S N ORI g
<N

O/O7QZ

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

X A
,-; = ;’Wwvw
s }/j/lj POSGRADO EN PEDAGOGIA
A o
by Uyl

LA EVALUACION DE LA DOCENCIA
UNIVERSITARIA
EN LENGUAS EXTRAN]JERAS

T E S I S

Que para obtener el grado de
MAESTRIA EN PEDAGOGIA

TESI? CON
FALLA DE ORIGEN |

PRESENTA

SONIA &UF I ZANON

""\l ioGenarar A, Pidhictecas 1o g3
urma ele cl N » mnrcso el

Smg Bue
- ‘ B DIRECTOR:

MARIO RUEDA BELTRAN
£13. 3¢ paseHil LETAL

2003

MEXICO, D. F,,




e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



Agradecimientos

Esta investigacion conté con el apoyo de varios colegas y amigos. La primera
versién de este texto fue leida y comentada por el doctor Javier Loredo, profesor
de la Universidad Iberoamericana y especialista en el campo de la evaluacion de
la practica docente; por la doctora Carmen Curcd, invaluable companera de
trabajo y gran conocedora de la problematica de la ensefianza de idiomas en
nuestro pais; por el doctor Alfredo Furlan y la doctora Monique Landesmann,
estimados profesores de la Facultad de Filosofia y Letras, cuyas ensefianzas han
marcado muchas generaciones de pedagogos. Las observaciones criticas y
atentas de todos ellos fueron de gran utilidad para la correccidn del texto. El doctor
Mario Rueda, reconocido investigador en el campo de la evaluacion de la
docencia, realizdé una escrupulosa revision y evaluacion del plan de actividades y
del esquema de exposicién, y una lectura minuciosa de los avances, haciendo
posible la concrecion del trabajo. Su entusiasmo y apoyo fueron constantes y mi
agradecimiento, por lo tanto, permanente. El doctor Christian Puren, de visita en
nuestro centro de ensefanza, tuvo la generosidad de ofrecerme una lectura del
segundo capitulo y sus comentarios detallados ayudaron a mejorarlo. A todos ellos
mi reconocimiento profesional y personal por sus textos, orientaciones y actitud
académica, que forman parte de esta investigacién. No sobra decir que el
resultado final es mi responsabilidad. A las personas que aceptaron amablemente
contestar a mis preguntas, mi agradecimiento. A las y los colegas del Centro de
Enseflanza de Lenguas Extranjeras que me han demostrado su afecto y
solidaridad, mi gratitud. La doctora Maria Eugenia Herrera, directora del CELE, la
maestra Noélle Groult, secretaria general, y la licenciada Elsa Lopez del Hierro,
coordinadora del departamento de francés, me han manifestado su confianza,
motivo de mi reconocimiento. Me resta agradecer a mi compariero Jorge por el
apoyo incondicional que siempre me ha brindado y a mi hijo Mateo por su
paciencia.



A mi madrre y a:mipadre



LA EVALUACION DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA
EN LENGUAS EXTRANJERAS

Agradecimientos

INTRODUCCION

CAPITULO I. CONSIDERACIONES ANALITICAS

1.

Planteamiento del problema

2. Delimitacion de los objetivos

3.

Justificacién

4. Caracterizacién de la investigacion

5.
6.

Universo de estudio
Instrumentos y procedimientos

6.1. Estrategias de ensefanza-aprendizaje derivadas de la
aproximacion conductual, cognoscitiva y humanlsta (Luna
2000a, 2000b)

6.2. Paradigmas didacticos (Pérez Gémez 1996 ; Fresan y
Vera 2000)

6.3. Dimensiones identificadas en los cuestionarios en uso
(Feldman, 1984, 1997; Abrami y d'Apollonia 1990, tomado de:
Luna 2000a, p.65 y Garcia 2000, p.48)

CAPITULO Il. EL. CONTEXTO. RASGOS DE UNA CULTURA DE LA
DISCIPLINA

1. La disciplina

1.1. La profesion : docencia en Lenguas-Culturas
1.2. Campo disciplinar: Didactica de las Lenguas-Culturas
1.3. La Didactica de las Lenguas-Culturas en las categorias de
clasificacion disciplinar
1.4. Dimension historica
1.4.1. Un caso: el desarrollo del Francés Lengua Extranjera
1.5. Dimension epistemoldgica
1.5.1. La Didactica de las Lenguas- Culturas en busca de su
autonomia disciplinar

2. Las disciplinas de apoyo

2.1. Teorias psicologicas

2.2, La linguistica y la etnografia
2.3. La sociologia

2.4, La pedagogia

3. Enfoques y temas de investigacién

4. Temas para el debate en el contexto mexicano

4.1, Politicas en materia de Didactica de las Lenguas-Culturas

= 2O 0WeEWun (4,18

aaa

11
16

20

N



4.2. Identidades profesionales
4.3. La formacion profesional
~4.4. Territorios propios y colindantes

5. Factores ambivalentes para la institucionalizacion de la disciplina
5.1. Las Lenguas Extranjeras en el mercado de los saberes
5.2. El auge del aprendizaje autodirigido de las Lenguas
Extranjeras
5.3. Las relaciones de dependencia con las embajadas
5.4. Competencia, colaboracién y controversia
5.5. Los campos de desarrollo profesional del profesor de
Lenguas

6. Creencias sobre la profesion
6.1. La profesion docente y la necesidad de reconocimiento
6.2. Definiciones en torno a creencias en el ambito académico
6.3. Encuesta en torno a creencias sobre profesion docente en
Lenguas Extranjeras a nivel universitario

Reflexiones conclusivas

CAPITULO IIl. LA EVALUACION DE LA DOCENCIA: MARCO
CONCEPTUAL REFERENCIAL

1. Marco conceptual: definiciones y objetivos potenciales de un
proceso de evaluacion

2. Elementos para un marco referencial de la evaluacion de la
docencia
2.1. La nocion de ensefianza eficaz
2.1.1. Dimensiones paradigmaticas
2.1.2. Dimensiones praxeolégicas :
2.1.2.1. Las habilidades docentes transcritas :en los
cuestionarios de opinién aplicados a los alumnos.

3. Las normas de evaluacion
3.1. Algunas normas relativas al marco contextual qué
evaluar, quién evalua, para qué ,
3.2. Algunas normas relativas al disefio de la evaluacwn

4. Las etapas de la evaluacién de la docencia
5. Las fuentes de informacion
6. El profesionalismo en la evaluaciéon

Reflexiones conclusivas

CAPITULO IV. TEMAS CRITICOS EN LA DISCUSION SOBRE
EVALUACION DE LA DOCENCIA

98
100
102

104

107



1. Clasificar vs evaluar: la experiencia en los Estados Unidos 108

2. Las presiones exlernas sobre las instituciones educativas 113
3. Investigacion inadecuada sobre la evaluacion del profesorado L 114
4. Evaluacidon de la docencia y politicas educativas S 116
5. Vinculos entre evaluacidn, contexto y proceso (proceso de
produccion de bienes simbdlicos) . . 116
6. Usos de la evaluacion 117
7. Técnicas, estilos y objetivos pedagdgicos 118
8. El tema de la formacioén profesional del profesorado 119
9. La pedagogia en la universidad o M9
10. Los obstaculos para la evaluacion 122
11. La crisis de las universidades 123
Reflexiones conclusivas - 124

CAPITULO V. ESTRATEGIAS E INSTRUMENTOS PARA LA

EVALUACION DE LA DOCENCIA 129
1. La observacion en el aula 130
2. La autoevaluacion y autoestimacién de las competencias 134
3. El portafolios del profesor , 138
4. L.a narracidn de la experiencia de si 144
5. Las simulaciones 147
6. El cuestionario de opinion aplicado a los alumnos 1580
Reflexiones conclusivas 156

CAPITULO VI. LA EVALUACION DE LA DOCENCIA EN LENGUAS
EXTRANJERAS EN TRES INSTITUCIONES DE EDUCACION
SUPERIOR 161

1. La evaluacién de la docencia en lenguas extranjeras en la

Universidad Auténoma Metropolitana 162

1.1. Analisis del contexto y del proceso de evaluaciéon del

desempeiio docente en lenguas extranjeras 163
1.1.1. Con respecto a la disciplina, la planta docente y datos ' ‘
sobre la matricula estudiantil R L 163.
1.1.2. Antecedentes de la evaluacion B : 163
1.1.3. Validacidn de los reactivos 164
1.1.4. Desarrollo operativo para la aplicacién del cuestionario - 164
1.1.5. Enfoque psicopedagdgico 164
1.1.6. Usos dados a los resultados 165
1.1.7. La evaluacién del desemperio docente por los alumnos
y su relacion con las politicas de compensacion salarial 165
1.1.8. Otras formas o fuentes utilizadas para evaluar el
desempeiio docente 166
1.1.8. Relacidn entre las calificaciones de los alumnos y su



evaluacion del desempeiio docente . 166

1.1.10. Programas de remediacién 167
1.1.11. Grado de aceptacion de la evaluacién de su © :
desempefio por parte del personal docente - 167
1.2 AnaI|5|s del producto para la evaluacion de:la docencia 168
1.2.1. El cuestionario de Ila Universidad - Autonoma
Metropolitana 168

1.2.2. Sintesis de la informacién reunida sobre el cuestionario
de evaluacion de la docencia de la Universidad Auténoma

Metropolitana 170
1.2.3. Comentarios 172
2. La evaluacion de la docencia en lenguas extranjeras en el
Tecnolégico de Monterrey campus de la Ciudad de México 174
2.1. Analisis del contexto y del proceso de evaluacion de la
docencia en lenguas extranjeras 175
2.1.1. Con respecto a la disciplina, la planta docente y datos
sobre la matricula estudiantil : 175
2.1.2. Antecedentes de la evaluacidn de la docencia en el
Tecnoldgico de Monterrey ' 176
2.1.3. Nivel operativo de aplicacién del cuestionario - - 177
2.1.4. Otras modalidades de evaluacién ; 178
2.1.5. Investigacion y cultura de la profesion ' ‘ : 178
2.1.8. Seguimiento dado al cuestionario ' 179
2.1.7. Enfoque psicopedagégico 180
2.1.8. Validez del instrumento 180
2.1.9. Usos de los resultados ’ S 180
2.1.10. Retroaccion 181
2.2. Andlisis del producto para la evaluacion de a docencia : 182
2.2.1. El cuestionario del Tecnolégico de Monterrey .- . 182
2.2.2. Sintesis de la informacion reunida sobre el cuestionario , 184
de evaluacién de la docencia del Tecnoldgico de Monterrey
2.2.3. Comentarios ) o . 186
3. Centro de Enseflanza de Lenguas Extranjeras de Ia Unlver5|dad
Nacionaf Autonoma de México : 187
De la disciplina, la planta docente y la matricula estudiantil 188

3.1. Proceso y producto en el Centro de Ensefianza de

Lenguas Extranjeras 188
3.1.1. Planeacion, elaboracion, aplicacion y evaluacién de un
primer proceso de evaluacion de la docencia en lenguas
extranjeras en el Centro de Ensefianza de Lenguas

Extranjeras 189
3.1.1. 1. Antecedentes y planeacion 189
3.1.1. 2. Desarrollo de la actividad 189

3.1.1.3. Busqueda bibliografica e investigacién o consuita
con especialistas en evaluacion de la docencia 190



3.1.1. 4. Enfoque de ensefianza y contenido del cuestionario.. 190

3.1.1. 5. Finalidades del cuestionario ’ 192

- 3.1.1. 6. Aplicacion del cuestionario ) 188

3.1.1. 7. Usos de los resultados 193

3.2. Analisis del producto para la evaluacion de la docencia: . 2194
3.2.1. El cuestionario del Centro de Ensefianza de Lenguas :

Extranjeras : 194

3.2.2. Sintesis de la informacién reunida sobre el. cuestlonanow

de evaluacién de la docencia del Centro de Ensenanza de

Lenguas Extranjeras 196
3.2.3. Comentarios generales sobre el cuestlonarlo del CELE 198

3.3. Proceso y producto del Centro de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras (CELE) y de la Direccion General de Evaluacién
Educativa (DGEE) 199
3.3.1. Planeacion, elaboracién, aplicacion y evaluacion del
segundo proceso de evaluacién de la docencia en lenguas
extranjeras en el CELE con el apoyo de la DGEE 199
3.3.1.1. Antecedentes y planeacién 199
3.3.1.2. Desarrollo de la actividad: crear el paradigma del ,
buen docente dedicado a la ensefianza de las lenguas

extranjeras 203
3.3.1.3. Busqueda bibliografica e investigacion 208
3.3.1.4. Finalidades del cuestionario 208
3.3.1.5. Enfoque de ensefianza y contenido del cuestionario 208
3.3.1.6. Aplicacién del cuestionario - 209
3.3.1.7. Usos del cuestionario 210
3.3.1.8. Retroalimentacion 210
3.4, Analisis del producto para la evaluacion de |a docencia 211

3.4.1. El cuestionario del Centro de Enseflanza de Lenguas
Extranjeras con el apoyo de la Direccion General de
Evaluacién educativa : 211
3.4.2. Sintesis de la informacién reunida sobre el cuestionario
de evaluacion de la docencia del CELE con el apoyo de la

DGEE 213
3.4.3. Comentarios generales sobre el -cuestionario
CELE/DGEE Lo B 219
Sintesis 222
CONCLUSIONES 229
BIBLIOGRAFIA 233
ANEXOS 257
1.Modelos psicoldgicos de aprendizaje en didactica escolar de
las lenguas (Puren, marzo 2001) 258

2.Encuesta sobre asociaciones mentales sobre la profesion
académica en la disciplina de lenguas extranjeras 259



A

3.Normas del Joint Commlttee on: Standards for Educattonal

Evaluation
4 Lista de funciones docentes (Loredo. 1999)

5.Estadistica de valoracion de funciones docentes por flos

alumnos

6.Guia para la observacion de clase (adaptado de documento
de la AIES) ,

7.Guién para las entrevistas

8.Clasificacion de los reactivos del cuestionario de la UAM
9.Clasificacion de los reactivos del cuestionario del TEC.
10.Clasificacion de los reactivos del cuestionario del CE_-LE
11.Caracteristicas de un buen docente de Lenguas EXtranjeras
en el CELE (Taller de la DGEE)

12.Paradigma del buen docente de LE (con el apoyo de Ia
DGEE)

13.Clasificacidén de los reactivos del cuestionario del
CELE/DGEE

Indice de Cuadros

Cuadro 1 : Estrateglas de ensefanza- aprend:zaje derlvadas de
la aproximacion cognoscitiva, conductual Y. humanista (Luna
200Ca)

Cuadro 2: Paradigmas dldactxcos Yy evaluacnon docente
(Fresan y Vera 2000)

Cuadro 3: Creencias sobre profesién'y. dlsmphna

Cuadro 4: Funciones relevantes 'y -secundarias en la
evaluacion docente

Cuadro 4 bis: propuesta para un dispositivo de evaluacion
formativa de la docencia universitaria en LE

Cuadro 5 : CEDAJUAM

Cuadro 6 : Sintesis CEDA/JUAM

Cuadro 7 : CEDA/TEC

Cuadro 8 : Sintesis CEDA/TEC

Cuadro 9 : CEDA/CELE 1998

Cuadro 10 : Sintesis CEDA/CELE 1998

Cuadro 11 : CEDA/CELE con apoyo de DGEE

Cuadro 12 : Sintesis CEDA/CELE con apoyo DGEE

Cuadro 13 : Las categorias de reagrupamiento de los reactivos
Cuadro 14 : Equivalencia entre las categorias de la DGEE'y los
paradigmas presagio-producto y proceso-producto

Cuadro 15 : De I'orientation au projet de I'éléve (Charpentier et
al. 1993)

Cuadro 16 : Cuadro comparativo de los tres CEDA.

