acciones. Al respecto Howsan (1960)
menciona que los maestros gue se evaldan por escalas de apreciacién
suelen sobreestimarse. (36) De hecho, muchos investigadores sostienen gue
la imagen gque los maestros tienen de si mismos contiene rasgos del
modelo ideal estereotipado y no elementos de su propia verdad. Se ha
descubierto gue la correlacidén gue existe entre lo gue consideran el
profesor ideal y lo que ellos dicen que hacen es casi total(.95). (37)

Por otra parte, nos preguntamos qué tan eficaz resulta este tipo de
evaluacién para reorientar y mejorar la préctica docente. Al referirse
a este punto, MclHeil y Popham apuntan que una hipétesis interesante es
que los maestros no son capaces de cambiar su actuacidn a menos gue vean
por si mismos la discrepancia gque hay entre lo que ellos gquieren lograr
y lo gque en realidad estdn alcanzando. Sin embargo, no se ha podido
demostrar que el maestro pueda mejorar sus resultados con los alumnos
por medio de verse en video-tape.

Por altimo, los investigadores han concluido gue el auto-andlisis
no producird ninguin cambio actitudinal o de comportamiento deseable, a
menos de que proporcione informacién sobre el monto de desviacién de una
norma deseada la cual haya sido aceptada como una norma por el
observador.

(35) HORACIO GOMEZ JUNCO. "La evaluacién de la ensehanza...".p.37
(36) Ibidem. p.161
(37) A. RODRIGUEZ PEREZ. La _eficacia docente. p.&5




d) Evaluacién’ por nmedio ‘de 10s estudiantes

Z1 uso de la evaluacién del maestro por medio de la opinidn de los
alumncs  estd aumentando, particularmente @ nivel medio supericr vy
superior. Hoy -~ en dia, mas bachillerates vy universidades estéan
promoviendo politicas en las cuales se requiere tomar en cuenta las
evaluaciones del alumno sobre profesores antes de gue éstos sean
promovidos.

Este tipo de evaluacidén puede realizarse a través de documentos
escritos formalmente hasta conversaciones con los titulares de la
asignatura, departamento o grado. Las técnicas cominmente usadas son la
escala de calificacién y el cuestionario. La mayoria de estos
instrunentos piden al estudiante simplemente que califigue a su maestro
sobre varios atributos. Muchas veces, se incluyen también preguntas
abierzas y oportunidad para hacer sugerencias.

ta utilizacién de este modelo de evaluacién del mnaestro es
ciertamente polémica. Algunos teéricos rechazan la evaluacién por los
alumnos, ya gque los consideran inconscientes de 1o que hay
sustancialmente en el modo de actuar de sus maestros Yy llenos de ideas
estereotipadas. (38) Por otra parte, autores como Gage (1974), Page
(1974) y Goémez Junco (1973) afirman que el contacto frecuente vy
periédico entre el profesor y sus alumnos pone a éstos en una mejor
posicién que otros para juzgar la actuacion del maestro.

Asimismo, coinciden en que la opinidén del estudiante muestra un
gran potencial para valorar determinados aspectos de la ensefanza
-cualidades psicolégicas y pedagégicas del maestro-, aungue no
ciertamente todos.

Diversas investigaciones han encontrado que existen, sin embarge,
ciertcs factores que pueden afectar las opiniones que emanan de los
alumnos sobre sus profesores, entre ellos mencionaremos un par de
ejemplos:

+ La validez de la evaluacién hecha por el alumno. Cuando los
estudiantes califican a su profesor en diferentes caracteristicas, se
detecta un considerable efecto de halo -la impresidén total que el
maestro causa-; esto afecta en cierto sentido la confiabilidad de los
datos.

+ Las calificaciones. McNeil y Popham (39) citan un estudio de Morsh y
Wilder (1954) donde encontraron pruebas de que si el maestro ensefia para
los alumnos brillantes, sera aprobado por ellos y habrd una correlacién
positiva entre la evaluacién y las calificaciones. Ahora bien, si ensefia
para los alumnos desventajados, serd reprobado por los alumnos
brillantes vy se obtendra una correlacidén negativa . A pesar

(38) J.M VAN DER MAREN. El maestro v el problema de... p.37
(39) J.MCNEIL Y J.POPHAM.Op. cit. p.231
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de ‘lo -anterior, investigaciones mds - recientes  indican -que no hay
relacidn consistente entre la opinién del alumno’ sobre ‘el. desempefo del
maestro y su rendimiento escolar. :

Ho obstante las dificultades mencionadas, diversos son los motivos
que nos impulsan a utilizar sste modelo como un medio mas para realizar
la evaluacién docente.

A continuacién sefalaremos algunos de ellos:

+ El alumno no es un elemento ajenc al proceso educativo , sino una
parte significativa del mismo que tiene que ser tomada en cuenta.

+ Los estudiantes participan diariamente en el proceso de
ensefanza. Por esta razén la informacidn adgquirida es dnica.

+ El andlisis de las opiniones de los estudiantes , frecuentemente
llama la atencidén de actitudes indeseables, métodos de ensefianza,
cursos de estudios, percsonalidad del naestro, etc; de los cuales
los mismos maestros no estan conscientes.

Finalmente, ante este panorama se debe tener presente que lz
opinién estudiantil aunque no se tome en cuenta se da y es una fuente
valiosa de informacién sobre ciertos aspectos de la docencia.

Para terminar este apartado podemos concluir que uno de los medios
que existen para asegurar la calidad académica de una instituciér
educativa es llevar a cabo una evaluacidén peridédica de su personal
docente, que posiblemente debe adoptar varios modelos, en virtud de que
un sélo modelo, por si mismo, no arroja informacidén total sobre el
quehacer de los docentes.
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3. LA EVALUACION DEL DOCENTE A TRAVES DE LA OPINION DE LOS ESTUDIANTES

A través de este capitulo se discutirén~los aspectos tedéricos que
sustentan la evaluacién docente por- - medio ‘de la .opinidén de los
estudiantes. A su vez, analizaremos la metodologia utilizada para llevar
a cabo este tipo de evaluaciédn. .

3.1 ASPECTOS CONCEPTUALES

A partir de los ultimos afios de la década de los 60’s, se ha
observado en muchos paises un notable aumento de 1la influencia gque
ejercen 1los estudiantes en la toma de decisiones sobre diversas
cuestiones de la vida de bachilleratos y universidades.

Una de las formas en que tal influencia se expresa es la llamada
evaluacién del docente por medio de la opinién de los alumnos. Esta
clase de evaluacidn consiste en encuestar a los estudiantes con el fin
de recabar informacién sobre el desempefio del maestro en la clase. E1l
contacto periddico y frecuente entre el profesor y sus alumnos coloca a
éstos en una mejor ©posicidén gque otras personas (colegas o
administradores) para emitir opiniones sobre la actuacién del profesor.

El uso que se le da a este tipo de evaluacién varia desde
proporcionar informacidén para ayudar a los maestros a mejorar su
actuacién pedagdégica, hasta brindar datos que puedan ser utilizados en
la seleccidn y promocién del personal académico.

Entre 1los principales argumentos que fundamentan y apoyan el
recurrir a los alumnos para llevar a cabo la evaluacién del docente
encontramos los siguientes:

+ El1 tomar en cuenta la opinién del estudiante hace posible de
alguna manera un esfuerzo cooperativo para mejorar el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

+ Cualquier teoria aceptable de aprendizaje enfatiza 1la
importancia de las actitudes gque adopta el que aprende.
Por consiguiente, es importante saber cudles son estas
actitudes y ajustar el proceso educativo a 1las actitudes o
modificar las actitudes de acuerdo con un criterio mas valido.

+ Los estudiantes observan el proceso de ensefianza dia a dia
Por esta razén, la informacién obtenida a través de una
recoleccién sistematica de su opinién es dnica .

+ Considerando gque la opinién de los alumnos en forma de rumor
influye de una u otra manera en estudiantes, administradores y
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maestros a pesar de cualquier otra forma de evaluacidén del
docente ; seria sabio admitir este hecho y capitalizar
completamente su valor. La vision de los estudiantes aunque no se
tome en cuenta existe y es una fuente valiosa de informacién
sobre ciertos aspectos de la docencia.

+ El analisis de la opinidén de los alumnos frecuentemente llama
la atencién sobre actitudes frente a la instruccién , cursos de
estudio, personalidad del maestro indeseable ; aspectos sobre
los gue los mismos maestros no estén conscientes.

+ La opinidén de 1los alumnos recabada sistematicamente puede
alertar a los administradores en cuanto a cierta situacidén en
su departamento , escuela o institucién que adn no ha sido
descubierta por otros medios. Como resultado, lo anterior puede
conducir a la creacidn de medidas para remediar tal situacién.

+ La opinién del alumno se caracteriza por ser un medio répido
y sencillo de evaluar la eficacia de la ensefanza.

+ La opinién del alumno puede ser recolectada con un minimo de
interferencia del trabajo en clase.

+ Un programa de evaluacién en el cual 1los estudiantes
participan, tiende a incrementar el interés del personal
académico y administrativo en problemas de ensefanza.

+ Un estudio sistemdtico de las actitudes y opiniones de los
alumnos hace posible un tipo de supervisién deseable del
maestro; en contraste con otros posibles medios de supervisién
(visitas, entrevistas, exdmenes) menos deseables.

En resumen podemos decir que los alumnos conforman un conjunto
légico y natural para obtener una evaluacidén sistemédtica del profesor.

Nadie ha demostrado gque las opiniones de los alumnos no son validas
para evaluar la efectividad del docente; aunque tampoco se ha demostrado
lo contrario.

Los alumnos ... pueden ver, oir, discutir y pensar cada acto que se
da en el transcurso de la clase. La informacidén que proporcionan es
valiosa; quizd ésta no nos diga todo lo que hay que saber del maestro
pero es una buena evidencia sobre aquellos puntos en los cuales los
alumnos estan en posicién de testificar.

Sin embargo, la evaluacién del maestro por la opinién de los
alumnos suscita polémica y controversia.

La mayoria de las criticas y objeciones que recibe se centran en
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+ Los alumnos 'son-demagiado’j

évenes para emitir una opinién bien
fundamentada. LRt ul s S S

+ No son capaces de -saber-lo-gue-constituye una- buena ensefanza.
+ Otorgan las puntuaciones descuidadamente.

+ La opinidn gue emiten depende de las calificaciones en el curso,
del grado de dificultad de las materias o de que tan bien se
lleven con su profesor.

+ Con frecuencia su opinién depende de condiciones emotivas.

+ Ho son expertos en cuestiones de evaluacién.