263
269
270

271
277

286
294

301
307
310

13
20
87

157

172
182
185 .
195
197
210
216

217
218

220
222



INTRODUCCION

El Sistema Educativo Mexicano ocupa el centro de la atencién de la sociedad en general.
No pasa un dia sin que los medios de comunicacion, en particular la prensa escrita, le
dediquen un espacio informativo. Las evaluaciones internacionales sobre el
aprovechamiento de nuestros alumnos, con sus diferentes matices de cuestionamiento y
aceptacion por parte de la comunidad educativa, obligan a mirar de frente el estado actual
del sistema educativo en general. La educacion superior no exenta las criticas, maxime
cuando conforma un nivel educativo de demanda creciente en virtud del ensanchamiento
de la piramide demografica entre los 18 y 25 afios de edad. Aunado a todo esto, la
mundializacién de los fendmenos econdmicos, sociales, politicos y culturales coloca al
Sistema Educativo Mexicano en el centro del escenario nacional porque la opinién
consensuada subraya que no hay desarrollo posible, desde los criterios marcados por una
economia mundializada, sin educacién. Se rubrica la educacion como el detonador del
desarrollo en las regiones pauperizadas.

Las universidades publicas nunca se han marginado de la evaluacién académica
institucional y de la rendicion de cuentas de cara a la sociedad. Sin embargo, es desde
los albores de la década pasada que la aplicacion de procedimientos evaluativos a los
docentes se hizo en forma sistematica. La bibliografia especializada desarrollada a lo
largo de la ultima década y de los afios que lleva la presente, ademas de presentar
numerosas ideas altemativas y resultados de una gran cantidad de estudios, reitera
criticamente dos temas: 1) que mientras la evaluacién de la docencia se aplique
confundiendo dos de sus ambitos, el académico con el administrativo, los resultados
seran poco valorados por los docentes, y por ende redundaran dificimente en una mejora
del desempefio educativo; 2) que la evaluacién de la docencia es responsabilidad de la
institucion y que a ella le corresponde impulsar una evaluacion basada en criterios
cientificos en el marco de trabajos de investigacion, misién fundadora y central de la
Universidad.

Ante esta situacion, nos hemos propuesto indagar sobre cual es la situacion actual de la
evaluaciéon de la docencia en lenguas extranjeras en algunas instituciones de educacion
superior del pais y con ello, poder contribuir al debate general sobre la evaluacion de la
docencia. Este trabajo busca dar cuenta de los planteamientos conceptuales, los
procedimientos y los usos atribuidos a las evaluaciones de la docencia en lenguas
extranjeras (LE) en tres instituciones de educaciéon superior nacionales (IES), motivado



por varias interrogantes relacionadas con cuatro dimensiones de la evaluacion educativa:
politica, conceptual, metodolégica, pedagdgica, cuyas referencias atraviesan todo el texto.

El texto se divide en seis capitulos.

En el primer capitulo, “Consideraciones analiticas”, se expone el planteamiento del
probiema y las preguntas que motivaron !a investigacion en los cuatro ambitos sefalados
lineas arriba, los objetivos, la justificacion de! estudio, la caracterizacion de la
investigacién y se describe el universo de estudio. Se explicita asimismo la estrategia de
andlisis que se siguié para la conceptualizacién en tomo a los instrumentos de evaluacion
utilizados en tres instituciones de educacién superior para evaluar a los docentes de
lenguas extranjeras.

El segundo capitulo, “El contexto. Rasgos de una cultura de la disciplina”, presenta
algunos rasgos de la cultura de la disciplina académica, cuyos docentes son objeto de
este estudio, partiendo de una arista de la problematica de la evaluacidon que nos parece
esencial: la de conocer y dar a conocer las caracteristicas de Qquienes ensefian y son
evaluados asi como de la disciplina que ensefian. Para ello, hemos indagado en los
temas de las categorias de clasificacién disciplinar con el fin de hallar elementos de
definicion, y en las siguientes dimensiones de la disciplina: lo que nos dice la historia (se
tomé el caso del Francés como Lengua Extranjera), la btisqueda de autonomia para una
disciplina que aun no tiene nombre propio en nuestro pais, el influjo fundamental de las
disciplinas de apoyo, los terrenos de investigacion en los que indagan los profesionales de
la ensefanza de las Lenguas Extranjeras y los enfoques de investigacién adoptados
actualmente, las politicas educativas en materia de ensefianza de lenguas extranjeras en
nuestro contexto y los factores que pueden llegar a perjudicar u obstaculizar la
institucionalizacion de la disciplina.

Al momento de plantearme este estudio, debo confesar que ignoraba la vastedad de la
problematica circunscrita al tema de la definicion de una disciplina de ensefanza
académica. En vista de la importancia del debate, esta primera incursién aguzé mi deseo
de profundizar en el tema de la disciplinarizacion de la Didactica de las Lenguas-Culturas
en el contexto mexicano. En cualquier caso, lo que interesa no es la polémica per se sino
el desarrollo pleno y actualizado de la didactica de las Lenguas Extranjeras en nuestro
pais, porque estamos convencidos de su importancia para “crear conjuntamente una
nueva cultura por y para la accion colectiva® (Puren 2003b). Plantearnos politicas



linglisticas acordes ‘con: Ias nece5|dades socuales requuere reforzar las disciplinas que

intervienen sin menoscabar Ia 1mportancia de nlnguna
“La evaluacno de- lafdocenma
cion de: "ensenanza eficaz” siendo en
_ 'lizamos como paradigma y como

efine”los” marcos conceptual y

El segundo cap|tulo;
referenmal de Ia evaluacnon de Ia docenma La

general el parametro de la’ evaluacién docente" ,
conjunto de practlcas reflejadas en-lo que es Ia forma mas comun de evaluar a los
docentes -esto- es;-los- cuestionarios-de- opmion aplicados:a-los alumnos. La evaluacién:
desde su esfera normativa es abordada en este capitulo, con el fin de comparar las
normas establecidas con las practicas que observamos a lo largo de un proceso de
planeacion, instrumentacion y aplicacidn de un cuestionario en una institucion de
educacion superior. La comparacion se hace en el Gltimo capitulo. Asimismo, se.plantean
las etapas, comunmente reconocidas en la literatura del campo, que sigue un proceso de
evaluacién de la docencia y las fuentes a las que se puede o se debe recurrir para
completar una evaluacién. Por dltimo, nos parecid importante tocar el tema de la
capacitacién profesional en la evaluacién de la docencia. Cabe precisar que cuando
hablamos de “evaluacion de la docencia” estamos plenamente conscientes que rozamos
el eufemismo, deberiamos intitular todo este trabajo como “evaluacion de los docentes” ya
que aparece claramente en el estudio de los cuestionarios de opinion aplicados a los
alumnos que las instituciones buscan obtener datos sobre el desempefio de cada docente
como sujeto antes que atribuir una valoracién global a la calidad educativa (lo que
comprende por definicidn la "relacion educativa” entre los sujetos que se relinen en las
aulas) en tales y cuales materias, momentos y lugares.

El tema de la evaluacién de la docencia, donde quiera que se aborde, suscita
invariablemente reacciones. Es un tema critico por naturaleza. Hemos querido, en este
capitulo “Temas criticos en la discusién sobre evaluacién de la docencia”, hacer una
suerte de inventario comentado de los aspectos criticos que aparecen reiteradamente en
la literatura especializada, con el fin de contextualizar el tema de la evaluacién docente,
de tal suerte que el capitulo recoge once puntos criticos, aunque pudieron haber sido
mas. Conviene que los actores interesados, los profesores en primera instancia,k no
desconozcan los términos del debate que se lleva a cabo en el mundo educativo p'orqtié
el conocimiento ayuda a que se pueda entablar la discusion y hacer de los fenémenos -
que nos atafien, procesos propios. ) '_

E! objeto central de nuestro estudio son los cuestionarios de opinion aplicadbs ‘a“los
alumnos. Sin embargo, pensamos que la exclusiva opinién de los alumnos para evaluar a



los docentes constituye, de entrada, un sesgo puesto que ef hecho educativo no comienza
ni termina en el aula. Lo que sucede en el aula es una de las manifestaciones de la
accion educativa que no puede tomarse en forma aislada. Por ello, en el cuarto capitulo
“Estrategias e instrumentos de evaluacién de la docencia”, retomamos las
descripciones realizadas por numerosos autores, tanto del ambito nacional como
internacional, de algunas otras formas de evaluar la docencia: la observacién en la aula, a
pesar de las criticas a las que siempre se le somete, la autoevaluacion, el portafolios del
profesor y las simulaciones. Cabe destacar que no pretendemos hacer un estado del arte
de las estrategias e instrumentos de evaluacion, ni damos cuenta aqui de los resuitados
de las experiencias realizadas. Hemos optado por abrir la perspectiva incluyendo estas
formas previamente descritas, en un “contenedor” mas amplio que denominamos,
retomando los términos del pedagogo espaniol J. Larrosa (1985), “la narraciéon de la
experiencia de si”, pues hay en este planteamiento una utopia que no quisimos dejar de
expresar.
El dltimo capitulo “La evaluacién de la docencia en lenguas extranjeras en tres
instituciones de educacién superior” tiene una doble funcidén. Se retoman cuatro
cuestionarios de opinidon aplicados a alumnos de idiomas en tres universidades para su
anadlisis detallado, lo que nos permite conocer cudl es la imagen del docente de lenguas
extranjeras, de su profesién y de la disciplina, que se tiene en dichas instituciones. Pero
también se analiza un proceso de evaluacion desde la planeacion, elaboracion, aplicacion
de un cuestionario y el informe derivado del proceso. E! trabajo empirico plasmado en el
ultimo capitulo permite reformular las criticas, resumidas en tres puntos, en torno a:

1. Los riesgos de homogeneizacion ahi donde predomina la complejidad

2. La evaluacién como ejercicio critico

3. La implicacion de la institucion universitaria en la consolidacién de las disciplinas

académicas.

Estoy consciente que este trabajo incursiona en un campo poco explorado, y mi propdsito
es presentar una contribucién que permita a mis colegas docentes avanzar en una

reflexion sistematica sobre la construccion de nuestra disciplina.



CAPITULOI,
CONSIDERACIONES ANALITICAS

Amad las artes.

De todas las mentiras,

son las menos mentirosas.
Gustave Flaubert

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
Se puede afirmar que hoy en dia la evaluacion hace parte de la agenda de cambios de la
mayoria de las instituciones educativas. La evaluacion de los procesos educativos se

caracteriza por ser':

un proceso complejo y multidimensional: - en sus dimensiones conceptuales (qué se
entiende por aprendizaje, por objetivo de ens_eﬁankzya/aprendizaje. por criterios, normas
y estandares, etc.), - en sus dimensiones metodoldgicas (instrumentacion, agentes
participativos, etc.), - en sus dimensioneé operativas (aplicacion, procesamiento de los
resultados, etc.)

un proceso tedricamente compuesto los referentes provienen de campos
disciplinarios diversos que el evaluador debe dominar

un proceso politicamente connotado desde las resistencias de los agentes ala
evaluacion hasta la- toma’ de demsnones ~académicas, laborales y de polmcas

educativas enlos ambitos reglonales nacuonales e mternacnonales
un proceso éticamente complejo i H"ne;s“tidad,
confidencialidad, compromiso; etc. CRe , =

un proceso marcado por su temporalidad: continuo, periédico. ‘con'stahtke. en forma de

bucle retroactiva.

Este proyecto de investigacion pretende dar cuenta de los planteamientos conceptuales,
los procedimientos y los usos atribuidos a las evaluaciones de la docencia en lenguas

extranjeras (LE) en tres instituciones de educacion superior nacionales (IES). Se aboca en

particular a analizar los cuestionarios de evaluacion de la docencia aplicados a los

alumnos de LE en dichas instituciones educativas con el fin de conocer el perfil de

docente subyacente. Analizamos estos instrumentos de evaluacién en sus dimensiones

! Fuente: Seminario “Evaluacion y Acreditacién en Educacién” de la Mtra Laura Elena Rojo Chévez, FFyL,
2001-1.



conceptuales: © metodolégicas, pedagogicas .y politicas; en- los contextos de -cada

institucidn.