Lo anterior nos exige que analicemos los principales factores que
pueden afectar la evaluacidén que el estudiante hace de su maestro y
determinar en que medida distorsionan la informacidén obtenida. Entre
ellos podemos identificar los siguientes:

a) Calificaciones de los alumnos.
b) Caracteristicas de los estudiantes :
~ Personalidad
- Sexo
- Edad
- Escolaridad
c) Caracteristicas de los profesores:
- Edad, experiencia y grado académico
- Personalidad
-~ Popularidad
- Actividad como investigador
d) Caracteristicas de los cursos:
- Cursos obligatorios vs optativos
- Contenido de las materias

a) Calificaciones de los estudiantes.

Un temor frecuentemente expresado es gque los alumnos sdlamente
evaluardn a sus profesores con altas puntuaciones si éstos les otorgan
buenas notas y que muchos estudiantes les asignaréan bajas puntuaciones
como venganza a las bajas calificaciones que les hayan dado.

Sin embargo, la mayoria de las investigaciones que se han hecho en
torno a esta cuestidén muestran que las calificaciones que un maestro da
a sus alumnos no influyen significativamente, o no est&n conectadas con
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las puntuaciones que los estudiantes le asignan; pero se ha observado
que hay ‘una cierta tendencia de los alumnos con mejores calificaciones
de evaluar a sus maestros mas alto .

Veamos algunos estudios (40) de corte’ experimental que apoyan lo
anterior:

En el College del estado de Ohio, Lathrop y Richmond utilizaron una
escala de 72 reactivos que fue aplicada a 714 alumnos de psicologia
para evaluar a sus maestros. Los resultados mostraron que no habia una
correlacidon significativa entre dichas evaluaciones y las
calificaciones obtenidas por los alumnos.

En la investigacién realizada por Spaights (1967) se separd a una
poblacién de 121 estudiantes -de un curso introductorio sobre educacién-
en dos grupos: los alumnos de alto rendimiento y 1los de bajo
rendimiento. La conclusién general de este estudio fue que mientras
estos dos grupos percibieron a sus maestros en forma diferente como
personas, todos los alumnos les dieron basicamente una puntuacién
similar en cuanto a sus métodos de ensefanza y habilidad.

Por otra parte, Weigel, Oetting y Tasto (1971) llevaron a cabo un
estudio en el College del estado de Colorado en el cual participaron 331
alumnos -del curso de Introduccidn a la Psicologia - evaluando a 4 de
sus maestros. Se encontrd gue habia una tendencia por parte de los
estudiantes brillantes de evaluar a sus profesores con mas altas
puntuaciones. Pero aparte de esto no se hallé una conexién clara entre
el rendimiento académico de los alumnos y sus evaluaciones.

Por Gltimo, mencionaremos el trabajo de Miller en la Universidad de
Kentucky. El obtuvo 2750 evaluaciones que hicieron los estudiantes de un
gran nimero de sus maestros. Los resultados mostraron que no habia una
conexidén significativa entre las evaluaciones y las calificaciones que
los alumnos habian obtenido previamente o que se esperaban alcanzar.

Para terminar, diremos que el panorama que se vislumbra en estos
estudios es consistente; es decir, hay una tendencia de los alumnos
académicamente mas capaces de dar a sus maestros mejores puntuaciones,
aungue no es siempre una relacidn estrecha .

Otros estudios han tratado de analizar algunos de los factores
involucrados en esta interaccién y han descubierto que uno de estos
factores parece ser la actitud del maestro hacia sus alumnos. Por lo
tanto los estudiantes con bajas calificaciones no dan a su maestro bajas
puntuaciones si ellos sienten que la nota asignada es justa.

(40) COLIN F. PAGE. Student evaluation of teaching. p.39
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+ Personalidad del alumno,

En la universidad de Georgia, White y Wash (41) llevaron a cabo un
estudio en el que 186 alumnos de Psicologia evaluaron a 8 profesores.

A los estudiantes ademds se les aplicaron varias pruebas entre
ellas la escala de necesidad social ( Marlowe-Crowne). Esto dio la pauta
para que los investigadores separaran a 57 alumnos con alta necesidad de
aprobacién social y compararan la evaluacién que daban a sus maestros
con la de los otros 131 alumnos. El andlisis de los resultados indicéd
que los dos grupos demandaban diferentes capacidades de sus maestros y
por lo tanto se inclinaban a evaluarlos de diferente manera. La minoria,
aquéllos de alta necesidad de aprobacién social, gquerian maestros gque
fueran amigables, con sentido del humor, sociables y gue crearan en el
grupo una atmdésfera cdlida y sobre todo democratica; alguien a quien
ellos vieran como una persona madura e inteligente de quien pudieran
depender mads que identificarse. La mayoria, sin embargo, deseaba
realmente identificarse con el maestro y querian gue se caracterizara
por ser un buen lider y amigable; pero no necesariamente una persona
calida y sociable. Estos puntos de vista diferentes parecian producir
distintas evaluaciones del mismo maestro; aungue como siempre,
debemos observar esto como una tendencia débil en lugar de un efecto de
gran distorsién.

Costing y Grush (42) en la Universidad de Illinois obtuvieron
evaluaciones de 47 maestros. Los alumnos (cerca de 26 por maestro)
enumeraron las caracteristicas que desearian observar en sus alumnos.

El perfil de personalidad Gordon y el inventario de personalidad
Gordon fueron utilizados para obtener autodescripciones de maestros y
alumnos asi como la caracterizacién que los alumnos tenian de sus
maestros.

El andlisis mostrd que el reporte de los estudiantes sobre el
comportamiento de sus maestros en el salén de clase estaba més
relacionado con la descripcién gue hicieron de la personalidad de los
maestros que con sus propias personalidades o las autodescripciones de
los maestros. La personalidad de los alumnos ejercié cierta influencia
en cuanto a las evaluaciones que estos realizaron sobre sus maestros;
pero ésta no fue fuerte. La percepcién de los estudiantes acerca de lo
que los maestros hicieron en clase no estuvo matizada fuertemente por
Sus propias caracteristicas.

(41) Ibidem. p.44
(42) Ibidem. p.45
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En la Universidad del estado de Iowa, Lewis (43) estudié las
opiniones de 169 alumnos acerca de aquellos maestros gque les habian
proporcionando las mejores experiencias de aprendizaje. Al mismo tiempo,
a los alumnos se les aplicé también una prueba de temperamento
(Guilford-Zimmerman) y un cuestionario de 100 preguntas sobre su vida.

De los maestros que los alumnos habian identificado como mejores,
se selecciond a 13 y se les aplicd la misma encuesta y cuestionario gue
a los alumnos.

Lewis establecié como hipdétesis general gque encontraria altas
correlaciones entre las personalidades de los alumnos y las de los
maestros. Sin embargo, su hipdtesis fue rechazada ya que las
correlaciones fueron bajas y débiles.

Estos son sélo algunos ejemplos de investigaciones que se han
realizado en torno a la relacién entre la personalidad de los alumnos y
la manera en gue evaluan a sus maestros. La conclusién a la que se ha
llegado en la mayoria de los estudios es que se detecta un leve efecto,
pero no afecta a tal grado que distorsione o invalide la evaluacidn del
maestro hecha por el alumno.

+ El1 sexo de los estudiantes.

La influencia del sexo de los alumnos en las puntuaciones que
otorgan a sus maestros ha sido investigado en continuas ocasiones.
Investigadores como Gage, Spencer, Caffrei, Lovell y Haner han
encontrado que el sexo no guarda relacién alguna con los resultados de
las encuestas.

+ Escolaridad y edad de los alumnos.

Factores como la escolaridad y edad de los estudiantes pueden
influir en cierto grado en las evaluaciones que se le hacen a los
profesores.

Pero en términos generales, la mayoria de las investigaciones
concuerdan en gque no hay diferencia alguna entre las evaluaciones
realizadas por los estudiantes mds jdévenes y los de mayor edad de nivel
medio superior y superior; a pesar de esto, algunos estudios reportan
una cierta tendencia de los alumnos de cursos mas avanzados de evaluar
con mejores puntuaciones a sus maestros. Por ejemplo, Colin F. Page cita
estudios de Miller (1972), Cope McMillin y Richardson (1972), Clark y
Keller (1954) entre otros gue reportan que por lo general los alumnos de
los Gltimos afos del bachillerato o universidad dan a su profesor una
evaluacién mé&s positiva; aunque, esto no sucede en todas las
universidades y bachilleratos. Asimismo, parece ser gque la opinién de
los alumnos y la de los exalumnos con 10 afios de haber salido coincide.

(43) Ibidem. p.47
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c) Caracteristicas de 10s maestros.

Hasta el momento hemos examinado. factores especificos sobre los
alumnos gque pueden influir en.su evaluacidn, ahora trataremos aguéllos
que estdn relacionados con los docentes, ‘‘como son: edad y grado
acadénico, personalidad, popularidad y ‘reputacidn como investigadores.

+ Edad y grado académico de los maestros.

Es de esperarse que los alumnos evalden generalmente a los docentes
néds experimentados o de mayor edad mads alto que a los profesores jovenes
0 con escasa experiencia.

Por una parte Horacio Gémez Junco (44) menciona un estudio de
Costing (1971) en el gue se apunta que los estudiantes tienen ciertos
prejuicios respecto a la habilidad de un profesor, éstos se basan en
los grados académicos que el maestro posee o en la ausencia de ellos.
Por ejemplo, un maestro recién graduado, sbélo por este hecho, puede
hallarse en desventaja ante uno que posea naestria o doctorado. Los
alumnos prejuzgan que el novato es inexperto y su conocimiento reducido
y aungue reciban una excelente instruccién de él, se resisten a
calificarlo como excelente.

Por otro lado, Rayder (45) encontré que los profesores mas jdvenes
parecian tener un nimero mayor de cualidades deseables -segin la opinién
de los alumnos- gque 10s maestros mas viejos.

Asimismo Rieley, Rayan y Lifshitz determinaron gue los maestros mas
jévenes recibieron mejores evaluaciones que los profesores de mds edad.
Por su parte, Hellman vy Armentrout no encontraron diferencias
significativas en las evaluaciones docentes gque se conectaran con la
antigliedad de los maestros.

Analisis mwéds detallados han llegado a la conclusién de gue los
maestros con mayor experiencia o estudios de posgrado son evaluados
mejor en clertos aspectos de su ensefanza -conocimiento e interés en su
materia- y los profesores mas jbévenes y con menor experiencia en otros.

+ Personalidad del maestro.

Hay muy pocos descubrimientos interesantes en cuanto a estudios
realizados en el drea de personalidad de los maestros. Parece ser que
el papel gque juega la personalidad del docente en el proceso de
ensefanza es mas importante para los maestros y administradores gue para
los alumnos. Por ejemplo , Caffrey (46} analizd 1las evaluaciones

(44) HORACIO GOMEZ JUNCO. Op. cit. p.38
(45) COLIN F. PAGE. QOp. cit. p.50
{(46) Ibidem. p.51



40

de 3 maestros hechas por 131 alumnos 'y 1legd“a—=la-conclusidén de que la
habilidad para ensenar: era::la: cuestién mas: 1mportante para los
evaluadores. Los factores de” personalldad eran menos  importantes y no
estaban correlacionados claramente con, ninguno de los otros factores en
el andlisis.

+ La popularidad de los maestros.

Entre los aspectos de la personalidad del maestro, varios trabajos
han tocado el punto de la popularidad. De acuerdo con las conclusiones
obtenidas en diversos estudios esta cualidad puede tener cierta
influencia en el juicio de algunos estudiantes pero no en todos; por lo
tanto podemos establecer que este factor no llega a distorsionar la
evaluacién del maestro hecha por una clase de 25 6 mds alumnos.

+ Actividad del maestro como investigador

Diversos estudios realizados sobre esta cuestién han arribado a la
conclusién de que no hay una relacién significativa entre el trabajo del
maestro como investigador y la opinién que de éste tienen sus alumnos.
Sin embargo, esta relacidén puede diferir entre distintos campos de
estudio. Por Gltimo diremos que la competencia como investigador del
maestro no es una cuestidén en la dque la evaluacidén del alumno tenga
mucho que decir.

d) Caracteristicas de los cursos

Resulta razonable pensar que los estudiantes en cursos obligatorios
evaluarén a sus maestros mds bajo que aguellos alumnos que hayan elegido
SUS Ccursos.

+ Cursos obligatorios vs cursos opcionales.

En términos generales, los maestros gue dan cursos obligatorios son
evaluados con mads exigencia gue aquellos que dan cursos optatives o
aguéllos en que los estudiantes estédn muy interesados.

+ Contenido de la materia.

De acuerdo con diversas investigaciones existen diferencias entre
los maestros que dan materias con contenidos diferentes pero no siempre
en las mismas direcciones en distintas instituciones. Por ejemplo, se ha
encontrado gue los maestros de matemédticas y ciencias tienden a obtener
mejores evaluaciones gue los maestros de otras materias.
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Por otra parte, Clark y Keller (47) encontraron gue los maestros
de Humanidades eran evaluados mé&s favorablemente que los maestros de
Ciencias Naturales.

Finalmente, Remmers (48) a través de trabajos sucesivos desde 1927
saca entre otras conclusiones que la dificultad de la asignatura no
tiene ninguna influencia sobre la evaluacidén hecha por los alumnos.

Una vez gue hemos examinado cada uno de los anteriores factores
llegamos a la conclusidén de que las opiniones de los estudiantes como
todos los juicios humanos - se encuentran matizadas por determinadas
circunstancias -; sin embargo, esto no afecta a tal extremo que
desvirtde e invalide la evaluacién que el estudiante puede realizar
sobre su maestro.

(47) Ibidem. p.57
(48) M. DEBESSE y G. MIALARET. Op. cit. p.158
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3.2 ASPECTOS METODOLOGICOS

Al parecer la evaluacidn formal del maestro a partir de la opinién
de los estudiantes comenzé en la década de los 20’s. Desde entonces, una
gran variedad de instrumentos de evaluacién se han desarrollado.

Por lo general, los instrumentos pueden adoptar dos formas : como
cuestionario o como escala de evaluacién. (ver Anexo 7 y Anexo 5
respectivamente)

El cuestionarioc es un sistema de preguntas gue tienen como
finalidad obtener datos para una investigacién. (49)

La escala de evaluacién, por su parte, se concibe como un
instrumento de medicién que proporciona informacién sobre la intensidad
relativa con que se manifiesta la actitud de 1las personas ante
determinado objeto o situacién. (50)

Enseguida examinaremos las partes y elementos que se presentan en
los instrumentos que se aplican a los alumnos para gue evallien a sus
profesores.

El formato de dichos instrumentos se conforma de 3 secciones
principalmente:
a) Intrucciones
b) Reactivos
c) Hoja de respuesta

a) Instrucciones

La seccién donde se localizan las instrucciones tiene por objeto
explicar al alumno el propdésito de esta clase de evaluacidn, la manera
en gque debe resolverse el instrumento y se hace hincapié en que los
datos obtenidos son de carédcter confidencial.

b) Reactivos

A continuacién aparece la parte destinada a los reactivos o
preguntas que se definen como frases o juicios indicadores de 1la
variable que estamos tratando de medir. (51)

Por su formato los reactivos pueden clasificarse en abiertos,
cerrados y de opcidn.

Para empezar, las preguntas o reactivos abiertas son aquéllas que

(49) FELIPE PARDINAS. Metodologia y técnicas de investigacidén... p.83
(50) JORGE PADUA, et.al. Técnicas de investigacién ... .p.167
(51) Ibidem. p.157



se contestan con plena libertad a juicio del encuestado. Veamos algunos
casos i :

* ¢Qué cosas hacen sus mejores profesores de este
semestre?

* Discuta los mds grandes problemas gque detecte en
su educacién universitaria.

* cQué fue lo gque mas le gustd de este curso ?

Por el contrario, las preguntas cerradas son aguellas en las cuales
el  informante elige su respuesta Unicamente entre alternativas
expresamente fijadas . Por ejemplo

* Masculino Fenenino
* Trabaja : Si tio

Finalmente, las preguntas en abanico o de opcidn se caracterizan
por tener una serie de posibilidades y se permite la eleccidn solamente
de una de ellas. Ejemplos :

No sé Excelente Buena Regular Mala Pésima

* Calidad de la (0) (1) (2) (3) (4) (5)
expresién oral
del profesor.

No sé Deficiente Regular- Regular+. Alto grado
* ¢El maestro (0) (1) (2) (3) (4)

muestra interés
por su materia?

Al construir cuestionarios de opcién o escalas de evaluacién es
importante considerar el namero de alternativas de respuesta que
contendrd tal instrumento; éstas pueden ser 3,4,5,6 & mids opciones.

Dos son las ventajas principales gue reporta usar un mayor nimero
de claves de respuesta. Primera, presentar una gama de alternativas de
respuesta mas amplia para disminuir la tendencia de los alumnos de
calificar generosamente a los profesores y segunda forzar al alumno a
pensar su respuesta en forma més precisa minimizando la presencia de un
punto de vista neutral.
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Pero por otro lado, es necesario tomar en cuenta gue entre mayor
sea el nuimero de puntos de la clave de respuestas, mayor puede ser la
confusioén y tedio que origine en el evaluador.

En términos generales la decisidn sobre la cantidad de alternativas
a ofrecer dependerd “no tanto de las ‘preferencias personales’ del
investigador, sino del tipo de...pregunta,... distribucién de
variables..." (52), tipo de escala de evaluacién, etc.

Por ejemplo, en el caso de escalas bipolares de 2 direcciones ,
Doyle (1975) aconseja utilizar 6 & 7 puntos , esto es:

Muy De acuerdo Algo Algo En desacuerdo Muy
de acuerdo de acuerdo en desacuerdo en desacuerdo

Y 4 6 5 puntos en las escalas unipolares -con una sola direccién-:

Nada Algo Bastante Mucho

De acuerdo con su contenido se pueden identificar 3 tipos de
reactivos en los instrumentos de evaluacidén : La primera clase busca
informacién sobre la reaccién del alumno hacia 1las actividades vy
comportamientos del maestro, varias caracteristicas de los materiales
del curso y el ambiente social y fisico. Ejemplos :

* El profesor emplea un método, un material y unos medios
educativos bien adaptados al contenido de su clase.

* ¢:El profesor dialoga con los alumnos sobre el modo de
evaluar?

* :Como evaluaria en términos generales la capacidad de
ensefanza del maestro ?

(52) Ibidem. p.169
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La segunda clase de reactivos se centra en los resultados obtenidos
por el estudiante; es decir, 'en la cantidad de progreso hecho hacia
metas educativas especificas o generales. Ejemplos:

* Los estudiantes participan activamente en la clase.

Este curso le ayudo a desarrollar su creatividad.

* Discuta dos o tres de sus mejores experiencias.
educativas que haya tenido en este curso.

* Conocimiento practico adquirido en la clase.

*

La dltima clase de pregunta gque suele aparecer en muchos
instrumentos es aquella que pide informacidn personal o demografica del
encuestado: edad, sexo, grado, etc. Este tipo de datos permite realizar
cruzamiento de informacién bastante Gtil.

c) Hoja de respuestas

La hoja de respuestas es la seccidén donde los alumnos manifestaréan
la opinién que se han forjado sobre su maestro. Esta parte puede
ubicarse inmediatamente después de cada reactivo o en una hoja anexa al
cuestionario o escala de evaluacién.

A continuacién expondremos algunos de los principales problemas que
se presentan en la elaboracién de los instrumentos que se emplean en la
evaluacién docente por medio de la opinién de los alumnos.

Las dreas que abordaremos son:

a) Obtencién de reactivos y factores
b} Contenido de los reactivos

c) Errores de medicidén

d) Aplicacién de los instrumentos

e) Flexibilidad del instrumento

a) Obtencién de reactivos y factores

Una de las mds serias dificultades que aparecen cuando se construye
un instrumento de esta naturaleza es la de determinar qué procedimientos
seqguir para seleccionar los reactivos y factores qgue lo conformaréan.

Generalmente se busca literatura relevante sobre el tema, se
retoman los instrumentos utilizados y considerados exitosos en otras



instituciones y se toma en cuenta la opinién personal y actitud hacia el
proceso de ensefianza de los miembros del equipo encargado del disefio del
instrumento. .

En relacién con esta Gltima alternativa, diversos autores han
manifestado que presenta ciertas desventajas. La principal de ellas
radica en la influencia que los marcos de referencia ideolégicos de los
niembros del equipo ejercen en ellos para la seleccién de las preguntas
Yy la forma de agruparlas para obtener los factores.

Para superar dicha limitacién se propone que la seleccidén vy
jerarquizacién de 1los reactivos se 1lleve a cabo a través de la
participacién conjunta de los sectores involucrados en el proceso
educativo, a saber: administradores, alumnos y maestros.

Pese lo anterior, algunas investigaciones* han demostradoc gue
existen comportamientos docentes que estan estrechamente relacionados
con la ensenanza efectiva. Estos comportamientos, denominados exigencia
del maestro, "carga de trabkajo", estrés, se refieren a la presién y
demandas que exigen los maestros hacia sus alumnos. Sin embargo, estos
factores no parecen incluirse o tener gran peso en los instrumentos de
evaluacién cuando la seleccién de los reactivos se hace basdndose en el
juicio del estudiante.