En virtud del hecho que los profesores son evaluados predominantemente por [nredyio de

cuestionarios de opinién aplicados a los alumnos, muchas de las preguntas giran en torno
- a dichos- cuestionarios. B o

“En sus dimensiones politicas, el fenérhenko”de"la 'evaluacién'déjrlaj*doéenc':i ;

siguientes preguntas: : ,
¢ SEn qué contexto se. dan las evaluacuones (contextos nacuona

institucional 'y

departamental)?
e ;Qué aspectos especnflcos del

contexto. disciplinar son’ contemplados en  las

evaluaciones?
. (,Con qué motlvo o motwacton se reallzan'?
. g,Cuales son los usos atnbuudos a Ios resultados que genera Ia aphcacuon de los
cuestlonarlos? ¢,Como son procesados los datos? ‘
e ¢Quién toma Ias decnslones que se derivan de las evaluamones como bajo-qué

criterios?

. g,Séid*iée'ir‘lan'Iosjycué"sfionarios bajo un enfoque de enSeﬁénza particular? En caso
: aflrmatlvo, ¢QU|en'o quiénes eligen el enfoque: el profesor, el evaluador? ¢ Cual
: venfoque? g,Por qué se eligio? 4 Como se eligié? ¢Qué implicd en el proceso de
‘ redacéxon del cuestionario el haber elegido este enfoque? En caso negativo, ¢por

qué no?

. ¢En qué medida y de qué forma la ausencia de un enfoque determinado influye en
la: concepcxon del cuestionario? ¢Tiene esto algin tlpo de efecto —da lo mlsmo
elaborar un. cuestionario sobre bases epistemoldgicas o sin ellas?

. (,Cual es el “perfil de profesor eficlente” que el analls!s de estos cuestlonarlos

cada mstutuclon? LEn que y por due varian?

'revela? g,Es ;
. g,Que dejax,d ado - un. cuestionario de evaluamon docente dlngxdo a Ios

estudlantes? ¢,Que puede evaluar y qué no puede evaluar?




En sus d|men510nes metodologlcas : ,
e ¢, CoOmo se aborda la evaluacuon de la docencra ademas de los cuestlonarlos?

e "¢ El cuestionario contiene reactivos que versan especlflcamente sobre la dldactlca' )
de las Lenguas Extranjeras? LEs un cuestlonarto que se- apllca en otras
d|smpl|nas académicas? ' ', ‘

¢ Cuantos reactivos contiene? g,Como y baJo que crlterlos se deCIdlo.la cantidad de :

]

“reactlvos que debia contener?” ‘ ;
3 ,g,Quuenes participan en su elaboracion? (,Como se. conforma el equi 0 , Q énda
el secuxmlento’? ¢ Quién procesa lainformacion? g,Por que'? g,Como? S

En.sus dlmenswnes pedagoglcas
o k(,La evaluacuon busca llevar a ciertas problematlzamones sobre e! sentido y: Ias
slgniflcacmnes de los fenémenos educativos?. - wou : :
. (,La evaluacién de la docencia, tal como’ se practlca responde a las necesndades

informativas de los evaluados?

¢Puede el tema de la evaluacion llievar.a

y la sngnlflcatlwdad del proceso educatlvo?,
e ¢Enqué medida y de qué manera este lnstrumento deevaluamon,puede contnbunr

al mejoramiento de las practicas docentes'7
s ¢De qué manera los cuestionarios contrlbuyen a entender en. que condlmones
pedagdgicas se desarrolla la practica educativa en las instituciones implicadas?
o cQué ‘iﬁ‘fdtmacic’jn atil para el buen desarrollo de la vida académica pueden ofrecer
sobre los docentes: su capital cUIturaI'iy didé'c’ltico’ y su habilidad para ensefar?
Elementos de respuestas, en partlcular las relatlvas a las dimensiones metodologlcas son
abordadas - y: respondldas por las pe rs“ nas entrewstadas cuyas reflexiones fueron-
transcritas en el Ultimo capitulo: Las cuestlones'cbnceptuales pedagoglcas y politlcas se

retoman al final del trabajo.

Ademas de estas preguntas particulares usqueda fue gunada por una serie de
interrogantes de mayor amplitud: ¢Puede la evaluacion de la docencna.,5| es disefiada
para incorporarse cohesivamente al habitus docente (segun la definicion de Bourdieu
como matriz de percepcion, de apreciacion y de accion), actuar como factor de integracion

simbdlica de la disciplina de didactica de las lenguas-culturas? 4Qué condiciones debe



cumpltr para que asi sea'7 -Si- no contnbuye auna mayor cohesuon del cuerpo profe5|onal

especmco que reqmere reunir |nformac10n precisa y ampha este estudlo no: aborda‘los‘
efectos positivos o negativos de la evaluacion de la docencia en la cohesion deI cuerpo

profesional y disciplinar.

2. DELIMITACION DE LOS OBJETIVOS

Son tres los objetivos principales que se persiguen coh‘es‘bt'e trébajo:

- Analizar la aproximacién teobrica psico-pedagégi¢a '(Concepcién del aprendizaje:
cognoscitiva, conductual, humanista) 2 que sustenta estos cuestionarios. Lo anterior
nos permite conocer cuél es la imagen del docente de lenguas extranjeras, de su
profesion y de la disciplina, que se tiene en dichas instituciones.

- Detectar los factores que prevalecen en las. tomas de decision, tanto desde la
concepcién de los mecanismos de la evaluacién multidimensional (si existe) como en
el procesamiento de los resultados arrojados por los cuestionarios y los usos que de
ellos se hacen. B -

- Comparar los mecanismos de evaluacién de la docencia practicados en tres
Instituciones de Educacion Superior (IES).

3. JUSTIFICACION DEL INTERES

Este estudio: ;

- Indaga algunos rasgos de una cultura disciplinar, la didactica de las lenguas-culturas,
desde la perspectiva de los tedricos que han investigado en este campo y desde el

propio en México.

* Esquema de analisis tomado de Edna Luna (2000a): Aspectos implicitos sobre la ensefianza reflejados en
los cuestionarios de evaluacion de la docencia. En Rueda y Diaz Barriga (2000) (comps): “Evaluacién de la
docencia. Perspectivas actuales.” México, Paidés Educador.



- Ofrece-un rharco de analisis- de  las- practicas- institucionales--en -México 'y en el

extranjero en el que el docente y el: mvestlgador en dldéctlca delas LE y en: ImgUlstlca .

aplicada podra encontrar elementos téorlcos ;practlcos Yy conceptuales para el analisis
y la reflexién en torno.a la evaluacuon de su quehacer profestonal s

- Emplea un formato de analisis: conceptual de los cuestlonarlos de evaluacuon de Ia
docencia por medio de-la oplnlon “de’ los alumnos apllcable a todo cuestlonarlo deI ,

mismo tipo.que persngue flnes 5|m|!ares :
- Proporciona mformaCIon que permmra aI academlco establecer reIac;ones entre Io que '

sucede ensu mstltumon,y en: otras en materla de evaluac10n de la docenCIa

- Resuelve una carenma ‘pues no emsten estudlos hasta donde sabemos sobre"

evaluacnon de la docencia en-lenguas extranjeras.
- Incluye ld disciplina didactica de las lenguas-culturas en el debate sobre evaluac;on de

la docencia.

4, CARACTERIZACION DE LA INVESTIGACION -

La metodologia empleada implicé tres niveles en la investigacion:

1) Un recorrido bibliografico de fuentes de informacion como libros, revistas
especializadas del campo educativo, documentos y articulos -publicados en la Internet. La
informacioén principal debia verter sobre evaluacion educativé' en general, evaluacion de la
docencia, instrumentos de evaluacion y teoria de ‘la ;‘evaluacién, pero también sobre
culturas académicas asi como sobre ensefianza en ,g‘eheral y didactica de las lenguas
extranjeras. Era de nuestro interés obtener el punto de visté y conocer |os resultados de
investigacionas provenientes tanto del ambito nacional como de los Estados-Unidos, de
Canada y de Europa. La justificacion de conocer. el estado del debate en torno a la
evaluacién docente en el caso de México es evidente; en el caso de los Estados-Unidos,
se da por ser un pais de larga tradicién en la materia y en el caso de Europa es por el
desarrollo importante que ha tenido la investigacion en didactica de las lenguas y por la
perspectiva -singular que ahi se tiene de la evaluacibn docente. La informacién
complemken'taria‘ proviene de distintos textos de teoria social. Hemos de admitir que las
fuentes consultadas son de tipo analitico y propositivo, y con un caracter critico marcado,
mas que de tipo documental u oficial sobre la evaluacion institucional.



los actores de Ia nst:tucuon educatlva asi_como obtener |nforma0|on acerca de los
que les”

procesos de evaluacnon “A ' los alumnos hemos preguntado sobre las: dlmensi
parecen relevantes en-la evaluacion de la docencia en Ienguas extranjeras. Con los
profesores hemos indagado sobre cuales son las representacxones que tienen de su
misma profesion y su disciplina academica. A la luz de lo que profesores-administrativos
directamente implicados’ en la evaluacion de la docencia de surinstitucion nos han‘podido
decir, hemos completado la informacién requerida para conocer acerca del contexto en el
cual se lleva a cabo.. La seleccién de los alumnos se hizo sobrela base dg criterios
practicos, esto es, con los grupos de alumnos de francés de nivel avanzadb que me‘ han
sido asignados: durante este tlempo en eI Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras
(CELE) de la: UNAM La seIeccnon de los: profesores se realizd.en dos momentos:-en.un
' pregunta a:una muestra pequefa.de profesores del: CELE

primer tlempo se
el criterio era. que fu rank personas conocudas para evitar las abstenciones dado que la

muestra era redukcnda" Este trabaJo se llevd a cabo en el marco del seminario- sobre
culturas academlcas que la profesora Monique Landesmann imparte en la Maestria en
Pedagogia de la facultad de Filosofia y letras de la UNAM. Al decidir establecer como
encuadre contextual a esta tesis de grado sobre evaluacién de la docencia universitaria, el
tema de las culturas de la profesién y de la disciplina, fue necesario ampliar la muestra de
profesores interrogados, lo cual se hizo de manera aleatoria en la misma. institucion.

Finalmente, en las tres instituciones, donde se aplican los cuestionarios analizados en el
ditimo capitulo, buscamos académicos con cargo administrativo que tuvieran alguna
ingerencia en la concepcion, aplicacién y/o administracion de los resultados de las
evaluaciones docentes, que aceptaran responder a nuestras preguntas. La.informacién
ofrecida fue Gtil no solamente para comprender el proceso y el contexto institucional en
los cuales se lleva a cabo la evaluacion, sino también para analizar e interpretar el
producto, esto es el cuestionario aplicado a los alumnos. Cabe admitir que al tener una
unica fuente de informacién en la Universidad Autonoma Metropolitana y en el Instituto
Tecnoldgico de Estudios Superiores de Monterrey (en el caso del CELE/UNAM, tenemos
dos informantes), no fue posible triangular y confrontar opiniones acerca de la evaluacién
de la docencia en cada una de estas instituciones.

3) Un andlisis de los instrumentos de evaluacion de la docencia que, en estos casos,
como lo hemos sefialado, son cuestionarios de opinién aplicados a los alumnos. Estamos
hablando de un cuestionario utilizado en la Universidad Autonoma Metropolitana, uno en
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el Instltuto Tecnologlco de Estudlos Superlores de Monterrey y: dos en el. Centro de
Ensefanza de Lenguas Extranjeras.de esta maxnma casa de estudios. Las herramientas
para el estudio empirico de los’ cuestlonanos fueron extraidas de: - los ‘trabajos de Luna
(200',Oa, 2000b) sobre -estrategias de  ensefanza y aprendizaje derivadas de la
aproximacién conductual, cognoscitiva y humanista; - los paradigmas didacticos descritos
por Pérez Gémez (1996) y aplicados a la evaluacion de: la docencia por Fresan y Vera
(2000); - las dimensiones identificadas en los cuestionarios ‘en uso en meta-anélisis de
Feldman (1984, 1997) y Abrami y d'Apollonia (1990), retomadas por Luna (2000a) y
Garcia Gardufio (2000). La triple revision de cada cuestionario y de sus reactivos ofrecio
varios angulos de estudio, con el fin de comprender mejor los enfoques paradigmaticos de
la énseﬁanza y del aprendizaje de las lenguas extranjeras que en cada cuestionario, y con

él,.en cada institucion, se ven reflejados.

5. UNIVERSO DE ESTUDIO ’
Las lenguas extranjeras son objeto de una fuerte defrrianda social. El universo de estudio
es tan amplio como el universo de personas que' a‘prénden O quieren aprender'le‘nguaé
que ensefian o quieren ensefar lenguas, que partlcnpan enla elaboracxon de materlales
procesos

didacticos, que forman profesores de Ienguas que colaboran con '9',7
institucionales de evaluacion, que se profesionalizan como evaluadores que admlnlstran

centros donde se ensefian lenguas, que son implicadas en la construcmon de las pol(tlcas

lingliisticas del pais.

6. INSTRUMENTOS Y PROCEDIMENTOS

Este apartado presenta los tres instrumentos que se utilizaron para analizar los
cuestionarios de evaluacion de la docencia aplicados a los alumnos, en el Capitulo VI.
6.1. Estrategias de enseifianza-aprendizaje derivadas de |a aproximacion
conductual, cognoscitiva y humanista (Luna 2000a, 2000b)

En sus estudios sobre la evaluacidn de la docencia a partir de la opinién de los alumnos
(2000b) y sobre los aspectos implicitos sobre la ensefianza reflejados en los cuestionarios
de evaluacion de la docencia (2000a), Luna sostiene que un andlisis detallado de los
reactivos que conforman un Cuestionario de Evaluacion Docente aplicado a los Alumnos
(de ahora en adelante, se utlizara la sigla CEDA) permite demostrar que el supuesto
segun el cual todos los instrumentos de evaluacidén de este tipo son una réplica de si
mismos, en la medida en que parten de caracteristicas genéricas de la ensefianza, no es
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tan.cierto. - “LLos resultados de Ios dlferentes estudlos donde se anallza la: homogeneldad
dman 1976, f’1983 y 1984; Murray

los-reactivos que las integran varian

de los cuestlonarlos concluyen que son dlferen s (
1983; Abrami y d'Apollonia 1990). Las dlmensmnes
especialmente respecto del contemdo de‘ Ias preguntas especmcas sobre la instruccién.”

(Luna 2000a:64). La autora crea: una éstra te | tica para “determinar la concepcion
de ensefianza-aprendizaje y el enfoque de ensenanza implicito en cada cuestionario que
consistié en_.(...) ubicar la Vconcepglon,,,de,,,ensenanza-aprendlzaje subyacente en los...
reactivos de cada cuestionario, con base en el papel asignado al docente y al estudiante
en las escuelas de la psicologia resefiadas, asi como identificar las ausencias de
evaluacién mas importantes de acuerdo con cada aproximacion psicolégica” (ibid.:67).
Luna complementa su estrategia de analisis con la identificacion de los enfoques de
ensefanza tradicional, tecnoldgico, de sistematizacion de la ensefianza y de la didactica
critica. Hemos optado por no utilizar la segunda parte del esquema de analisis de Luna,
en virtud de que estudiamos cuestionarios que se utilizan dentro del mismo campo de
conocimiento. Nuestro propésito es, en primer lugar, conocer los paradigmas psico-
educativos que sirven de sustrato a los cuestionarios analizados, aplicados todos en la

docencia en lenguas extranjeras a nivel universitario, pero en distintas instituciones, y, en
segundo lugar, analizar e interpretar las diferencias y las similitudes entre ellos, asi como
resaltar las ausencias en cada enfoque psicolégico. El esquema de Luna sobre
Estrategias de enseﬁarnza‘-aprehdizaje derivadas de la aproximacion cognoscitiva,
conductual y humanista (ibid.: é‘ua'd»ro 2, p.68) resulté muy Util para estos fines.

l?sicologia condudtual | Psicologia cognoscitiva Psicologia humanista

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Profesor: Profesor: Profesor:

1. Definir operacionaimente los 1. Tomar en cuenta los 1. Desarrollar un programa flexible
objetivos de aprendizaje conocimientos previos del para incorporar los intereses de los
2. Presentar de manera estudiante en el desarrollo de los alumnos

secuenciada la informacion (partir | contenidos educativos 2. Proporcionar recursos de

de lo mas simple hacia lo mas 2, Estructurar con secuencia légica | aprendizaje de su experiencia
complejo) los contenidos educativos personal, libros u otros materiales
3. Disefar situaciones de 3. Motivar al estudiante a participar | 3. Fomentar el aprendizaje
ensefianza que faciliten el activamente en su proceso de participativo

aprendizaje (considerar los aprendizaje significativo 4. Fomentar la autoevaluacién
insumos) 4. Buscar la funcionalidad (sentido) | 5. Inspirar conflanza
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4. Programar contingencias de
reforzamiento

5. Permitir que los estudiantes
avancen a su propio ritmo

6. Elaborar instrumentos de
evaluacién que constaten el logro
de los objetivos

Alumno:

1.Ser receptivo a la programacién
educativa

2. Responder a las actividades de
ensefanza

Bijou (1978)
Hernandez (1998)
Skinner (1970, 1976}

de los conocimientos, destrezas,
valores, etc.

5. Fomentar estrategias
cognoscitivas de exploracion y
descubrimiento, asi como de
regulacion y planificacion

Alumno:

1. Participar activamente en el
proceso de aprendizaje

2. Aprender a aprender

Ausubel (1976)

Coll (1987)
Hernandez (1998)
Novak y Gowin (1984)

Alumno: .

1. Exponer sus iniciativas y
necesidades

2. Participar activamente en el
proceso de ensefianza para su
realizacion personal

Hernandez (1998)
Rogers(1989)

Cuadro 1 tomado de: Edna Luna (2000a):
Estrategias de ensefianza-aprendizaje
derivadas de la aproximacién cognoscitiva, conductual y humanista.

En: breves apartados, sintetizaremos la lnformaCIon sobre las teorias del aprendizaje que
sirven de marco conceptual al esquema de Luna: (|nformaC|on tomada de: Tardif 1997,
Lobrot 1974, Araujo y Chadwick 1988, Poissant 1996 Dlaz Bamga 1998, Hilgard y Bower

1982, Vigotski 1997, Raynal y Rieunier 1997). -
el papel del estudlante ‘es de reaccionar

En la teoria conductista o conductual,
frecuentemente a las preguntas o los estimulos que el profesor o instructor le envia. Debe
también tomar nota y demostrar que ha registrado las correcciones hechas por el
instructor o la confirmacion de que la respuesta fue correcta. No debe memorizar pues
aprende los datos por medio de refuerzos positivos y negativos, tampoco debe cometer
errores. El papel del profesor es de controlar el comportamiento del individuo a partir de
las respuestas. Cuando las respuestas correctas son dadas por el alumno con una
frecuencia suficientemente alta, el profesor debe dejar un intervalo de tiempo entre
refuerzo y refuerzo para aumentar la resistencia al olvido de los datos recibidos. El
profesor debe evitar a toda costa que el alumno se aburra, debe mantenerlo
instrumento didactico del

constantemente atento. La Instruccion Programada (IP),
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conductlsmo es un esquema que hace posnble los refuerzos 24 la conservamon de ios
modelos de conducta Los prlnC|p|os fde Ia IP consusten en leldlr en pequenos pasos la

materia” a aprender para refouza
errores ya que el error tambnen,puede ser aprendldo Cabe ‘recordar que el enfoque

r odas‘ as respuestas y-asi- ‘minimizar._el. nmero de

escolanowsmo - hacido_. como. una

Ia mlsma epoca, tuvo mayores dificultades para

Internamonal de Pedagogos 2N
implantarse en la escuela (Dussel y Caruso 1999) De hecho, el peso del conductismo en
el-aula es aun muy fuerte, aunque se presentaahora bajo rasgos distintos a los descritos
aqui, y menos claros pues se confunden y entremezclan con otros enfoques. Los
descriptores utilizados por Luna dan cuenta del enfoque.

Los psicologos cognoscitivos, contemporaneos y posteriores al conductismo, no
aceptan esa vision del comportamiento humano y del aprendizaje. De alguna manera,
entienden que el aprendizaje de un individuo puede variar o depender de factores como
las emociones, la motivacion, las necesidades, las estrategias de las que dispone, y no
solo de la gradacion de estimulo-respuesta impresa en la pagina en blanco que seria el
sujeto. La psicologia de la forma (Gestaylt). el constructivismo de Piaget y de Bruner son
corrientes cognoscitivas -inclusive anteriores al "cognoscitivismo anglosajon que plantea
que el individuo es una gran central de tratamiento de la informacion”- (Raynal y. Rieunier
1997:74). En cuanto a |a teoria,del aprendizaje verbal significativo de Ausubel (1960,
citado en Luna)>, se basa en la idea que los conceptos y los principios que conforman las
disciplinas aaadémicas tienen una estructura vertical, de lo particular a lo general. Ausubel
piensa que es necesario ensefiar desde arriba, esto es desde lo mas general. Para ello,
el profesor debe crear lo que llamé organizadores avanzados que consisten en ideas
generales que serviran como punto de anclaje para nuevas informaciones que vendran
después. Segln Ausubel, la organizacion de los conocimientos que el alumno posee,
junto con la claridad con la que los representa mentalmente y la cantidad de los mismos,
son los factores primordiales en el aprendizaje. Los organizadores avanzados sirven para
reactivar estos conocimientos y plantean ademas al alumno la posibilidad de ser un
receptor activo capaz de procesar la informacion. Bruner, desde el mismo enfoque
cognoscitivo, insiste en el aprendizaje basado en métodos heuristicos, a diferencia de
Ausubel, quien piensa que el método expositivo no es malo per se, y es ademas ineludible



puesto que:los,mértqd;;_' heurfstigos"toMan tiempo del que-a-menudo no s,e'lydirsbdne en la

escuela. i e
CEl humamsmo de Rogers parte ‘del principio que el ser humano” tlene un” potencual de
aprendlzaje;eleyado. que pone a funcionar constantemente en su afan por mejorar la
imagen de si. El papel del profesor, al igual que el del terapeuta, es de crear el ambiente
de: confianza necesario para que el alumno se sienta en libertad de ser y actuar de
manera auténtica, sin fingir una personalidad que no tiene, sin reprimir sus emociones y
sus sentimientos por miedo a ser inculpado por quien tiene el poder, el profesor. En suma,
que es necesario buscar la primicia para un desarrollo sano, maduro y armonioso en la
aceptacion de si. Segln Rogers, el profesor tiene cualidades humanas como a capacidad
de escucha, la disponibilidad, la paciencia y sobre todo la empatia. Esta corriente de la
psicologia se reflejo en el terreno educativo en la pedagogia no-directiva. Aplicada al nivel
universitario, hace que los alumnos sean quienes planteen el proyecto que desean o
necesitan realizar, se establece un contrato con el profesor, que toma el rol de persona-
recursos, y los estudiantes se autoevaluan.
La limitante del esquema de Luna es que no todos los reactivos de los CEDA pueden ser
identificados con los descriptores de los paradigmas, puesto que el marco tedrico de este
esquema son los enfoques de la psicologia, aplicados a la educacién, y no propiamente la
didactica, campo de conocimiento que esta a la base de los CEDA. Aun asi, ofrece un
angulo de analisis necesario ya que la psicologia educativa ha dominado y domina los
saberes propios de la ensefianza y el aprendizaje.
Si bien existen otras teorias del aprendizaje, como la teoria de la Gestalt, de la que Piaget
(1969, citado en Hilgard y Bower) no estaba muy lejano (aunque se le ubica mas en la
psicologia evolutiva y en la epistemologia), y otros autores como Bruner (1960, citado en
Hilgard y Bower) y Bandura (1962, citado en Hilgard y Bower) cuyo influjo en la evolucion
de las teorias del aprendizaje fue notorio, el esquema de Luna es lo suficientemente claro
e incluyente para los fines de este trabajo, que no se ubican directamente en el terreno de
las teorfas del aprendizaje ni de la psicologia educativa, sino en su aplicacién a un campo
especifico que es el de la evaluacién docente.
Cabe aclarar por ultimo que, junto con Vigotski y Gagné, Ausube! es identificado también
como teodrico del constructivismo. En el constructivismo de-Vigotski, cuyos: trabajos: no
fueron conocidos mayoritariamente hasta los afios 80, el Cienfificb rbé‘dé’» ae una
fundamentacion socio-histérica para elaborar una teoria” de mteraccionismo éocnal ‘del
aprendizaje, donde el papel de mediacién del adulto padre o madre o: profesor es
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fundamental. !ntroduce el concepto de Zona. Potencial de Desarrollo como el margen de
desarrollo disponible para el sujeto entre lo que sabe y lo que puede aprender, con la

““mediacién de un adulto,

6.2. Paradigmas didacticos (Pérez Gomez 1996, Fresan y Vera 2000)

Por su parte, Pérez Gémez (1996), parte de una critica hacia la forma en la que se ha
venido realizando una cantidad considerable de investigaciones en educacion a lo largo
del siglo XX, para llegar a definir los paradigmas en investigacion didactica. Hace
remarcar que cualquier “investigacién asume un enfoque, una perspectiva selectiva, que
determina el objeto de investigacién en funcion del propio juicio sobre la importancia
relativé de las diferentes variables, procesos-que ocurren en el aula” (1996:95). Existen
para el autor modelos conceptuales subyacentes a cualquier discurso sobre los
”ducatlvos a los que los investigadores no se suscriben claramente,

fenomenos
produmendo asu ‘un amalgama de informacion teérica, empirica o estadistica, no

ldentlf:cable con un determinado modelo conceptual®. Para el autor, resulta una carencia,
de la que el -campo educativo no puede beneficiarse, pues estos. modelos se han creado,
fortaleciendose o debilitandodse, a lo largo de la historia de la educac;on y viven “dentro
de  un-paradigma [Khun, 19786, citado por Pérez Gomez] - en el'que los mvestlgadores
deben ubicarse - en busca de la evidencia emplrlca suﬂmente para aceptarlos,
modificarlos o rechazarlos” (ibid.:96) . A lo Iargo de la ©evolucion del campo didactico, se
ha producido una sustitucion de. los. paradlgmas ‘sobre un primer paradigma presagio-
producto, se fue incrustando uno de: proceso-producto al que se sumod un paradigma
mediacional y luego uno eco/oglcg,. ‘Apunta el autor: “Las investigaciones apoyadas en
ellos (los paradigmas)-se hahbrbducido y se estan produciendo de forma paralela y ni
siquiera hoy podemos afirmakr que alguno de estos paradigmas se haya instalado
definitivamente como el paradigma triunfante.” (p. 98). Sin embargo, sefala lineas abajo:
"Ya es posible afirmar que en la actualidad el paradigma presagio-producto no se
encuentra vigente y que el paradigma proceso-producto ha recibido tantas criticas y ha
tenido que producir tantas explicaciones ad hoc y reformularse tan frecuentemente que

aparece también como un paradigma agotado o irreconocible” (p.98).

* Dice el autor, p. 96: “En mi opinin, una de las causas principales en la determinacién del estado actual de la
teoria de la ensefianza es la escasa atencion que dentro de nuestro campo se ha concedido a la elaboracién
explicita de modelos conceptuales de explicacién que guien la recogida de los datos y que posibiliten una
interpretacion rigurosa de los mismos".
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De alguna manera, estas afirmaciones de.Pérez Gémez son.las que Han‘f'ag'l.izaidb nuestra
curiosidad:'y motivado el ejercicio de intentar saber si-el/los modelo/s subyacente/s alos
CEDA se inclina/n hacia un paradlgma u otro, y en partlcular sn como Io dlce ‘el autor, Ios
dos primeros tienden a ser sustituidos por los otros segundos. El e;ercmlo no deja de
semejarse al del acrébata en el hilo de acero pues siempfé rondea la duda de si la
interpretacion que hacemos para adjudicar un reactivo del CEDA a un paradigma y no a
otro es la correcta. Sirva admitir que esta duda vale para los otros dos instrumentos de
analisis que hemos elegido para realizar este ejercicio. No obstante, las entrevistas

realizadas en cada una de las instituciones donde se aplica el CEDA, a personas
directamenté involucradas en la evaluacion docente de su centro de trabajo, para conocer
el contexto institucional en el que se gesto y generd el CEDA y saber asimismo acerca del
proceso.de elaboracion del cuestionario, el conocimiento de la profesién y de la disciplina
adquirido con la experiencia y el estudio, son factores que nos han permitido afinar
nuestra interpretacion con mayor rigor.