Al respecto podemos decir que deberia haber una distribucién de
reactivos mds equitativa para gue todas las dimensiones del ensefanza
estuvieran representadas.

Por lo que hemos visto no se ha logrado un consenso para determinar
cudles son los proceso éptimos en la obtencién de reactivos y factores.
Mo obstante lo anterior, las instituciones deben estar conscientes de
las ventajas y desventajas de cada una de las alternativas presentadas
y optar por aquélla gue se adecue m&s a sus necesidades.

b) Contenido de los reactivos

Otra dificultad que se observa durante la elaboracién de dichos
instrumentos es que una vez que los comportamientos docentes han sido
seleccionados y plasmados en los reactivos del cuestionario o de 1la
escala, estos comportamientos son tratados como si todos tuvieran la
misma importancia como facilitadores del aprendizaje de los alumnos.

Asimismo, se les pide a los estudiantes que respondan todas 1las
preguntas o reactivos sin importar si tales reactivos son considerados
importantes o no para su aprendizaje.

* Para mayor informacidn sobre este punto consultar DANIEL SHEEHAN. On
the invalidity of student ratings... .pp.690-693
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Ante esta problemdtica, la universidad de Minesota ha construido
una escala doble. (ver Anexo 3) En la primera escala se evalila cierto
comportamiento docente; en la segunda se le pide al alumno sefiale la
importancia gue otorga a cada uno de los reactivos.(53) De esta manera
el maestro podrd identificar qué comportamirntos son mds importantes
para el alumno y ademas, las puntuaciones que obtenga habrén sido hechas
por aquellos estudiantes que consideren dichos comportamientos
significativos para su aprendizaje.

Otra limitacidn méds en cuanto al contenido de los reactivos es gque
en algunas ocasiones estos se refieren a rasgos en lugar de conductas
especificas, lo cual aumenta la posibilidad de un mayor subjetivismo en
el alumno y maestro.

Al respecto se aconseja que se trate de plasmar en los reactivos
comportamientos que puedan ser observados por el evaluador. Para este
fin, puede pedirsele a los estudiantes que proporcionen incidentes
criticos o ejemplos descriptivos de los mejores comportamientos gue han
visto en sus profesores y hacer varias selecciones hasta llegar a
obtener los mads representativos.

c) Errores de medicién

No importa si la construccidén del instrumento fue hecha por un
métode experimental o por un enfoque méds tradicional, toda evaluacién
contiene un margen de error.

En términos generales, los errores pueden ser ocasionados por los
sujetos, los instrumentos o por ambos.

1) Errores de medicién ocasionados por los sujetos

Cominmente la informacién que arrojan las evaluaciones sobre los
maestros puede ser desvirtuada, entre otros factores, por errores
originados por los alumnos a los gue se les aplica el instrumento y por
las personas que procesan la informacién.

Los errores gue usualmente cometen los estudiantes pueden ser desde
omitir alguna respuesta hasta otorgar puntuaciones altas o bajas con el
fin de perjudicar o beneficiar al maestro.

A su vez, se presentan dos efectos en el evaluador gque alteran los
datos recogidos por los instrumentos, a saber: el efecto de halo y el
efecto de lenidad.

El efecto de halo es la tendencia por parte de cualquier evaluador
de dejar que sus evaluaciones sobre un cursc especifico, cualidades del
profesor o resultados sean influenciados por su impresién total de la
experiencia. Este efecto disminuye la capacidad de diagnéstico de la
informacién y es quizd uno de los mads serios problemas gue obstaculizan
la optimizacién de las evaluaciones.

(53) K. DOYLE. Op. cit. p.24
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El efecto de lenidad se concibe: como .la.tendencia del evaluador de
ser mads generoso en su evaluacién. 7 ,

Los esfuerzos para disminuir este tipo de errores han involucrado
frecuentemente salidas que provienen del formato mismo de la escala
tradicional. Una de esas opciones ha sido las evaluaciones de eleccién
forzada. (54) En este caso se reguiere que el evaluador escoja entre
alternativas igualmente deseables; sélo algunas de ellas describen
instructores efectivos.

Entrando en mads detalle, este procedimiento consiste en presentar
cuatro frases o claves gue han sido encontradas atractivas o deseables;
pero sdlo dos de ellas distinguen al maestro eficaz del ineficaz. Por
ejemplo:

Es capaz de ewplicar conceptos en mas de una forma
Nunca muestra favoritismos

Organiza discusiones légicas

Refiere al texto cuando hay una duda en un tema

* % ¥ ok

El total de la puntuacién del maestro es el nimerc total de
discriminacién de reactivos revisados entre todos los juegos de estos.

Muchos estudios apoyan el uso de este tipo de escalas ya que las
han encontrado mé&s resistentes a presentar error en la medicién; sin
embargo, otros autores han criticado la metodologia de eleccién forzada
ya que presenta dificultad al ser resuelta por los evaluadores, no
indica los aspectos fuertes y débiles de la actuacién del maestro y
finalmente en este método se acepta s6lo una definicidn de lo que seria
buena ensefanza .{55)

Por otra parte, los errores pueden presentarse también al momento
de procesar la informacién obtenida, ya que las personas encargadas de
esta tarea pueden deformar la informacién como consecuencia de descuidos
tales como confundir u omitir nameros, claves, letras, etc.

2) Errores de medicién ocasionados por los instrumentos

El instrumento también puede ser una fuente de error si no cumple
satisfactoriamente con las normas de validez y confiabilidad requeridas
para su utilizacidén. Por instrumento valido entendemos "“aquél que mide
efectivamente lo qgue se propone medir" mientras gue un instrumento
confiable es "aguél gue mide siempre de la misma manera."(56)

(54) Ibidem. p.25
(55) Ibidem. p.26
(56) JORGE PADUA. Op. cit. p.156
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Los instrumentos deberan demostrar; u con51stenc1a interna al ser
sometidos a rigurosas pruebas.de. valldac1on de lo contrario se corre el
riesgo de tomar decisiones sobre bases 1nfundadas.

d} Aplicacién del instrumento

Se ha demostrado que en la aplicacién de 1los cuestionarios o
escalas, existen factores externos al proceso gque pueden alterar
significativamente 1los resultados de las evaluaciones. Dentro de estos
factores podemos identificar la presencia del maestro en el momento de
la evaluacién, el tipo de instrucciones gue se den a los alumnos, el
propésito de la evaluacidn gue se mencione a los alumnos y la situacién
gue prevalecia entre alumnos y maestros hasta antes de la evaluacion.

Por tal motivo se requiere gue se preste mds atencién y cuidado asi
como gue se normen los procedimientos para aplicar dichos instrumentos.

e) Flexibilidad del instrumento

En muchos bachilleratos y universidades se ha tratado de elaborar
un cuestionario o escala de evaluacidn Unica para ser usado en todos los
cursos. Tal situacién ocasiona diversas criticas, tales como: gue el
instrumento gue se utilice sea tachado de irrelevante por no responder
a las necesidades especificas de cursos particulares.Existen varias
formas de hacer cuestionarios flexibles, Doyle (1975) ofrece tres
propuestas:

La primera consiste en dejar espacio para gue algin instructor
aflada sus propias preguntas © en su defecto el alumno emita sus
comentarios y observaciones personales.

Otra opcidén lo constituye el enfoque modular, que requieren la
construccién de distintos cuestionarios o escalas de evaluacidén para
diferentes y especificos propésitos: pruebas y calificaciones,
laboratorios, asistentes de profesores y materiales audiovisuales entre
otros.
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La 0ltima propuesta es el sistema "de consumo".* En dicho sistema
a los maestros se les da un catdlogo de reactivos de evaluacidn
(almacenados previamente en un sistema de cdmputo) de los cuales ellos
seleccionan aquellos gue prefieren. Sus selecciones se registran y la
computadora se encarga de reproducir las copias del cuestionario o
escala que solicita el profesor.

Todas las consideraciones anteriores, nos conducen a manifestar que
no hay un formato unico de pregunta o metodologia perfecta para
construir escalas de evaluacién.

Todas los instrumentos tienen y continuardn presentando ciertas
limitaciones en cuanto a su disefo, contenido, aplicacién e
interpretacién; pero, esto no significa que la informacién reunida quede
invalidada no tenga utilidad alguna. Lo que cCreemos es que la busqueda
de maneras para aumentar la precisién de la informacién debe proseguir
asi como redoblar esfuerzos para entrenar y motivar a los evaluadores,
es decir a los alumnos en la realizacién de la evaluacién de sus
maestros.

Tomando en cuenta lo anterior cabe sefialar que las principales
consideraciones que se deben contemplar en la eleccién de cualquier
sistema de evaluacidn son la solidez técnica de la informacién, el costo
y la aceptacidén de los consumidores. Ademas de la evaluacidédn que la
propia institucién 1lleve acabo sobre sus necesidades especificas,
recursos y politicas para la evaluacién.

* A falta de un término equivalente a éste en espafiol, llamaremos
sistema "de consumo" al programa de cémputo que ofrece una serie de
reactivos de los cuales se pueden elegir sdlo aquéllos que se consideren
pertinentes para conformar el instrumento de evaluacidén del docente.
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4. ALCANCES Y LIMITACIONES A LA LUZ DE DIVERSAS EXPERIENCIAS

A lo largo de este capitulo, examinaremos algunas instituciones
educativas de nivel medio superior y superior -nacionales y extranjeras-
en las que detectamos la utilizacién del modelo de evaluacién docente a
partir de las opiniones de los estudiantes. Este andlisis se centrard en
tres puntos basicamente. Primeramente, sefialaremes tanto los aspectos
tedricos que comparten las instituciones asi como aquéllos en los que
difieren, pero que sin embargo dan fundamento a la adopcidn y aplicacién
de este modelo. En seguida, describiremos globalmente la metodologia
usada,analizando principalmente el instrumento que cada institucién ha
adoptado para la evaluacién docente. Como Ultimo punto, presentaremos
las ventajas y desventajas gue posee este modelo de evaluacién docente
a la luz de la experiencia vivida por las instituciones educativas.

Los bachilleratos y universidades en los que encontramos dque sus
docentes son evaluados a través de la opinién de los alumnos son:

a) Universidad Auténoma de México (UNAM): Facultad de Psicologia,
Facultad de Ingenieria y Facultad de Contaduria y Administracién

b) Universidad del Valle de México (UVM)

c) Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de Monterrey
(ITESM)

d) Universidad Estatal de San José
e} Universidad de Washington

g) Universidad de Michigan

Debemos subrayar que el Gnico criterio que normdé la seleccidn de
dichas instituciones fue el de 1la identificacién de un empleo
sistemdtico y formal del modelo; al mismo tiempo cabe senalar que la
informacién analizada en este apartado se obtuvo por referencia
bibliografica; y sélo en algunas instituciones* se practicaron
entrevistas con el personal encargado del disefio y aplicacién de este
modelo.