El aporte tedrico que realiza Pérez Gomez al definir los grandes paradigmas de la
investigacion en educacién es recuperado por varios autores, entre ellos Fresan y Vera,
quienes lo aplican a la investigacién en el campo de la evaluacién de la docencia
universitaria, creando a su vez indicadores para la evaluacidon docente relativos a cada
paradigma. Este es el trabajo que utilizamos en esta parte de nuestro estudio con la
finalidad de ponderar los paradigmas didacticos subyacentes en los cuestionarios
analizados. En el siguiente cuadro, las autoras sintetizan las caracteristicas y
variables consideradas en cada paradigma segiin Pérez Gomez, asi como los indicadores
que puedan derivarse de ello, para producir, analizar y evaluar la evaluacion docente. En
el caso que nos ocupa, hacemos el ejercicio de contrastar estos indicadores, con algunas
adaptaciones necesarias, con los reactivos que aparecen en los CEDA aplicados en
ensefanza de idiomas.

Fresan y Vera (2000) explican los paradigmas de Pérez Gomez (1996) en los siguientes

términos.

El paradigma presagio-producto sustenta la idea de que la eficacia de la ensefanza es un efecto
directo de las caracteristicas fisicas y psicoldgicas de la personalidad del profesor. Las investigaciones
realizadas a partir de este paradigma se enfocan al estudio de las correlaciones entre las aptitudes del
profesor y el rendimiento académico, evidenciadas mediante el juicio de! alumno o de especialistas y
expertos. Los innumerables estudios centrados en la personalidad del profesor y en las correlaciones '
indicadas, en general, son insuficientes porque desconocen lo que ocurre en el aula, los efectos del
contexto, los efectos de la intervencion educativa y carecen de un modelo conceptual que los sustente.
El paradigma proceso-producto se basa en la idea de que el método es el elemento central en el
proceso de aprendizaje. Las investigaciones desarrolladas en el marco de este paradigma se pueden
agrupar en dos tipos de estudios, por una parte se encuentran las investigaciones que se orientan a la
identificacién de patrones estables de comportamiento a través de la observacion sistematica y, por
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otra, las que tratan de establecer correlaciones entre patrones estables de conducta y de rendimiento
académico. En este tipo de estudios, los comportamientos observables del pratasor constituyen las
variables independientes (o variables de proceso) y las variables dependientes (o variables producto)
estan constituidas por rasgos relativos al rendimiento académico de! alumno que son susceptibles de
medicion. Para este tipo de enfoque es requisito indispensable el conocimiento preciso del tipo de
rendimiento deseable por parte del alumno.

Pérez Gomez (1996) critica los enfoques sustentados en los paradigmas presagio-producto y proceso-
producto y se refiere a la evolucion de este Ultimo paradigma hasta la incorporacién de variables
contextuales, las cuales redisefan e integran las dimensiones consideradas en los dos paradigmas
anteriores con otros tipos de variables, configurando nuevos enfoques conocidos como el paradigma
mediacional y el paradigma ecoldgico. Estos paradigmas reconocen dimensiones adicionales en el
proceso de enserianza aprendizaje, como son la formacién previa, las experiencias personales de!
profesor y del alumno, el contexto escolar y social y el contexto del aula, los cuales son esenciales
para determinar el comportamiento de los actores del proceso educativo y sin cuya presencia no es
posible su comprension. En los paradigmas mediacionales, se inicia la discusion sobre variables
especificas respecto del profesor o del alumno, cuya influencia en el proceso de aprendizaje se
considera relevante. También, en los estudios desarrollados a partir de este paradigma se pueden
identificar dos vertientes, una centrada en el profesor y otra en el alumno.

En el paradigma mediacional centrado en el profesor se concibe a la ensefianza como un proceso
tecnologico de resolucion de problemas. Constituye un complejo proceso de planificacion racional de
actuaciones en un medio multidimensional, flexible y cambiante que no admite comportamientos
estandar ni estilos docentes prefijados. La eficacia docente, en el paradigma mediacional centrado en
el profesor, se encuentra en el pensamiento del profesor que le permite actuar de acuerdo con las
exigencias de la racionalidad tecnologica, conocer y diagnosticar una situacion particular, efaborar las
estrategias y contrastar su eficacia. No hay comportamientos didacticos validos para cualquier
situacion, es el profesor quien define la situacion y quien decide como enfrentarla. Las decisiones
docentes son, a su vez, determinadas por cuatro tipos de influencias, a saber: las expectativas del
profesor respecto de sus alumnos (conocimiento previo de los alumnos, modelos de pensamiento
utilizados en las apreciaciones); ias creencias, teorias y actitudes del profesor respecto a la educacion;
la naturaleza de las tareas de instruccion (curriculum, objetivos y contenidos), y la disponibilidad de
materiales y estrategias alternativas (posibilidades espaciales, temporales y materiales). En este
paradigma aparece, por primera vez, la preocupacion por la influencia de las expectativas del profesor
en la generacion de un proceso educativo de calidad. Se considera que si este actor central del
proceso no es capaz de reconocer todas las potencialidades del estudiante y el poder de la educacién
para desarrollarlas, necesariamente arribara a decisiones equivocadas que afectaran negativamente el
proceso formativo.

Por su parte, el paradigma mediacional centrado en el alumno reconoce variables referentes al
comportamiento cognitivo de éste, como los factores esenciales para el aprendizaje efectivo. El
comportamiento docente y los materiales de instruccion no causan el aprendizaje, sino exclusivamente
influyen en él, en tanto sean capaces de activar los procesos cognitivos del alumno. De esta manera,
el aprendizaje efectivo tiene que ver mas con procesos psicoldgicos que con procesos de planificacion
racional.

El enfoque con mayor capacidad de integracion, el paradigma ecoldgico, trata de visualizar todas las
acciones reciprocas del proceso de ensefianza aprendizaje. Concibe al aula como un sistema
complejo de relaciones e intercambios, en el que la informacion surge de muiltiples fuentes y fluye en
diversas direcciones. Considera la importancia del contexto para la eficacia del aprendizaje; por ello,
ggggera la eficacia del profesor respecto a sus alumnos, en el contexto especifico (Fresan y Vera

:108-110).

Paradigma , Caracteristicas Variables consideradas | Indicadores para la evaluacién docente

l derivados del paradigma




Presagio-
producto

La eflcacié dela
ensefanza es
efecto directo de las
caracteristicas
fisicas y
psicoldgicas de la
personalidad del
profesor

Caracteristicas
del profesor
Rendimiento del
alumno

Entusiasmo

Compromiso

Dominio de la materia
Habilidad de comunicacién
Claridad expositiva
Pensamiento logico
Capacidad pedagogica

Proceso-
producto

El método es el
elemento central en
el proceso de
aprendizaje. Se
basa en la
identificacién de
patrones estables
de comportamiento
yen el
establecimiento de
correlaciones entre
éstos y el
rendimiento
académico.

Comportamiento
del docente en
el proceso de
ensefanza
Rendimiento
académico
Complejidad del
proceso
ensefianza-
aprendizaje

Seguimiento de una secuencia légica en el
orden del temario

Verificacion del nivel de comprensién... ::
alcanzado por los alumnos al término de las
sesiones

Uso de medios variados de apoyo al
aprendizaje

Vinculacién de los nuevos conocimientos
con lo visto anteriormente

Elaboracion de sintesis o resimenes de lo
revisado y de lo que se va a explicar
Orden de la exposicion de temas

Trato respetuoso a todos los estudiantes

Medlacional

Paradigma de la
ensefinaza y el
aprendizaje.
Reconoce y utiliza
dimensiones
adicionales como la
formacion previa y
las experiencias
personales del
profesor y del
alumno, el contexto
escolar y social y el
contexto del aula,
como esenciales
para determinar el
comportamiento de
los actores del
proceso educativo,

Caracteristicas
personales del
alumno y del
profesor
Experiencia del
alumno y del
profesor
Actividades y
estrategias
implicadas en el
procesamiento
dela
informacion
Contexto
escolar, social y
en el aula

Cultura general del profesor

Conciencia de la potencialidad de la
educacion para transformar a los individuos
y a la sociedad

Altas expectativas respecto de la
potencialidad de aprendizaje de los
estudiantes

Capacidad para el diagndstico de
conocimientos y/o destrezas de los
alumnos mediante tests de diagnodstico,
observacion directa y el analisis de los
expedientes de los alumnos

Capacidad para seleccionar, adaptar y/o
elaborar materiales de ensefanza
Capacidad para seleccionar, desarroilar y
elaborar secuencias de actividades de
aprendizaje apropiadas para el logro de los
objetivos de ensefianza y necesidades de
aprendizaje
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Dominio de los conocimientos relativos a
los diferentes estilos cognitivos

Dominio de destrezas didacticas que
propicien el desarrollo de valores, aptitudes,
actitudes positivas asi como la autonomia
para el aprendizaje

Dominio de destrezas que propicien el
desarrollo del autoconcepto positivo y la
interaccion constructiva con otros

Ecolégico Visualiza todas las Proceso de Habilidad para lograr la participacion de los
acciones reciprocas ensefanza- alumnos
del proceso aprendizaje Pautas de desarrollo fisico, psicoldgico y
ensenanza- Comportamiento | social de los estudiantes

aprendizaje. El aula
es un complejo
sistema de
relaciones e
intercambios.
Pondera la eficacia
del profesor
respecto a sus
alumnos, en el
contexto especifico.

del alumno y del
grupo

El aula

El contexto
Eficacia del
profesor

Habilidad para comprender e interpretar un
mensaje después de escucharlo

Utilizaciéon de estrategias orientadas a la
solucion de problemas

Capacidad para estimular el dialogo y el
analisis critico

Apertura para tomar en cuenta la opinion de
los alumnos 8
Uso de evaluaciones orlentadas a verificar
la comprension y no la memorizacion

Cuadro 2: Paradigmas didacticos y evaluacion docente (Fresan y Vera 2000:112-113).

6.3. Dimensiones identificadas en los cuestionarios en uso (Feldman, 1984, 1997;
Abrami y d’Apollonia 1990, tomado de: Luna 2000a, p.65 y Garcia Gardufo 2000,

p.48)

Después de analizar los CEDA desde dos angulos distintos, el de las estrategias de
ensefianza y aprendizaje derivadas de los enfoques psicolégicos y los roles atribuidos al
profesor y al alumno en dichos enfoques {esquema de Luna) y él de los paradigmas
didacticos en evaluacién de la docencia (Pérez Gémez, Fresan y Vera), un tercer

abordaje nos permitird detectar cuales son las dimensiones de los CEDA analizados en

este trabajo coincidentes o no con las dimensiones en uso, segun estudios de amplia
envergadura (metainvestigacion de Feldman de 1977). “La lista, dice Luna (2000a:64) al
referirse a la lista de 21 dimensiones identificadas por Feldman entre 1976 y 1984, a las
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que -Abrami-y d'AbollOnia —(1990) sumaron ‘rires mas, se construyd con base en
cuestlonarlos valldados Y propormona una v1s;on objetlva de la diversidad de constructos

que hay en Ios cuestlonanos de oplmon Garmar Garduno (2000:48) refiere otra
investigacion del mismo autor, Feldman (1,9977), -donde éste reagrupa las dimensiones
segun 'sd grado de importéncia en Ios'cuej‘stidharibs en uso, seis de alta importancia y
cinco: de baJa o nula |mportanc1a relamonados con la efectividad docente. La lista que
reproducmo a continuacion es una slnteSIS de ambas publicadas por Garcia Gardufio y
por-Luna,-que utlllzaremos para. anallzar los CEDA Hemos preferido no descartar por
completo las dlmensmnes que no- son ni de alta ni de nula importancia puesto que, como.
veremos,. una gran mayorfa de Ios reactlvos de Ios cuestlonanos anahzados aqm

pertenecen mas a este rango mtermedlo ql "'e a Ios extremos Sln embargo nos
Y. 'de menor im ' ancna segun la ultima

detendremos mas: en: aquellas
clasificacion de Feldma e
Este tercer tamlz nos,permlte ‘detalla, »mas eI»gperfll de docente subyacente en los CEDA,
1 ‘ us dimensiones con las

desde la perspectlva cada lnstltucmn y
dimens:ones en uso ‘e‘ decw desde un enfoque pragm tico.. Es necesario sefalar que las
dimensiones - resaltadas por Feldman son Ias de uso mas frecuente, las que se suelen

relacionar con Ia eflcama docente en dlversos pa[ses El interés de esta lista es que

retine una informacion comprobada universalmente ;

Sln'embargo, se observa que las dlmenslones sefialadas como de alta importancia
corresbonden en su mayoria a un paradigma presagio-producto (claridad y entendimiento,”
preparacién y organizacion del curso, cumplimiento de los objetivos) y a un_paradigma
proceso-producto (percepcion del impacto de la instruccién), mas que a. Ios paradlgmas,
mediacional* © ecoldgico. Varias de las dimensiones que nos parece‘u |mportantes
dejaron de serlo en los cuestionarios en uso segin Feldman como: Estiﬁdulacpqn de la
reflexion; - Conocimiento de la materia, de los temas o de la ‘discipfihé" ‘Arﬁpﬁtud de
conocimiento; Habilidades de comunicacion; Manejo del grupo dentro del salén de clases;

Fomento.de la discusién y la diversidad de opiniones; Fomento del pensamiento
independiente y el reto intelectual..De las dimensiones de poca y nula importancia, llama
la atencion la relativa a la valia del curso. Pérez Gémez (1996:113) lo advierte cuando

dice: “La orientacion predominante (del paradigma proceso-producto, que evidencia de

* Donde solamente se podria ubicar la dimension: motivacién para que los estudiantes rindan lo maximo, si es
entendida en tanto expectativa con respecto a la potencialidad de aprendizaje de los estudiantes, porque
también puede interpretarse como reaccion a una accion conductual, impresa ademis de la nocion de
competitividad



nuevo su pobreza conceptual) se ocupa en Ia busqueda de relacnones generales entre
procesos de ensenanza (deflnldos comportamentalemente) y adqutsimones del alumno,
““con mdlferenma dél‘ktlpo de contenldo objet ~de~ ensenanza =y ~aprendizaje".~ Esta- -
|nd|ferenCIa se ve reflejada en Ia ausenma de una dlmensmn en los cuestionarios en uso

que haga referencna al tipo de contemdos y/o al valor de los mlsmos en la formacion
humana integral y profesional del estudiante. unlversnarlo

- Flnalmente -y con-esto- terminamos-el capftulo metod'l' gic *Ia lista de-las dimensiones. -
en uso en los CEDA analizados en meta mvestlgac:loh porFeIdman (1977 1997, citado
por Luna 2000a y Garcia Gardufio 2000) con las cuales confrontamo: los reactivos de los

CEDA analizados en este estudioy a las que hemos hecho Ilgeras modificaciones, son:

Dimensiones de alta importancia:
1. Claridad y entendimiento.
Estimulacion del interés en la materia por parte del profesor.
Percepcion del impacto de la instruccion (qué tanto aprendid el alumno).
Preparacién y organizacion del curso por parte del profesor.
Cumplimiento de los objetivos planteados para el.curso.
Motivacién de los estudnantes para que rindan el maximo; fijacidon de altos estandares de

A

rendimiento (exigencia).