Aan cuando reconocemos que cada una de las instituciones educativas
mencionadas anteriormente poseen caracteristicas muy particulares que
las hacen distintas entre si -metas y politicas educativas, perfil de
alumnos y profesores, planes de estudio, etc.- y se hallan inmersas en
cierto contexto socioceconémico politico y cultural, podemos identificar

* Las instituciones donde se llevaron a cabo las entrevistas fueron: la
Fac. de Psicologia, Ingenieria, Contaduria y Admén de la UNAM y en el
ITESM (Campus Cd.de México)
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determinados elementos que comparten entre si y que dan solidez al
marco tedérico en gque se basan para apoyar la evaluacién de su
personal académico por medio de la opinién de los alumnos. En seguida
los enumeraremos:

+ Se reconoce gque el papel del profesor en el sistema educativo
ocupa un lugar destacado, por lo cual se manifiesta un interés
permanente de las universidades y bachilleratos en cuanto a la
calidad del desempeno docente. Encontréndose que para lograr la
optimacién del guehacer del maestro es necesaria su evaluacidn.

+ La evaluacién del docente es una tarea compleja, ya que son
muchos los factores que concurren en el drea donde se desarrolla.

+ Dado que los alumnos mantienen contacto casi cotidiano con el
profesor y es para ellos gue la instruccién estd disefnada,
los estudiantes se encuentran en una buena posicién para evaluar
la actuacidén docente y pueden ser considerados una fuente de
informacién de primera mano sobre el guehacer docente.

+ Se cuenta con un perfil docente.

+ Se requiere que el maestro ademds de poseer los conocimientos
propios de su campo, cuente con las habilidades didA&cticas
necesarias gque 1le permitan facilitar el aprendizaje de sus
alumnos.

+ Se reitera que la evaluacién del profesor no es una actividad
confiscadora, fiscalizadora ni punitiva. Debe ser vista como "un
elemento no aislado en el proceso educativo que orienta, ratifica
y forma al docente."(57)

+ La evaluacién del maestro es de gran utilidad, ya que si el
profesor puede recibir realimentacién por parte de sus
estudiantes, podra mejorar sus actividades y como consecuencia
habrad un proceso de ensefianza-aprendizaje de mayor calidad.

+ Se acepta que la evaluacidén del docente no estad exenta de
factores que pueden sesgar la informaciédn.

A pesar del consenso que muestran, las instituciones estudiadas, en
cuanto a la necesidad y utilidad de la evaluacién de su planta docente,
podemos identificar ciertas variaciones entre ellas. En segquida

(57) ELIZABETH MANNING. "Un modelo de evaluacidn docente...". p.243
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citaremos las mas sobresalientes:

+ Todas las instituciones coinciden en evaluar al maestro a partir
de las opiniones de los alumnos. Sin embargo, la Universidad
Estatal de San José en California prooone que sean encuestados
solamente los alumnos con mas altas calificaciones. (58) Los
considera los mas indicados para preguntarles sobre la
efectividad de la ensefanza por dos razones basicamente.
Primero, ellos poseen experiencias que pueden generar algunas
ideas valiosas sobre la calidad de 1la ensefanza. Segundo, los
maestros escucharan mejor y mds cuidadosamente aquellas
sugerencias gque vengan de los estudiantes mas sobresalientes.

+ Cada institucién cuenta con un perfil de maestro que se desea
lograr y ante el cual se compara al maestro en la practica. No
obstante 1lo anterior, las caracteristicas o atributos que se
consideran 1idéneos en un buen maestro y los factores en gque se
agrupan éstas, varian tanto en nombre como en jerarquia en cada
caso.

+ Mientras que para algunas instituciones educativas -como la UNAM-
consideran gque el tomar en cuenta al alumno para evaluar el
desemperio del docente es una cuestién que permite hacer participe
al educando del proceso educativo que cotidianamente experimenta;
en algunas universidades americanas y en el ITESM en México por
ejemplo, este modelo se contempla como un medio de saber si el
consumidor o el "cliente" estd satisfecho con el producto.

Pasando a otro punto, en el aspecto técnico podemos observar que
existe un procedimiento muy similar para realizar la evaluacién docente
por nedio de los alumnos en los casos estudiados. Este puede resumirse
en los siguientes puntos:

+ Se lleva a cabo una vez al semestre o afio escolar =-en bachillera-
to~. Excepto en algunos planteles del ITESM donde se realiza dos
veces al semestre, una al principio del curso y otra al final del
mismo.

+ Se avisa al profesor gue serd evaluado por sus alumnos al final
del afio o curso. En el caso de la UNAM los profesores tienen
opcién de negarse a ser evaluados, pero esta situacién no es
comin.

+ Se visitan todos los salones para aplicar los cuestionarios a los
alumnos.En el caso de ciertas universidades y colleges americanos
come la Universidad Estatal de San José, el cuestionario es
enviado por correo.

(58) FAUNEIL J. RINN. Student opinion on teaching.... p.125
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+ Se “intenta abarcar a toda la poblacidn estudiantil; sin embargo
como--ya - lo -mencionamos antes, en el caso de la Universidad
Estatal de San José, sdélo se recurre a los alumnos dque por dos
periodos consecutivos hayan obtenido "A" en todas sus materias.

+ El instrumento -cuestionario o escala- se haya impreso y contiene
instrucciones y hoja de respuestas.

+ La forma de sistematizar y procesar la informacién va de acuerdo
al tipo de cuestionario utilizado; pero en todos los casos se usa
un sistema computarizado.

+ Los resultados son entregados al profesor, al coordinador o jefe
del departamento y al director en un plazo mdximo de un mes.

+ El informe que se elabora contiene las calificaciones gue obtuvo
el profesor en cada grupo y materia que impartia asi como la
media de cada reactivo o factor del instrumento.

+ Los resultados son totalmente confidenciales y no son publicados.
Sin embargo, en ciertas universidades y colleges americanos
existen unos folletos donde se describen y comentan las materias
y los profesores que las imparten -consultar Anexo 2-. En la
elaboracién de estos materiales, la participacién del alumno es
bastante alta.

Como pudimos darnos cuenta existe un patrén bastante generalizado
para llevar a cabo la aplicacién, sistematizacién y entrega de
resultados de los cuestionarios y escalas de evaluacién aplicadas a los
alumnos para conocer la opinidén sobre sus profesores. Pero, no puede
decirse lo mismo acerca de los instrumentos utilizados en cada uno de
los casos estudiados, debido a que estos varian en formato, numero y
jerarquia de reactivos y factores en que éstos se agrupan, entre otras
aspectos. Podemos pensar en dque tales diferencias se deben a los
distintos enfoques educativos de guienes elaboran dichos instrumentos.

En seqguida describiremos cada uno de los instrumentos utilizados en
cada una de las universidades y bachilleratos analizados.

a) UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO (UNAM)
+ FACULTAD DE PSICOLOGIA

La evaluacién del maestro por la opinién del estudiante come accidn
institucional, empezé en la década de los 80’s. A partir de entonces, se
han elaborado tres cuestionarios, el {ltimo de ellos (1988) es el que
actualmente se aplica ~-ver Anexo 4-.
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Este tercer cuestionario, “de ‘acuerdo . a ‘lo.gque nos comentdé la
Psic.Blanca Girén* en una entrevista que se“le-hizo.en dicha Facultad,
fue producto de un andlisis de reactivosx*# que incluydé tanto los del
instrumento previo como otros ‘sugeridos por ‘investigaciones afines.

Este instrumento estd integrado por un total de 25 reactivos: 19 de
ellos enfocados a evaluar la actividad docente, 4 a la asignatura y 2
como reactivos de control. También, contiene un espacio para
observaciones en la hoja de respuestas.

Las categorias de reactivos relativos al profesor fueron:

+ Cumplimiento (asistencia, puntualidad)

+ Estilo de exposicién (volumen de voz, velocidad de exposicién,
propiedad del lenguaije) :

+ Estrategia de exposicién (ejemplificacién, organizacidén de
clase, explicacién de conceptos, método de trabajo)

+ Relacién alumno - maestro (accesibilidad y cooperacién con ‘los
estudiantes, motivacién)

+ Evaluacién del curso (evaluacién objetiva y apropiada al curso)

Cada reactivo presenta 5 opciones de respuesta gue van de un
extremo o polo negativo a uno positivo.

Algunas observaciones que podemos sefialar son por una parte, en
cuanto a la forma de obtener los reactivos y factores del cuestionario.

La elaboracién del instrumento estuvo a cargo principalmente de
varios docentes e investigadores, que si bien cuentan con una formacién
y experiencia en la docencia, no puede descartarse la influencia que sus
propios marcos de referencia ideolégicos ejercen en ellos para la
seleccién y agrupacidén de preguntas a fin de obtener los factores
buscados. (59)

Por otra parte, como lo reconoce la Psic.Girén "a pesar de los
andlisis de validez y confiabilidad a gue fue sometido el instrumento,
la veracidad al evaluar un profesor o un curso puede ser cuestionable,
pues intervienen algunos factores que pueden afectar la honestidad de
las respuestas ... como el nivel académico de los alumnos".

Para terminar, la Psic. Girén enfatizé que "la Gnica estrategia
formal para evaluar a los maestros de esta Facultad es a través de la
opinién de los alumnos". También agregd gque "su Departamento sdélo se

* Jefa de la Unidad de Planeacién de la Facultad de Psicologia

**Una explicacién méds detallada de este procedimiento puede hallarse en
J. URBINA. El _psicdlogo: formacién, ejercicio profesional vy
prospectiva . pp.218-219

(59) FERNANDO ARIAS. Op. ct. p.15
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encargaba de la aplicacién, sistematizacién, entrega de los resultados
de la evaluacién docente y evaluacién del instrumento mismo ... pero el
seguimiento de la actuacién del profesor correspondia a otras instancias
como los coordinadores de cada materia".

+ FACULTAD DE INGENIERIA

Con el objeto de mejorar la calidad académica de la Facultad de
Ingenieria desde hace mas de 10 afos se ha recurrido a la evaluacién
docente por la opinidén de los alumnos.

El instrumento elaborado por esta Facultad -revisar Anexo 5- estd
dividido en 2 secciones. La primera consta de 19 reactivos relacionados
con el profesor. Los factores en gue se agrupan dichos reactivos son:

Capacidad

Sentido de responsabilidad:
Personalidad

Puntualidad

Conccimiento

4+ o+ +

Cada reactivo presenta 4 opciones gue van desde lo déptimo o polo
positivo hasta uno negativo.

En la segunda parte, se pide que el alumno se autoevalue. Esta
seccién contiene 7 reactivos y a cada uno corresponden 4 opciones gque

van desde un polo positivo hasta uno negativo. De acuerdo con el
Ing.Enrique Fabidn*, con quien sostuvimos una entrevista en esta
Facultad, "la informacién no se toma en cuenta directamente en 1la

evaluacién del profesor, pero si se considera para efectos de
correlacién y perfil del alumno".

El principal comentario acerca de este instrumento es sobre el
contenido de los reactivos. La mayoria de ellos se refieren a rasgos del
docente en lugar de conductas, lo que aumenta la posibilidad de un mayor
subjetivismo tanto por parte del alumno como del maestro. Para ilustrar
lo anterior citemos dos reactivos de dicho cuestionario:

5) Las clases se desarrollan en forma:
muy interesante interesante aburrida muy aburrida

15) La exigencia para calificar es:
adecuada grande excesiva pequena

* Director Académico de la Divisién de Ciencias Sociales y Humanidades
de la Fac. de Ingenieria.



En estos dos reactivos,  larespuesta dependerd de lo gue se
entienda por '"clase muy interesanteé" - o’por "exigencia para calificar
adecuada". e

Por otra parte, el formato del cuestionario presenta el
inconveniente de que el alumno tiene gue contestar tantos cuestionarios
como maestros y materias tenga al semestre, puesto gque cada cuestionario
contiene una Gnica clave para maestro y materia. Esto resulta poco
préctico.

Finalmente, el Ing. Fabian subrayé gue "desafortunadamente la
Facultad de Ingenieria sélo ha empleado el modelo de evaluacidn docente
por nedio de la opinién de los alumnos para evaluar a sus profesores,
sin considerar otros modelos gue podrian aportar informacién desde otras
perspectivas y enriguecer dicha evaluacién'.

+ FACULTAD DE CONTADURIA Y ADMINISTRACION

La Fac. de Contaduria y Admén., cuenta con una larga experiencia en
la evaluacidén docente basada en la opinién de los estudiantes. Este
modelo se comenzé a utilizar en 1971, posteriormente se efectuaron
diversas modificaciones al cuestionario original o se cambid totalmente
como ocurrid en 1982 (Sabag, Monroy, Hernédndez y Perea). Hoy en dia se
aplica el Inventario de Comportamientos Docentes (ICD) -consultar Anexo
6- elaborado por el Dr.Fernando Arias* guien nos proporcioné la
informacién gque a continuacién presentamos.

La construccidn del ICD, a diferencia de los demds instrumentos de
evaluacién docente que en este capitulo resefamos, fue producto de la
participacién conjunta de autoridades, docentes y alumnos.

Asi mismo, el Dr.Arias identifica como cualidades de su instrumento
las siguientes:

+ Los reactivos utilizan las mismas expresiones de los usuarios,
lo que hace mds precisa la informacién.

+ Los reactivos describen comportamientos gue el alumno pueden
observar en su profesor; esto disminuye las interpretaciones
subjetivas del alumno y sefiala conductas especificas gue el
docente tiene gue cambiar o mejorar.

+ El instrumento fue sometido a pruebas rigurosas de validez
y confiabilidad.

A pesar de lo anterior, la desventaja gue encontramos en este
método de obtencién de factores y reactivos es que se corre el riesgo de
no incluir ciertos factores que tienen que ver con la efectividad de la
competencia docente. Al respecto Daniel S. Sheehan sefiala que"se ha
comprobado gque ciertos comportamientos docente como la exigencia en

* Jefe del Depto. de Desarrollo Académico de la Fac. de Contaduria y
Administracién
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examenes y trabajos o la “carga de trabajo" que el maestro deja en
su materia estéan relacionados con el logro académico de los alumnos. Sin
embargo, cuando los reactivos del instrumento se obtienen por medio de
la participacién de los alumnos, este factor no se incluye o la
importancia que se le da es secundaria'. (60)

La escala queddé integrado por 10 factores:

- Dinamismo en clase

- Preparacidn del tema

- Criterios para calificar al alumno
- Puntualidad y asistencia

- Respeto a los alumnos

- Dominio de la materia

- Motivacién del estudiante

- Caréacter

- Enfoque a la profesién

- Cumplimiento del programa

El nimero total de reactivos es de 50. Ademas contiene
instrucciones para ser contestado y una hoja de respuestas donde los
alumnos deben estimar el porcentaje de ocasiones en gue los docentes
manifiestan tales conductas durante la clase, este va de 0 al 100% de
veces. A 5 reactivos se responde con las palabras SI o NO.

Aunque la hoja de respuestas no hay un espacio especifico para
observaciones generales, los alumnos pueden hacerlas en la parte
posterior de la hoja.

Actualmente, la unica fuente permanente de informacién sobre 1la
actuacién del docente en el aula es la que proviene de los alumnos,
quienes desde el punto de vista del Dr. Arias son los que pueden
proporcionar una mejor informacién al respecto.

b) UNIVERSIDAD DEL VALLE DE MEXICO

.. Desde 1978 la UVM ha utilizado como (nica estrategia de evaluacidén
de su planta docente la opinién estudiantil. Actualmente se aplica a los
maestros de nivel medio superior y superior en sus 8 planteles.

Este programa de evaluacidn se realiza por medio de un instrumento
elaborado en 1la misma institucién. Su periodicidad es anual para
bachillerato y semestral para Licenciatura.

(60) DANIEL S. SHEEHAN. 0Op. cit p.696



integra’ .. por. 30 'reactlvos
hvlsuallzados como esenc1ales

El dé

- 1nstrumento

- Relacién y comunicacién’ :conis os'estudlahtés. En este rubro se evalida
la capacidad del docente para.. proplclar una. atmésfera y relacidn
adecuada que promueva -en los alumnos una’ mayor participacién para el
logro de un mejor aprendizaje. .

- Preparacién y organizacién de la ensefanza. En este factor se evalta
la planeacién que el profesor .. debe ‘realizar en el proceso
de ensefanza-aprendizaje.

- Efectividad de la ensefianza. En este aspecto se juzga el grado de
preparacién del maestro.

- Personalidad del docente. Se aprecian las caracteristicas individuales
del docente, como un elemento importante que influye en la relacién de
alumno-maestro dentro del proceso de ensefanza-aprendizaje.

Cada reactivo tiene como forma de respuesta una escala estimativa
con 5 categorias a las cuales se les ha asignado un nimero eguivalente.

El valor maximo de la escala representado con el nimero 5,
corresponde a la conducta deseable del docente y asi en orden
decreciente, hasta el namero uno que es el minimo valor asignado en las
escalas que representa la conducta no deseable.

€) INSTITUTO TECNOLOGICO DE ESTUDIOS SUPERIORES DE MONTERREY (ITESHM)

Desde hace mas de 8 afios el ITESM ha empleado un sistema de
evaluacién docente que consiste en la aplicacidén de un cuestionario a
los alumnos ~-tanto a nivel bachillerato como licenciatura- para conocer
el desempefio de los profesores.
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E1" Ing Zdfiiga* nos indicd que el instrumento -consultar anexo 7-
elaborado por esta institucién estd integrado por 5 aspectos a evaluar:
ensefianza, .cumplimiento, exigencia, capacidad-de motivar a los alumnos
Y una pregqunta sobre la evaluacidén global del ‘desempefic del profesor.

Lo que mads llama la atencién sobre la construccién de este
instrumento es que los reactivos no se han desglosado de los factores y
esto ocasiona confusién entre alumnos y maestros. Por ejemplo:

1.0pinién que tienes de tus maestros en cuanto a ensefanza.

El instituto considera que un maestro excelente en este aspecto,
expone con claridad y precisién su materia, sus presentaciones
son organizadas y ldégicas y mantiene la atencidn y el interés de
los alumnos, sus explicaciones no son repetitivas ni monétonas,
sino que hacen sentir al alumno la necesidad de asistir a clase,
un maestro excelente especifica claramente los objetivos del
curso.

Indica tu opinidn para cada profesor en cuanto a ensefianza,
rellenando fuertemente a lapiz el area correspondiente.

Como podemos darnos cuenta cada factor a evaluar contiene una serie
de caracteristicas, gue de acuerdo a la institucién, un buen profesor
debe poseer. Sin embargo, el no separar cada cualidad en un reactivo
definido ocasiona que el alumno no pueda expresar claramente en qué
aspectos de la "ensefianza" el profesor tiene un alto o bajo desempefio.

Por otra parte, al proporcionar realimentacidén al profesor no se
pueden sefialar las conductas especificas que debe mejorar; ni tampoco
cémo pueden ser perfeccionadas. Esto es, el comunicar al maestro que
obtuvo una evaluacidén baja en el aspecto "ensefianza", no le permite
identificar exactamente gqué elementos de su "ensefianza" puede
perfeccionar y los medios para llevarlo a cabo.

Para finalizar el Ing.Zdfiga nos indicé que la "anica forma de
evaluar a los maestros del ITESM es aplicando el modelo de evaluacidén
docente por medio de la opinién de los estudiantes",

* Director de Servicios Escolares .del .ITESM (campus cd. de México)




d) UNIVERSIDAD ESTATAL- DE SAN JOSE

En la Universidad de San. José en California la evaluacién del
docente por la opinién del alumno se inicié hace poco mas de 10 afios.
Sin embargo, el instrumento que examinamos representa una nueva
propuesta para este tipo de modelo. Este cuestionario -revisar anexo 8-
s6lo es resuelto por los estudiantes mas sobresalientes* y recoge sus
opiniones sobre los problemas de ensefianza—-aprendizaje en dicha
institucién. El instrumento consta de 4 preguntas abiertas sobre el
proceso de ensehanza-aprendizaje. Este cuestionario fue enviado por
correo, pero tuvo una respuesta bastante favorable (28 de 36 contestaron
-75%~-).

De quienes llenaron el cuestionario, el comité escogidé 9 alumnos
que tomaron parte en un simposio (grabado) gque durdé 3 horas. Los
resultados de esta reunidn fueron publicados mas tarde.

El objetivo de este tipo de acciones, era que sirviera como primer
paso para iniciar discusiones formales y periddicas entre autoridades,
profesores y alumnos acerca de los medios para mejorar la ensefanza y el
aprendizaje.

Sin embargo, esto no tuvo continuidad debido a una dispersién de
los organizadores. HNo obstante, lo gque si se consiguié fue hacer
participe al estudiante en las discusiones sobre la calidad de 1la
ensefianza y las condiciones para facilitar el aprendizaje.

e) Universidad de Washington

Esta Universidad cuenta desde principios de los afios 70’s con un
departamento (Office of Student Ratings) gue desarrollé un programa para
recabar sistemdticamente la opinidén de los estudiantes sobre la
actuacién del maestro en el aula.