Dimensiones de mediana importancia;
7. Estimulacién de la reflexion.
8. Entusiasmo y compromiso®, -
9. Conocimiento de la matena de Ios temas 0. de la disc1pllna
10. Amplitud de conocimiento.
11. Habilidades de comumcacuéh.
12. Nivel de la clase.
13. Relevancia y utilidad de los materiales complém'e‘ntarios.
14. Equidad en la evaluacion’.
15. Manejo del grupo dentro del salon de clases.
16. Caracteristicas de personalidad.
17. Fomento de la discusion y la diversidad de opiniones.
18. Fomento del pensamiento independiente y el reto intelectual.
19. Preocupacion y respeto por los estudiantes.
20. Disponibilidad y ayuda.

% Hemos agregado: *‘compromiso”
Agregado nuestro: “de los temas o de la disciplina”
7 Hemos sustituido “justicia” por “equidad”

o
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21. Evaluacian general del curso. ..
22, Evaluacidn general del instructor.
23.Miscelanea / otros®.

Dimensiones de baja o nula importancia® :
24. Naturaleza o valia del curso (incluyendo su utilidad y relevancia).
25. Naturaleza, calidad y frecuencia de la retroalimentacién profesor-alumno.
26. Naturaleza y utilidad de los materiales de apoyo didactico.
27. Dificultad del curso y carga de trabajo y contenido.
28. Dificultad del curso (exigencia, cobertura).

$ Agregado: “otros". :
9 . . . . P : .
Estas dimensio:ies no son mencionadas en el texto de Garcia Garduiio, si en el de Luna. Las conservamos

para los fines de nuestro estudio. Suman las 28 dimensiones-aludidas por Garcia Garduiio.
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CAPITULO Il. EL CONTEXTO:
RASGOS DE UNA CULTURA DE LA DISCIPLINA

La naturaleza del conocimiento esta relacionada
con las culturas de quienes lo exploran.
Tony Becher

Es de nuestro interés, en este capitulo, aportar elementos conceptuales que permitan
conocer la disciplina de ensefianza: unnversntarla que son las lenguas extranjeras (LE)y
plantear rasgos de identidad profesnonal de qu1enes profesan la ensefianza de esta
disciplina. , :
Existen sin duda muchas formas de plantear. describir o explicar un contexto educativo
como son la descripcién de su composwlon socio-profesional, las estadisticas sobre
aprovechamiento cognoscitivo; el estqdlo qlacrénlco de la institucion, de la disciplina y de
la profesién docente, por citaritarj‘i:fsélé,falgunos. El método elegido en este caso es el
analisis interpretativo de algUnps"ajs’bectos que conforman la cultura de la disciplina,
tomando como primicia que: Ial;j_’cU:itUra’ es un texto ambiguo, inacabado, metaférico que

requiere constante interprefacién;x:més que explicacion causal (Pérez Gomez 1996).
Asimismo, estamos cons,c_i}er{tfgéf’q'ué el-estudio de la evolucion de los métodos y enfoques
de ensefianza de ,ididmaéfesftwayrf{aa ya realizada por numerosos autores, que, sin duda, se
seguira haciendo. No-es nuestra intencién, en este capitulo, dar a conocer todo lo ya
plasmado en —ampliés,‘\‘/blt'j'rnenres (Galisson, 1980; Puren, 1988; Germain, 1993),
pretendemos tan sélo a@ortaf ciérta textufa al contexto de la evaluacion docente, motivo

central de nuestra preocupacion::

Al identificar a los sujetos_;evalu‘édos en diferentes dimensiones de su actividad docente,
se busca obtener las bases de‘informacién necesarias para comprender qué interrelacion
guardan éstos ‘con las evaluaclones que se llevan a cabo en las instituciones donde
ejercen su profesmn. chh de otro modo, se trata de comenzar con el abordaje de la
pregunta: Lqunenes son Ios actores evaluados? antes de plantearnos: qué es evaluar,
para que evaluar. qUIen evalua y coémo evaluar Ademas, dado que nuestro titimo capituio
versa concreta ente sobre el perfll del profesor de lenguas que se puede entrever a partir
' ‘de. I"’s cuest:onarlos de opinién aplicados a los alumnos, nos parecié

pertmente comenzar con una suerte de radiografia del actor involucrado en esta profesion

y esta dlsclpllna.\
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Este estudlo mtentav »en la medlda de lo posible -pues. resulta evudentemente complicado
escmdlr al ser humano - cermr al academlco en su funmon docente Yy no en la gran
‘variedad- de su: otros roles en la-academia; como- Io -son-la- mvestugamon ‘las-asesorias y
asesorlas a dlstanma la: capacxtamon la formamon de profesores y de formadores, la

difusion de la: cultura la gestlon academlco-admlnlstratlva “entre otros. Nos interesd
comenzar: con ,elkestudlo de la funcion docente en particular - el andlisis de las otras
funciones del-universitario del area de LE desde-la perspectiva.de.las.culturas. académicas.
restarla por hacerse- ' para de tal suerte poder delimitar el estudio »correspondiehte ala
evaluacion, pues cada una de las funciones académicas requiere una evaluac'ic’m
especifica, ciertamente integradas a la:postre, pero con sus especificidades. Sin embargo

en virtud de que el tema central de este trabajo es la evaluacién de la docenma mas que O
el de las cul'uras académicas, tenemos eI 'sentimiento de quedarnos en deuda con este
vitimo tema, que merece, sin duda; alguna investigaciones a profund/s Adoptamos
algunos criterios para comprender la profesion de-docente en lenguas extranjeras d‘esde :
’sencnalmente a Clark (1997, 1991) :

un angulo de analisis que debemo

Para el norteamericano especuallsta en culturas academlcas Clark (1991 113 157) “son
cuatro los ambntos en los que se desarrolla la- vida academlca y- cada amblto.‘aunque
entreverado el uno con el otro, puede entenderse desde su cultura propia::la’ c,url;tura_de la
disciplina, la cultura del establecimiento, la cultura de ia profesion y la cuitura del sistefma ,
educativo. Para comprender cuales son los factores que pueden jugar a favor de‘una
mayor integraciéon simbdlica de los académicos y cuales no favorecen -la cohesion
profesional, disciplinar e institucional, se hace necesario indagar en estos cuatro planos.
Sin embargo, en este caso, hemos limitado el estudio al ambito de la cultura.de la
disciplina, no sin dejar de abordar algunos aspectos de la cuestién de la politica en
materia de ensefianza de las lenguas extranjeras en el sistema educativo. al nivel
universitario en México. En un segundo tiempo, presentamos los. resultados.de una
encuesta que busca conocer las representaciones sociales en torno a la profesién
docente en lenguas extranjeras en un contexto institucional determinado. :

1. La disciplina

1.1. La profesién

Antes de abordar de llenc el tema de la disciplina, definiremos brevemente la profesién
desde el campo de la sociologia de las profesiones, donde se entiende por profesion “una




actividad. laboral altamente cahflcada de reconoc1da utllxdad publlca desarrollada pori
|nd|v1duos que han adqumdo una competencia’ especnallzada 5|gulendo* un‘:vcurso de
» V 2 orlentado prmmpalmente hacia ese fin" ( "
Con base en esta ‘definicion, se puede pensar que la docenma a dqumdo el estatus de

ob epasando el nivel de semiprofesién que el sociologo VEtZIOnl (1969, citado
‘conducta cientifica de

profesuon, ,

en Bourdoncle 1991) le atribuye. Las normas que deflnen Ié
acuerdo? 0 " fsoc:ologo norteamericano” Merton™ (1973) son el universahsmo ("los
tltulos a laﬂverdad cualquiera que sea su fuente, tienen que ser sometidos a criterios
lmperspnales ‘preestablecidos”, p. 639), el caracter comunitario dei saber (‘los
resultadds éu'stantivos de la ciencia son producto de la colaboracién social y estan
desiinados a la comunidad", p. 642), el desinterés (“la ciencia, como ocurre con las
profesiones en general, incluye desinterés como elemento institucional basico”, p. 644)y
el escepticismo organizado (“el escepticismo organizado implica la discusién Iatente de
ciertas bases de la rutina consagrada, de la autoridad, de los procedimientos establecidos
y de la esfera de lo “sagrado” en general”, p. 633). Un estudio detallado de la profesién ‘

que nos ocupa requeriria no desconocer estas normas.

Otro angulo de definicion lo ofrece Bourdoncle (1991). El autor afirma que el trabajo- del
docente puede compararse con él del médico. El docente aprende, como el médico; a
tener un acercamiento clinico hacia los problemas de aprendizaje. Entre otras cosas,
analiza los contenidos del programa bajo lineamientos téorico-practicos; identifica los
aspectos motivacionales del aprendizaje y tiene las herramientas didacticas necesarias
para crear una dindmica de aprendizaje en el grupo; establece un diagnostico e identifica
los conopimientos previos de los alumnos; cuando los alumnos se encuentran ante
dificultades -de - ‘aprendizaje, utiliza estrategias de remediacion, individuales y
diferenciadas; observa su propio trabajo y evalla el proceso, los grados de adquisicion,
los niveles de competencia y se autoevalta. Estas acciones conforman, en lo cotidiano, el
quehacer profesional del docente de LE y la pericia adquirida es resultado de su

profesionalziacion.

1.2. Campo disciplinar: la Didactica de las Lenguas-Culturas

El sentimienio de pertenecer a campos de conocimientos universales es un rasgo
distintivo de la profesion académica. Si bien “el proceso de construccién de la disciplina
puede ser localista, el cuerpo de conocimiento es percibido como universal” (Clark
1991:121). Sin embargo, y como paradoja, en la formaciéon de las subculturas, los



academlcos actuan en un ambiente de hermetlsmo ‘frente.a los. especuallstas de otros
atron de especulacion. especnahzada" (Clark .

campos y.a la. .sociedad. Se produce un
op.cit.: 122) que determina los’ modelo
lenguaje esotérico que emplean, Estoprovoca en Ios campos muy unlflcados como el
de las ciencias duras, un alto grado de |d_,nt|f|caC|on que aleJa un: cam o‘de otro que los

separa: culturalmente. Es probable que los campos profesxonales basados enlas ciencias
a"’enfermena y unificados en

conommlento y que se e refle do ‘en. el

sociales apllcadas como ‘la educamo‘nﬂ el trabajo somal

mas influenciables en su sistema: S|mbollco, dado que toman raiz enla’ lncemdumbre
cognitiva” (Bourdoncle 1991) de disciplinas de por si muy amplias como la psicologia, la
sociologia, la antropologia. En el caso de los docentes de LE, el hermetismo es percibido
inclusive: con respecto a disciplinas consideradas sin embargo como pertenecientes a

campos afines, como la lingtistica.