Los resultados del cuestionario son entregados al profesor al
término del curso, asi como también una comparacidén con la media de los
grupos de otros profesores de la misma asignatura del profesor y los
comentarios y observaciones de los alumnos.

Este departamento tiene prohibido pasar a otros departamentos
cualquier informacién relativa a la evaluacién de los profesores.
Asimismo, el maestro puede negarse a ser evaluado. A pesar de esto,
cerca del 50% de los profesores piden que sus resultados sean pasados a

* Revisar FAUNEIL J. RINN. Op. cit. pp.125-128
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sus respectivas coordinaciones o departamentos.

El instrumento elaborado por este departamento -revisar anexo 9- se
compone de un total de 14 reactivos - 12 de ellos son de opcién y 2
preguntas abiertas-.

La escala gue se maneja tiene 5 puntos que van de un polo positivo
hasta uno negativo; el numerc 5 representa la conducta mas deseable
hasta llegar a la menos deseable designada con el nimero 1.

De manera informal se sabe que "los estudiantes opinan gue los
maestros gque piden ser evaluados lo necesitan menos, gue aguéllos gque
rechazan dicha evaluacién"(61).

El objetivo de este sistema es por lo tanto ayudar individualmente
a los maestros con problemas especificos.

Finalmente, los datos obtenidos a través de estas evaluaciones son
utilizados con fines de andlisis estadisticos. Ocasionalmente el
personal administrativoe recibe esta informacidén, pero no tiene
suficiente peso para llevar a cabo promociones, contrataciones, etc.

f) Universidad de WMichigan

La Universidad de Michigan, desde la mitad de los afios 50’s,
implanté un sistema para evaluar a los docentes por medio de la opinién
de los alumnos.

A cada profesor se le entregan formas de evaluacién y es
responsable de aplicarlas. Los cuestionarios son llenados en ausencia
del maestro y son llevadas en un sobre sellado por un determinado alumno
a la oficina del Departamento.

Cada departamento decide si las formas van a la direccidn o si sélo
van a ser de uso confidencial para el maestro.

El instrumento elaborado por esta institucién -consultar anexo 10-
contiene 7 reactivos y un espacio destinado a comentarios favorables y
desfavorables.

Los reactivos contienen 3 opciones de respuesta y manejan una
escala de 5 puntos - gue va en orden decreciente de la letra A a la
letra E -.

El objetivo de este sistema de evaluacidén es ayudar al maestro a
mejorar su efectividad en la ensefianza y al mismo tiempo, lograr que

(61) C.F. PAGE. Op. cit. p.14
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los alumnos reflexionen sobre:sus.cursos.:

“Por Gltimo cabe sefialar que la Unica estrategia formal para evaluar
a los profesores de esta Universidad es por medio de la opinién de sus
alumnos. ; ‘

Otro punto importante gque analizamos en las instituciones
educativas anteriores,fue la forma en que se aprovechaba la informacién
arrojada por la evaluacién docente hecha por los estudiantes.

Basicamente, los usos que se le han dado a estos datos son de dos
tipos: académico y administrativo.

Dentro de la utilidad académica, las universidades y bachilleratos
sefialan que esta informacién se destina para mejorar el proceso
ensefianza-aprendizaje, ya que el profesor recibe una realimentacidn
valiosa de su desempefio académico. Sobre esto mismo, el Dr. Sabag agrega
gue por este tipo de evaluacidn '"se permite conocer la manera como los
alumnos perciben la docencia y la imagen que se forman los estudiantes
de sus profesores"(62).

Asimismo, muchas instituciones esperan que el profesor optimice su
practica educativa al conocer las deficiencias que los alumnos detectan
en €l o se supere, impulsado por la motivacién que le da saber sus
cualidades.

Otro uso que se le da a esta clase de informacién es el ser un
medio para conocer el estado general gue mantiene la docencia en la
institucién y asi poder lograr una superacién académica continua.

Finalmente, esta informacién sirve para identificar las A&areas
criticas de 1la ensefanza, tanto en la facultad de Contaduria vy
Administracién como en la UVM, los resultados de las encuestas son
tomados como base para diseflar cursos de capacitacién y actualizacién
docente.

En lo gue respecta a los usos de caracter administrativo
encontramos gue su alcance es limitado.

Los centros educativos estudiados afirman que para la toma de
decisiones de contratacidn, permanencia y promocién de sus maestros se
deben considerar factores como el curriculum del profesor, su
cooperacidén con la institucidén, pruebas escritas -sobre el conocimiento
que tiene de su campo Yy psicométricas- asi como una clase de
demostracién, principalmente. En lo que atafie a los resultados de la
evaluacién docente hecha por los alumnos, estos son Vvistos como
informacién secundaria y en muchas instituciones no son tomados en
cuenta para este fin.

(62) SABAG ADIP MUNROY, F. et. al. "Opinién de los alumnos sobre el
desempefio del profesor...'" p.88



Come dltimo punto
ventajas 'y desventajas:id !
reportaron los casos. analizado

n: este capitulo senalaremos las

ién docente que

+ VENTAJAS

- Dado que los estudiante

profesores, aunque sea de:.manera.
no hay un sistema o un 1nstrumento que.
todos modos se da.

oplnlones sobre los
informacién se pierde si
sta informacién, que de

- Constituye una forma de part1c1pac1on de: 1os ‘estudiantes de manera
ordenada -en lugar de ser tumultuarla o -‘asambleista- en cuestiones
académicas. ;

- Exige un esfuerzo mental vy participacién de los alumnos en la
reflexién de algunos elementos del proceso educativo gue experimentan
cotidianamente.

- Es uno de los principales medios para identificar las necesidades de
capacitacién, actualizacién y formacién de profesores.

- La realimentacidn que reciben los docentes por parte de sus alumnos ha
producido en los académicos cambios favorables en sus estilos de
enseflanza. No obstante lo anterior, los indicios de dichos cambios son
obtenidos por una via informal. Por ejemplo, se basan en comentarios que
escuchan de los alumnos, el tipo y cantidad de material que el docente
lleva al aula, el tipo de asesoria que pide el docente para exponer
cierto tema, la participacién del maestro en asambleas o juntas
académicas y algunas veces un precario seguimiento de las evaluaciones
anteriores.

+ DESVENTAJAS

Existe un consenso general entre las instituciones educativas que
examinaremos en este capitulo sobre lo valioso y efectivo que resulta
recurrir al modelo de evaluacién docente por la opinién estudiantil. Por
lo que también declaran gque las desventajas son minimas. Entre ellas
sblo sefnalan:

- El costo elevado de la hoja 6ptica (hoja de respuestas)
- Cierta inversién en tiempo y —recursos humanos para la

realizacién,aplicacién, sistematizacién, andlisis y presentacién de
resultados de la evaluacién.

Asimismo, sefialan algunos aspectos que deben cuidarse para que este
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nodelo logre sus objetivos eficazmente:

- La obtencidén de reactivos y factores no debe recaer sdlo en un grupo
pequenio de profesores o administradores; sino que deberia incluir 1la
participacién tanto de docentes, directivos y alumnos.

- El contenido de las preguntas debe referirse a conductas y no a
rasgos, tratando de esta manera de disminuir la subjetividad que de
antemano estd presente en el alumno.

- El cuestionario o escala de evaluacién debe someterse a pruebas
rigurosas que constaten su validez y confiabilidad.

~ Debe de implantarse un seguimiento formal y sistematico del desempeifio
de los docentes.

- Deberian derivarse investigaciones con base en los resultados de las
evaluaciones docentes por la opinién estudiantil.
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5. APORTACIONES

Como hemos podido apreciar, en los capitulos anteriores, el
modelo de evaluacidén docente por medio de la opinidén del estudiante
presenta carencias y limitaciones, de orden teérico y técnico, que
obstaculizan su desarrollo y utilizacién; sin embargo, detectamos un
gran potencial para ser considerado como uno de los medios que
contribuyen al mejoramiento de la ensefanza.

En este Gltimo apartado se expondran algunas ideas gque estén
encaminadas a contribuir a la optimacién del empleo de este modelo.

Reconceptualizacién de la evaluacidén del docente

A pesar de que las instituciones educativas, particularmente
universidades y bachilleratos, reconocen 1la gran importancia vy
utilidad que les reporta llevar a cabo la evaluacidn docente, ésta
dificilmente se articula con otras acciones destinadas a elevar la
calidad de la educacidn.

En otras palabras, 1la evaluacién docente, Yy centrandonos
especificamente en agquélla basada en la opinién del alumno, se realiza
como una estrategia aislada y poco explotada en el complejo y arduo
camino hacia la superacién académica.

Esta situacidén nos obliga a hacer las siguientes consideraciones
conceptuales en torno a la evaluacién docente:

Para empezar, debemos tener presente que este tipo de evaluacién
no tiene un fin en si misma sino que es uno de los canales de
informacién para tomar decisiones acerca de la actividad y posicién
del maestro.

Ademds, otra funcién que cumple la evaluacién es aquella que
radica en la contrastacidén del deber ser con el ser.

En este sentido es vital establecer el perfil de docente que se
desea lograr y a partir del cual se pueda:

-Orientar el disefio, aplicacidén e interpretacién de los datos
arrojados por dicha evaluacién.

-Comparar al profesor gque se tiene contra el que se desearia
tener.

-Reorientar, modificar y establecer las acciones pertinentes gue
coadyuven a la optimizacién de la ensefanza.

Pasando a otro punto, la evaluacién del docente a partir de la
opinién estudiantil debe caracterizarse por ser un proceso formal y
sistemdtico. Este modelo de evaluacién debe descansar en una serie de
etapas como: la planeacién, realizacién y andlisis de resultados.
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Asimismo, debe de ser participativo; esto es, debe de haber una
activa intervencidén de los sectores:  que conforman la comunidad
educativa: administradores, alumnos y maestros. La participacidn de cada
uno de estos grupos debe estar encaminada al desarrollo, utilizacién y
refinamiento del sistema de evaluacién.

Finalmente, los resultados de dicha evaluacién deben realmente
incidir en la toma de decisiones para la planeacién institucional.

Usos potenciales

Al cuestionarnos sobre la utilidad que se le puede dar a 1la
informacién generada por este modelo de evaluacidn docente, encontramos
valiosas contribuciones en los siguientes rubros:

a) Realimentacién

b) Formacién

c) Investigacidn

d) Decisiones administrativas

a) Realimentacién

Proporcionar realimentacién al maestro sobre su quehacer educativo
resulta provechoso debido a que le ofrece un conocimiento de la realidad
en la gue se halla inmerso, propicia una reflexidén y finalmente abre la
posibilidad de una accién transformadora.

El hecho de informar al docente sobre lo que sus alumnos opinan de
€1, le permite saber cudl es la imagen y el impacto que ha producido su
estilo de ensefanza en su grupo.

A partir de dicho conocimiento, y en un segundo momento, el
profesor puede contar con un indicador para contrastar la valoracién
hecha por sus alumnos con su autoevaluacién. A su vez, puede identificar
los puntos fuertes y débiles de sus desempefio docente, lo cual redunda
en toda una instrumentacidén para el cambio y lograr una reorientacién,
transformacién y continua superacidén de su actividad docente.

Diversas investigaciones* han demostrado que la realimentacién
puede considerarse como uno de 1los medios que coadyuvan a la
modificacién del comportamiento docente.

*Una informacidén mds detallada sobre estos estudios puede encontrarse
en: BRUCE W. TUCKMAN y WILMOT OLIVER.Effectiveness of feedback to
teachers as a_function of source. pp. 297 - 301 Yy
HERBERT W. MARSH y et. al.Validity and usefulness of student
evaluations of instructunal gquality. pp. 833 - 839
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b) Formacién

Un uso poco explotado del conocimiento gue se obtiene por medio de
este modelo es agquel aplicado:al &rea de formacidén docente.

Desde nuestro punto de vista, la utilidad de esta aplicacién va en
el sentido de sugerir prioridades de formacién y crear una cultura de la
evaluacion.

La informacién derivada de este proceso puede funcionar como una
especie de deteccidédn de necesidades de capacitacién y actualizacién
pedagégica.

En este sentido, dicha informacién puede considerarse como uno de
los indicadores para evaluar y reestructurar los programas de los cursos
de formacidn docente.

No debemos olvidar dar un seguimiento sistemdtico y formal que nos
permita saber el impacto de dichos cursos en el proceso educativo.

El otro sentido en que la informacién del alumno sobre su maestro
nos puede ser util es en empezar a fomentar una actitud favorable hacia
la evaluacién.

Es indispensable que el maestro visualice su evaluacién como un
medio de gran utilidad que puede ayudar a mejorar su préctica y no como
un medio fiscalizador y punitivo.

Lo anterior hace evidente la necesidad de involucrar al maestro en
el proceso de evaluacidén, de tal manera gue no lo sienta como una
imposicién ni como una agresién.

Por lo tanto, se debe fomentar la participacién del maestro en el
disefio, elaboracidn, aplicacién e interpretacidn de los resultados de su
evaluacién.

d) Investigacién

Los resultados obtenidos en las evaluaciones del maestro hechas por
los estudiantes pueden originar trabajos de investigacién.

Los temas a desarrollar, sugeridos por dicha evaluacién, pueden
servir para enriquecer nuestro conocimiento sobre aspectos del proceso
de ensefanza-aprendizaje, criterios de eficacia docente, evaluacién del
maestro, etc.
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e) Decisiones administrativas

La contratacién, permanencia y promocién de un docente en
determinada institucién resulta un asunto sumamente delicado vy
trascendental tanto en su vida profesional como personal.

Por este motivo, es vital gue el personal indicado para tomar
decisiones en este terreno disponga de toda la informacidén pertinente
para tal efecto.

Para cumplir con dicha tarea se ha echado mano de diversos
criterios como: experiencia docente, grado académico, numero y calidad
de publicaciones,pruebas psicométricas y de conocimiento, antigliedad,
opinién de expertos, etc.

Al anterior listado podriamos agregar el fruto de la evaluacidn que
los alumnos realizan sobre sus profesores aunque con cierta precaucidn
y reserva.

Es muy cierto gue entre mas elementos se contemplen en torno a la
eficacia del profesor, mads acertadas serdn las decisiones tomadas en
este asunto.

Por lo tanto, consideramos gque la opinién de los estudiantes debe
integrarse al cuimulo de informacidén disponible para deliberar sobre la
posicién del maestro en la institucién.

Pero las mejores decisiones no sélo dependen de la cantidad de
informacién de que se disponga, sino también de su calidad.

Por consiguiente, uno de los medios con gue contamos para asegurar
la parte cualitativa de la informacién generada por este tipo de modelo
de evaluacioéon docente se refiere a la metodologia empleada, la cual
abordaremos en seguida.

Implicaciones metodoldgicas

Si deseamos gque la informacién derivada de este modelo de
evaluacién realmente nos sea de utilidad es condicién indispensable que
los procedimientos metodolégicos se cuiden al mdximo.

Para empezar a pesar del cimulo de instrumentos gue se han
desarrollado para evaluar al docente, no existe uno sélo que logre
reflejar fiel y objetivamente la opinidén fundamentada del alumno.

En relacidén con esto podemos hacer dos consideraciones. Primera,
estamos trabajando con seres humanos y la presencia de la subjetividad
se puede reducir pero nunca eliminar completamente.

Segunda, debe reconocerse gue hasta el instrumento construido y
probado rigurosamente tiene limitaciones y que éste es sdélo uno de los
medios con que se cuenta para recolectar informacién sobre el desempefio
docente.

Sin embargo 1lo anterior no invalida el hecho de que los
instrumentos involucrados sean tan confiables y validos como sea
posible.
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Inicialmente es mejor usar un instrumento ya probado en otras
instituciones gue tratar de elaborar algo de interés local inmediato.
Aunque es importante aclarar que dicho instrumento debe de sufrir
cambios con el fin de adecuarlo al contexto en gue se va aplicar.

Sin embargo, si se dispone de los recursos humanos, financieros,
materiales y de tiempo para construir el instrumento se sugiere se
contemplen las siguientes etapas:

1) Obtener reactivos y factores. Esta etapa consiste en concentrar
todas aquellas caracteristicas que debe poseer un profesor eficaz y las
dreas en que debe ser evaluado. Esto se lleva a cabo con base en las
siguientes fuentes principalmente: literatura relevante sobre el tema y
consulta a profesores, administradores y estudiantes.

2) Discriminacién de reactivos. Este paso consiste en reducir el
nimero de reactivos y factores obtenidos mediante la eliminacién de
agquéllos redundantes, ambiguos y menos importantes.

3) Construccién de un cuestionario piloto. Una vez que se hayan
seleccionado los reactivos y factores, se procederd a la elaboracidn de
un cuestionario prueba gue se aplicard a una muestra de la poblacidn a
la que se le aplicard el cuestionario definitivo.

Los resultados obtenidos de dicho cuestionario deben someterse a
un riguroso andlisis y realizarse los ajustes pertinentes.

4) Construccién definitiva del instrumento. Partiendo de 1los
ajustes hechos en la etapa anterior, se elahorard la versién definitiva
del instrumento de evaluacién.

Una vez establecido el sistema de evaluacidn debe revisarse
continuamente y modificarse segin se requiera.
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CONCLUSIONES

La funcién gue ejerce el docente es antigua. Inicialmente surge
como un agente adicional a la familia y paulatinamente con la
institucionalizacién de 1la educacién adquiere sus rasgos
profesionales.

A lo largo de la historia, una de las funciones primordiales que
desempefia el docente es la formacién de las nuevas generaciones.

La orientacién y el matiz de la evolucidén que presenta la funcién
del profesor obedece a tres factores: el desarrolle de la
sociedad, la configuracién de la Pedagogia como disciplina y la
importancia que la sociedad otorga al sistema escolar.

Actualmente el docente tiene que llevar a cabo funciones nuevas,
que originariamente no le correspondian, y para las cuales no ha
sido debidamente preparado.

La evaluacién del profesor es importante y necesaria en virtud
de que contribuye al mejoramiento de la enseflanza y eleva su
calidad.

La evaluacién del docente debe ser un procese sistematico,
integral y continuo; evitando con esto que se realice como una
accién azarosa, aislada o periférica y desvinculada de otras
estrategias disenadas para la superacién académica.

La evaluacién del docente comienza a principios de este siglo,
por lo gue es una &rea relativamente Jjoven Yy sumamente
controvertida.Tanto su d&mbito tedérico como metodolégico tiene que
ser trabajado exhaustivamente si se desea lograr un avance en
este terreno.

En diversas instituciones educativas existen y se practican
distintos modelos para evaluar el desempefio docente; sin embargo,
ninguno debe ser considerado como la Gnica y exclusiva opcién
para llevar a cabo dicho fin.

La evaluacién del docente con base en la opinidén de los alumnos
resulta una fuente valiosa para aproximarnos al guehacer del
profesor.



10.

11.

De entre las ventajas que representa el adoptar el modelo de
evaluacién del docente por medio de la opinién de los estudiantes
se pueden mencionar las siquientes:

+

La informacidén proviene de uno de los elementos constitutivos
del proceso ensefianza-aprendizaje: el alumno.

La actuacién del maestro no se ve alterada por la presencia de
un elemento ajeno al acto educativo.

Se rescatan, sistematizan e interpretan las percepciones vy
opiniones que produce la interaccién educativa entre maestro y
alumnos.

La informacién obtenida puede ser utilizada para proporcionar
realimentacién al profesor, contribuir al disefio de cursos de
formacién docente y como un elemento mas para fundamentar
decisiones de carécter administrativo como son:contratacién,
permanencia y promocién del maestro, principalmente.

Las limitaciones mAs evidentes de este modelo radican en lo que
se menciona a continuacién:

+

Existen diversos factores - como la popularidad del maestro,
las calificaciones, el contenido de la asignatura, etc. - que
pueden llegar a influenciar al alumno cuando realiza 1la
evaluacién de su maestro y con esto desvirtuar en cierto grado
los juicios emitidos.

Los alumnos no son evaluadores.

El disefio y construccién del instrumento de evaluacidn se
practica sin tomar en consideracién el perfil de docente que se
desea lograr, las necesidades y <caracteristicas de 1la
institucién escolar y poblacién estudiantil en 1la gque
se aplica y a veces no se cuestionan los propdsitos de dicha
evaluacién.

Hace falta refinar las pruebas de confiabilidad y validez a

.las que someten los instrumentos para la evaluacién docente.

Se carece de una metodologia rigurosa y sistematica para
desarrollar el instrumento a utilizar.

No hay un seguimiento sistematico y formal del desempefio
docente.
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Dada la variedad y complejidad de las funciones gue encierra el
trabajo docente, el tomar en cuenta sdlo la opinidén del alumno
representaria obtener una visién parcial. Por lo que si deseamos
tener un panorama global y m&s amplio tenemos que incluir otras
fuentes.

El gquehacer del docente rebasa lo gue podemos observar en el
aula; por lo tanto, se requiere realizar una evaluacién gue
contemple todas aquellas dimensiones que conforman la actividad
del maestro.
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