1.3. Las LE en las categorias de clasificacion disciplinar

Uno de los angulos por el cual es posible hallar rasgos de definicidon de una disciplina y de
una profesion es aquel que la sociologia de las profesiones, con autores anglosajones en
particular, ha generado en una profusién de trabajos, aunque la busqueda por clasificar
los saberes y encontrar los rasgos especificos de cada disciplina remonta a la-antigtiedad.
La delimitacion de las fronteras de los campos de conocimiento constituye, de hecho, un
tema central de la epistemologia que no deja de ser controversial. : '
Biglan, en 1973, y Kolb, en 1981, (citados en Becher, 2001:28-30) clasifican Ias!distihtas
disciplinas del conocimiento en ciencias duras y puras, dlsmpllnas apllcadas mencnas .
sociales duras, y ciencias blandas y aplicadas. T R

El cuadrante que podemos dibujar someramente a la lectura de Becher (2001: 30) de las
disciplinas clasificadas segun la categorizacion de Biglan y de Kolb es: '

Duro puro: : : Dufo aplicado:
Ciencias naturales : ‘klngenierias
Matematica R

Blando puro: : Blando aplicado:
Humanidades Profesiones sociales (derecho, educacion,
Ciencias sociales . trabajo social)




Es sabido que cualquter tlpo de. ejercmlo cIasnflcatorlo SI blen tlene utllldad para eI estudio

de las dlsmpllnas tamblen‘contlene sus proplas Ilmltacwnes pues no todas “encajan” de
manera mecanlca en el marco de defmlClon : de una categorla de clasmcacmn Sin
embargo retuwmos: la sngmente deflnlcmn de Becher deI conommlento blando aplicado:

_el conocimlento blando- -puro para_ lograr las
,Iem‘ba}rgo.femplea el conocimiento blando-puro mas

_EI conocim to- blando aplicado de
mejorlas enla préctica profesuon 1
bien como medio para enterndeyr
humanas, que como forma péré'éx’;ﬁlidérfy'domihar el entorno material (Becher 1992:62).

flos que la didactica de las lenguas extranjeras ha

ejar.las condiciones de complejidad de las situaciones

Los conocimientos blandos- puros d
extraido sus fuentes teoncas durante gran parte de su historia moderna (siglo XX) son la
literatura, la lingtiistica y la pslcologla. La historia de la ensefianza de las lenguas remonta
a hace 3000 afos, cuando los Acadios conquistaron Sumeria (al sur de la actual Bagdad)
aprenden el sumerio, lengua cuneiforme, porque “es el instrumento por excelencia de
promocién social, dando acceso a la religion y la cultura de la época” (Germain 1993:23).
En aquelia época, la gente aprendia esa lengua entodas sus habilidades: la escritura, la
lectura, a comunicar verbalmente, esto es hablar:y comprender lo. que otros:decian.
Dando un salto gigantesco en la historia‘, cugnAdfO' aprender una Iengua se CErc'Unscribfa a
lasuca de la. lengua meta (la: lengua que

la lectura-traduccion de los textos de la lite
se quiere aprender), los conocnmlentos vehlculados se amoldaban -a’la definicidn de " las

disciplinas blandas-puras donde- ,
Los estudios en este campo se preocupan a‘racterlstlcamente delas instancias particulares,
rales lo cualitativo en comparacién con lo

en comparacion con - los hallazgos ge,
cuantitativo. La preocupacion esabarcar Ias complejidades y no simplificarlas. El producto
final tipico es la comprensién o, cuando menos, la interpretacion de lo que era conocido

(Becher 1992:61).
En efecto, en las universidades de finales del siglo XIX, aprender aleman con Goethe,

inglés con Shakespeare, espafol con Cervantes e italiano con Dante consistia en
“comprender” (esto es trasladar un cédigo linglistico, el del la lengua-meta?, a otro cadigo,
el de la lengua materna) y, a partir de esta traslacion, intentar interpretar las ideas del

! Leer el libro de Germain (1993) para conocer mas sobre la ensefianza de las lenguas muertas entre los
Egipcios y los Griegos, el griego a los Romanos y luego el latin como lengua muerta, lo que prescribié
Comenius sobre el aprendizaje de las lenguas y el advenimiento de las métodos: método gramatica-
traduccion, método directo, método audio-oral, método SGAV —se explica mas adelante en este trabajo-,
enfoque comunicativo, ...

? Lengua-meta: la lengua que se busca aprender, diferente de la lengua materna.

29



“comprender" (esto es trasladar un codlgo Imgunstlco eI del la Iengua meta a-otro codigo,
artir. de. esta xraslamon mtentar |nterpretar las ideas del

rto en- llteratura Fue despues. -cuando se
solamente un campo de saber sino que era

mdlspensabl fuera:tambié unklnstrumento de accién, un saber-hacer en particular

para la comunicacion con.el otro ,que se complicaron las cosas.
eer-a- Goethe y-a Schiller en la escuela.y.en-la universidad se

=La- dlscusmn sobre,sn— |
enmarcaba o noen: una d|SC|pI|na de ensefianza simplemente no existia: Era evidente que

las Letras tenlan sus cartas de nobleza entre las aun nacientes dlsmphnas académicas.
La historia de lo que sucedio después, digamos a partir de Ia segunda ‘Guerra Mundial (ya
veremos porqué es’ta fecha), se vuelve muy compleja y ahora, en el siglo XX, definir las
lenguas como una disciplina académica, o no, esta todavia en la mesa de la discusion.
Intentaremos exponer brevemente esta historia con el ,finvde,de‘mostfér que las Lenguas
un currlculo académico

Extranjeras son un campc de conocimientos que configufa
desde la disciplina de Didactica de las Lenguas-Culturas.y: que esto no se contrapone con
el hecho que la ensefianza-aprendizaje de las Ienguas extranjeras es a la vez, un lugar
de confluencia de las teorias emanadas de varias dlsc1plmas a Ias que le debe una parte
esencial en la construccidn histérica de su campo eplstemologlco. la- lingUistica, la
pedagogia y la psicologia siendo las mas |mportantes. Estas,dyscnphnas. que aquf hemos
denominado “disciplinas. de apoyo” ( apartado 1.2)k.k‘cprr‘e’s:pdnd,én a-diferentes conceptos
utilizados en’ relacién con la Didactica: de- _las;’Lenguas;¢Ultura$: teorias de referencia,
disciplinas anexas, disciplinas cone'xays”,r : "diéc\:"iplin'a‘s; 'impl'iVCad;'as, disciplinas de

apuntalamiento (Puren 2003b)

consensual.

Diremos. que e u a ‘
general, de acuerdo c‘ 1 Be : kFI‘is‘fisch (1983), Gil Antdn
(1997), Clark (1991) Kent (1989) Ibarra Colado (-1999) podemos afirmar que la
jerarquizacioén de Ias discnpllnas es. el resultado de Ias luchas histéricas y simbélicas entre
las tribus dlzsmpllnares por sus:,respectlvos espacios territoriales. Por su parte,. el

pedagogo; Perrenoud define Ias disciplinas de ensefianza como;

* Lengua-meta: la lengua que se busca aprender, diferente de la lengua materna.
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Las: disciplinas son conjuntos imprecisos y movedizos, que abarcan ciertas zonas'y dejan
olras en situacién de “no man's land”. L.os cortes de la realidad que sustentan las fronteras
de una disciplina son constructos sociales, epistémicos y pragmaticos (...) La particién-del
mundo, que ha arrojado como resultado las disciplinas, configura una dimension de la
cultura; es lo que esta en juego, como en toda construccion social, en las luchas por los
territorios y la clasificacion -de las disciplinas académicas- (Perrenoud 2000).
Intentaremos orientar al lector en los meandros de la construccién “movediza e imprecisa”
de este campo de conocimientos que son las LE y de su lucha por existir como disciplina,
misma que, por supuesto, varia en funcidn de diferentes criterios: politicos, geopoaliticos,
origen disciplinar de quienes ensefan LE, contexto institucional, y otros factores. En
Espafia, se denomina Area de Didactica de la Lengua yla Litefatura (Guillén y Castro
1998); en Estados Unidos se llama Second Language Teaching; en Francia, es
claramente d|$C|phna de Didactica de las Lenguas -Culturas (con o sin mayusculas); en
Argentina se llama. “Letras” e incluye estudios Iiteranos, linglisticos y ensefanza de
idiomas; en México, hablamos de Linglistica Aplicada y areas afines (Costa et al. 2000).
En este texto, hemos optado por utilizar de manera indistinta una terminologia variada en
virtud del hecho que es, comokse’a, un cémpo disciplinario en vias de construccion que
Germain cali.’icak,c‘c;jrqo el “estado embrionario en el que se halla actualmente la didactica
de las 'IenguaS" k(Gérmyéin "19"931:1"4); No sabemos a ciencia cierta si estas diferentes
denominaciones corresponden a mayores 0 menores espacios de autonomlia para la

disciplina de ensefianza de las lenguas extranjeras.

1.4. Dimensioén histérica

1.4.1. Un caso: el desarrollo del Francés Lengua Extranjera

Tomaremos el caso del francés como lengua extranjera y la visién de su desarrollo
histérico desde la perspectiva de Galisson ( Galisson y Puren 1999), como un ejemplo
(explicado en forma por demas resumida) lo suficientemente ilustrativo de lo que ha
sucedido con la ensefianza de las LE en el transcurso del siglo XX.

En 1920, segun nos cuenta Gallsson (op: c1t) se crea la Escuela Superior de Preparacion
de los Profesores de Francés en. eI Extranjero (ESPPFE) que 25 afios mas tarde
adquiere un termlno mas, para ser ‘ahora de Preparacnon y Perfeccionamiento
(ESPPPFE). Para 1947, esta preparacién tenia una duracién extensa puesto que se
obtenfa el titulo de Profesor de Francés en el Extranjero al cabo de tres afios de estudios
superiores. Cabe notar que una formacién que buscaba formar el mismo tipo de
profesionales se cred en la misma época (1948) en la Alianza Francesa de Paris, pero
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duraba tan: solo sels’mesesg Est
el Depanamento de - Didactica de FrancesrLengua Extranjera de la Unlversldad de la

herramlentas ‘para ensenar ,lnvérsamente con el nacumlento del Frances Lengua'
—:Extranjera (FLE), que surge en- 1959 con Ia creacmn de:una-escuela albergada por la-
Escuela Normal Supenor (cuya mlsmn pnmera era la formacion de maestros) y poco5
después nace otra institucion mas-, Ios especiallstas se vuelcan hacna la concepmonv y-
elaboracién de métodos, metodologias ‘libros-de texto y manuales para ‘la: clase El
momento es propicio para el auge de la didactica del FLE por razones geopolitlcas de la
posguerra. Se perfecciona “un cuerpo de doctrina metodolégica, el metqdo estructuro-
global audio-visual (SGAV), prototipo de los famosos métodos audidfviéualeé (MAV)"
(p.64) que habra de imponerse rapidamente en el mundo entero, kdesplazando los
métodos audio-orales (MAQO) que los Norteamericanos habian greado‘kpara que las tropas
de desembarque durante la Segunda Guerra mundial pudier‘anaprendrer algunas lenguas,
y que las nacientes escuelas de FLE retomaron como modelo metodolégico (aunque era

similar -al modelo en uso en la época que se denominaba “metodo directo”). Asl las
cosas, la formacion de los docentes se comienza:a confUndxr con la formacion en las
metodologias y en el uso de los métodos plasmados: en. Ios‘:’manuales y en las |magenes

Aqui podemos introducir dos temas interesantes. para’ nuestro proposnto de reﬂemonar
sobre la institucionalizacion de la disciplina, expuestos por Galisson (p 65)

a) Con el advenimiento de los métodos, libros de texto, manuales, fllmlnas |magene5'
fijas, grabadora y cintas con dialogos pregrabados, etcétera, el ejercmo critl_co dye los
docentes se redujo a su minima porcién, porque todo este material era sumamente
estructurado, no dejaba lugar ni a la interpretabién ni a la creacion, el éxito dependia de
sSu uso precisamente predetermlnado “lo esencial de la progresion Imgwstlca siendo
programado por los Ilngulstas pedagogos responsables de tomar la |n|C|at|va en cuanto a
seleccién y jerarquia de Ios contemdos" (Bouton 1978:99). ’ ‘

b) Con el FLE, se opta por atender a un publico adulto no francofono en contextos no-
lnstltucmnales en FranC|a y mas tarde, en el extranjero. Lk i
En otras palabras eI FLE nace y crece fuera de las instituciones: educa vas, bajo |a tutela
del Mlnlsterlo de’ Asuntos Exteriores y no del Ministerio de la Educacaon amonalﬂw donde
en principio;. se atienden todas las cuestiones educativas, el francés lengua extranjera no
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debia ser una excepcién. Al sallrse de Ia escueIa .se frena la mstntucnonahzacmn de este
campo de saber. Pero - paradopcamente las. metodologlas de ensenanza deI FLE se
apoderan del ‘campo: con muchauryegundad:. 3N - i

cientificas de Ia linguistica apllcada "dIscanIna nacient
op.cit:64), les: brlnda En efecto Ios Métod ;
aplicacion, en el campo de la ensenanza de Ia
dlstrlbumonahstas) de la ImgmstIca domlna Ie n-
la psicologia behawonsta En su estrategla de
de la cultura”, los politicos galos quteren que Ia ensenanza de la lengua se ubique en la
perspectiva cientificista de “una descrlpcxon Iingwstlca rigurosa” (Galisson op.cit.:65), con
el registro detallado de las practicas orales: léxico- -gramaticales, por un lado (trabajos
sobre el Francés Fundamental llevados a cab_d entre 1951 y 1 954 bajo.la. direccion de
Gougenheim, a partir del criterio de frecuencia de uso de. las palabras), y con la
configuracion minuciosa de sus estructuras sintacticas fundameﬁtaléé fbio'rk"’ el otro. La
hegemonia de estos modelos tedrico-metodologicos duro aprommadamente 30 afos
(desde el inicio de los afios 60 hasta finales de los 80). En Ios ultimos a : S, de: Ia decada
de los 70, surge una corriente que adoptara el nombre de “enfoque. comunlcatlvo“ menos
asentada en: supuestas verdades cientificas, y en cuyos Interstlcms Ios ‘“actores de
terreno” (los docentes) optaron por ir colocando su “eclectucnsmo metodologlco“ (Puren,

entonces en Estados Unidos, y de
a 'dar brIIIo al francés como “lengua

citado por Gallsson op.cit.). . :
Hasta aquI el recorndo ‘por.la historia de la didactica: del fra
se sng’ulo esarroll\ando hasta la actualidad. Nos |ncurnb esta porcién:de la historia
: sujeto def nhéstro estudio.

é:ual _evidentemente,

descrita ‘emenIé aquI porque es la de los ddcéhfé
Aunque lade Ios'profesores de inglés sea distinta, tiene mucho puntos-en comun puesto

que la: mfluenc:a anglosajona fue notable a traves del estructurallsmo y, @ cambio, la de

los ensefantes de otras lenguas es muy sumllar, aunque con menos protagonismo en la
escena mundial durante aquellos afios.

1.5. Dimension epistemolégica

1.5.1. La Didactica de las Lenguas-Culturas en busca de su autonomia disciplinar
Segun Galisson (1994), la Didactica de las Lenguas-Culturas es objeto de una doble
tension: por un lado, esta sujeta a una fuerte demanda social, y, por el otro, “es debilitada
por disensos internos”. Esta disciplina se encuentra en proceso de busqueda de
autonomia que la demarquen de las disciplinas tutelares (la lingiistica, la pedagogia y la
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. psicologia ’"princip‘alriiérite);"vlgasfCuéiéé"\luéhah‘?pdf elicoyntrol,de’fésie”éa‘mbo'dis‘ciplinarpor
segun el-autor. Esta autonomla dice

lo que representa como objeto.de: presuon social,
Clark, q raduce a la postre por una mejor reIacnon entre teoria y practlca solo puede

ser “producto del trabajo con conocimientos sistematicamente organizados” (Clark

1994:124), por lo que, conscientes de" ello, los actores de terreno que reivindican “un
principio de teorizacién interna” (Galisson 1994:29, Puren 1997:115), buscan crear
modelos concebidos especificamente para responder a las interrogantes de los sujetos
que aprenden y de los que ensefian las lenguas (Galisson op.cit.). Los actores, profesores
e investigadores, desde hace aproximadamente dos décadas, emprendieron la blsqueda
de un “cuadro de referencia comun”, dice Galisson (1994:26), que abarca dos vertientes:
la culturalizacion y la contextualizacién®. Ambas son destinadas a reforzar la necesaria
disciplinarizacion de la ensefianza-aprendizaje de las LE. La primera pone el acento en
los aspectos interculturales, es decir en las relaciones que guardan las culturas irhplicadas
(las de los paises hablantes y la del aprendiz) entre si y toma en cuenta las maneras en
las que el sujeto aprendiz se situa ante ellas. La segunda‘a'taﬁe a los especialistas y
pretende enfocar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la LE desde la perspectiva del
sujeto en su contexto epistemologico, desde la cultura de aprendizaje del sujeto que
aprende (necesariamente enmarcada en un contexto socio-cultural determinado) y no del
que ensefia. Este enfoque representa un desafio importante en cuanto a la formacion de
los profesores para dar un peso mayor, preponderante, a la lnterculturalldadﬂy en cuanto
a los materiales didacticos (libros de texto) utilizados en clase;: publlcados“'n ‘ vuropa oen ..
Estados Unidos, donde, a pesar del esfuerzo, se observa la visiol ]
occidentalista de los autores y de los editores®, inevitable quiza; p'ﬁ 1O I
participacion de los docentes desde sus contextos locales. T :
Una redefinicién de la disciplina nos obliga a plantear nuevos conceptos en dldactica de
las lenguas. Galisson desarrollé un modelo disciplinar que intituld didactica/didactologia
de las lenguas-culturas (D/DLC) que define de la siguiente manera:

una disciplina de observacion (consecuentemente, de produccion de conocimientos) y de

intervencién (esto es, remedial e innovadora), puesta en obra por agentes que trabajan,
estatutaria o personalmente, sobre categorias educativas idénticas y sobre modos operatorios
diferentes (Galisson 1994:28).

? Se puede suponer que este cuadro referencial vio luz como Cuadro Europeo Comiin de Referencia (cff.
bibliografia).

* Para que los libros de texto para LE puedan venderse en Occidente, en Oriente, en América Latina, en los
paises africanos, etcétera, las casas editoriales requieren que los contenidos sean lo mas neutro posible, lo mis
generalizable posible y adaptarse asi a todas las formas de cultura,
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Las categorias e'dUCativas 'segun el autor, son: .
el sujeto (el: aprendlente su: perfll cognltlvo concepmon del aprendizaje, roles de!

las finalidades educativas, concepcion de la lengua,

- el objeto (la Iengua cultura, la
aprendizaje, seleccion, organizacion, presentacion de

ObjethOS de ;ensena

los contemdos.. )
el agente o el profesor perfil docente, su formacion, métodos de ensefianza,
dimensiones ideclégicas, polltlcas econémicas, ...) ‘

- el grupo (la clase: perfil del grupo -clase, concepmon del grupo clase,_ rc}les'.

impacto del grupo-clase, ...)
- el medio instituido (la escuela: espacnos destmados a Ias lengua
apertura sobre el exterior, codigo deontologlco del medlo escola
- el medio instituyente (la sociedad: polltlca hngutstlca del pais estatuto de la
lengua, capacidad educativa del: pals, historia y documentacylon sobre el medio
social, ...) (Galisson 1990:13) ,
Estas categorias se cruzan con modos operatorios que son: el modo didactologico (o
tedrico), estructurado para la observacién/interpretacion, que produce discursos
("modelos” entre otros) y conocimientos sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
lenguas-culturas y sobre las categorias educativas en general; el modo didactografico (o
praxeoldagico, definido como el estudio de la practica y su mejoramiento), estructurado
para la intervencién diferida, que produce discursos y materiales para la clase de lengua-
cuitura en un contexto institucional particular; el modo didactico (o practico),
estructurado para la intervencion en directo, que produce discursos y acciones educativos

inistracion,

en tal clase de lengua-cultura singular (Galisson 1990: 13).
La propuesta del autor es que el docente de LE se profesionalice en los tres ambitos:
tedrico, praxeolégico y practico. No se espera del docente en LE que produzca teoria, n'o
es linglista, ni sociélogo, ni psicologo. Sin embargo, el trabajo del docente que asi lo
desee puede no limitarse al ambito de la didactica, incurrir en campos cercanos (jamasu
completamente cerrados y delimitados puesto que, como lo hemos visto anterlorm nte
las ciencias humanas no son un campo fijo y limitado), para alimentar el campo ‘e Ia"i,'
Didactica de las Lenguas-Culturas. A este propdsito, Grediaga (2000) apunta: =
Parece que, segin el peso del segmento de la disciplina que participa en las tareas de'
investigacion, mayor sera la probabilidad de que sus integrantes se concentren
profesionalmente en la vida académica, se inciinen por trayeclorias escolarizadas  de
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posgrado que’los preparen para la investigacion“y parttc:pen en. grupos de traba]o con altos
grados de cohesnén (Grediaga 2000: 22)
- Lés tareas de investigacién no -implican- produc:r teorla  ,
conocimientos nuevos. En el modo dldactograflco la |nvest|ga010n en el aula ‘aporta
lo agentes lanstntucuon el

'pero permlten producur

elementos comprensivos sobre-los su;etos los objeto;_
lmpacto en la sociedad. El proceso de- Instntuclonahzacnon de.la dlsmpllna depende en
gran medida del grado.de cohes:on .que.. resulta. de- este conjunto de- lnformamon— :
comprensible. o
Galisson y Puren (1999:119) definen la Didactica de las Lenguas-Culturas como una
disciplina praxeoldgica, esto es cuya “vocacion es de intervenir en el terreno, de concebir
acciones susceptibles de favorecer la transmision de conocimientos necesarios para el
dominio progresivo de las lenguas-culturas por parte de los aprendices”. Se insiste en la
nocién de “actuar sobre lo real" porque la disociaciéon entre lengua y cultura, que aun
perdura como veremos mas adelante, es una ficcion creada por los teodricos (o teoricistas)
para justificar su campo de accion, puesto que tal disociacién no existe en la realidad:'los
diferentes acentos regionales, los cambios lexicales, sintacticos, fonéticos, y m,uéhos
ejemplos mas del uso de la lengua, tienen anclajes socio-culturales. p f
Para Galisson y Puren, el aplicacionismo en didactica, en particular el que se genero a
partir de la relacion estrecha entre el campo y la linguistica, se basa en
una epistemologfa reduccionista: la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas podrian
definirse cientificamente a partir de la descripcién del funcionamiento de la lengua tal como
la linglistica y la sociolinglistica lo indicaria, y de los mecanismos mentales de aprendizaje
de la lengua tales como la psicolinglistica lo haria. (...) Sin embargo, un proyecto de
didactica auténoma sélo puede fundarse en 1) una epistemologia pragmatista donde
interesen mas los procesos de teorizacion que los productos tedricos, donde se considere
que una teorizacion interna a la didactica es posible directamente a partir de los datos
empiricos aportados por la observacion de las practicas de ensefianza y de aprendizaje, 2)
una epistemologfa compleja adaptada a la complejidad fundamentai de su objeto, esto es, el
proceso de ensefiana/aprendizaje de una lengua-cultura (Galisson y Puren 1999:120).
Aqui, el “paradigma de complejidad” definido por Morin (citado en Galisson y Puren
1999°), como el opuesto de una vision reduccionista, se adecua a la Didactica de Iés
Lenguas-Culturas en tanto que
Se busca tener en cuenta una cantidad maxima de datos sabiendo que la realidad en si nos
escapa, se busca unir la distincién (necesaria para la percepcidén) con la conjuncion (que

$ of. También Morin E: (ZOOO)Los siete saberes necesarios para la educacién del futuro. UNESCO.
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restablece’’ las "interrelaciones, las articulaciones y ,Ia' ,mglti‘dimensiohaﬁl_ldad); ‘se’ tiene
conciencia de los limites de la logica, de los efectos perversos de la cerrazon tedrica y de la

inexistencia-de-un -principio Unico de coherencia; se acepta-trabajar- con: Ia lmpremstén Ia

|ncert|dumbre y la contradiccion (Galisson y Puren 1999:117).

Méas de un-docente de alguna disciplina humanista se podra identificar: con esta manera'
de percibir su quehacer educativo. Un modelo de complejidad de la problematmacnon de
la.. Didactica . de. las Lenguas-Culturas lo ofrece Puren (Galisson y Puren,1,999:26:29),¢on
el-siguiente esquema que teje la relacion entre el objeto (la lengua-cultura)-y el sujeto (el

aprendiente o aprendiz) en siete ambitos.

OBJETO

SUJETOJ

1. Seleccién lingliistica

Analisis estadistico

Analisis previo de las
necesidades de habla

frecuencia ] distribucién [ disponibilidad

La toma en cuenta de las
necesidades de habla en el
transcurso del aprendizaje

2. Descripcion linglistica

La lingtistica estructural | El analisis contrastivo
(la lengua como sistema) i (sistema de lengua
materna vs sistema

lengua 2)

La linguistica de la
enunciacion

(el locutor nativo o el
aprendiz en la lengua)

El “interlenguaje” (ia
lengua del aprendiz)

3. Ejercitacion linglistica

Ejercicios estructurales
Ejercicios guiados
Ejercicios cerrados

gjercicios de reutilizacion
ejercicios creativos
ejercicios abiertos

4, Psicologia del aprendizaje lingliistico

Teorias de la recepcién
(“pedagogia tradicional”)

Teorfas de la reaccién
(“behaviorismo")

Teorlas de la construccién
(“constructivismo”)

5. Didactica de la cuitura
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La Cultura [ El analisis
2 como contrastivo
sistema (sistema de la

cultura del
aprendiente vs
sistema de la
cultura 2)

La C2 presentada a
través de sus
representaciones (de
los nativos / de los
elaboradores de
materiales didacticos,
libros de texto)

Lo “intercultural”
12, version | 22. versién 342, version
La realidad | El La cuitura es
de C2es descubrimiento | instrumentalizada
deformada |de C2 ataiie a | por los sujetos
porla la subjetividad | para su
subjetividad | individual del comunicacién
del sujeto sujeto individual
aprendiente | aprendiente

6. Metodologia

Hacer aprender

Ensefiar a aprender

Ensefar a aprender

Favorecer el

Dejar aprender

a aprender aprender a aprender
El docente El docente El docente El docente El docente
pone en marcha gestiona propone ayuda deja
sus métodos de con los métodos de a la adquisicion por | que los

ensefanza

(metodologia hecha

de referencias, tipo | métodos de

y habitos de aprendizaje

ensefianza) métodos de
ensenanza

aprendientes el
contacto entre los

aprendizaje
diferenciados

y sus

métodos
individuales de
aprendizaje

cada aprendiente de

aprendientes
pongan en obra los
métodos de
aprendizaje
correspondientes a
su tipo individual y a
sus habitos
individuales de
aprendizaje

7. Formacién

formar

Lo “interformativo”

El autoformarse

Tipos de docentes y
tradiciones didacticas

El capacitador

El capacitador

El capacitador

forma

los stagiaires® a
ensenar segin una
nueva metodologia o
un enfoque
preestablecido

gestiona

con los stagiaires el
contacto entre las
innovaciones
didacticas que
presenta y las
tradiciones y tipos
didacticos de los
stagiaires

ayuda

a los stagiaires en su
propio proyecto
individual de formacion

El capacitador

deja

que los stagiaires se
formen ellos mismos a
partir de sus. .
tradiciones y_i»iposv
didacticos

Puren (Galisson:y Puren 1'999:‘26-27)

¢ Utilizamos la palabra en francés que se refiere a la persona en formacién.
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Este cuadro da muestra de un procédimiento de problematizacion, segun el autor, de la
Didactica'de las Lenguas-Culturas a partir'de “una idea de continuum-entre dos extremos-
marcados por una serie de: posiciones. intermedias, que coinciden ademas con la
evolucion de la didactica de las lenguas en Francia desde finales de los afios 50" (p.25).
En su analisis del-hecho educatlvo en didactica de las lenguas, el estudioso (esto es, el
mlsmo docente en-su afan-por-conceptualizar su practica) “cruza"-esta- mformacuon cons
seis: modos de relacion y este tejido da sentido al paradigma de complejidad reflejado en‘

este eJempIo de problematlzamon (Puren, pp.28- 29)

representa un obstaculo a los métodos personales de aprendizé

- la evolucidon: evolucién histérica de la didactica pero tambiéh d
los alumnos que se inscribe en una cronologia ‘ :

- el contacto entre métodos de ensefianza y de aprendizaje produce una
"intermetodologia”, de las multiples combinaciones nacen nuevas metodologias

- la instrumentalizacién: el aprendiente adapta las metodologias, la suya y la del
docente, a sus necesidades y sus momentos o fases de aprendizaje

- la dialégica: es el bucle retroactivo donde el proceso de ensefianza tiene un
efecto sobre el proceso de aprendizaje que, a su vez, modifica el proces_ode’
ensefanza y asi sucesivamente ‘

- el encuadramiento: el profesor deja un margen de autonomia a sus alumnos
dentrc de unos limites fijados por él mismo.

Como corolario a este debate sobre la lnstltucmnahzacion de la disciplina, sefalaremos
solamente que en Francia, con la fundacién de Ios lnstltutos Universitarios de Formacién
de Maestros (IUFM), en 1991, “la relacién de fuerza’f,ha cambiado a favor de quienes
reivindicaban espacios de autonomia para su disciplina, la Didactica de las Lenguas-
Culturas, por medio de la creacién de una nueva figura profesional que es la del
didactélogo universitario, especialista en didactica de las lenguas y en investigacion
sobre ensefanza y aprendizaje de las lenguas-culturas (Puren 1998). Asimismo, la revista
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Etudes de . Linguistique : App//quee aumento su” denomlnacmn con: el tItqu Revue-de

Didactologie des langues- cu/tures (Revista de Dlda‘ctologia de Ias lenguas- culturas) desde
mverSIdad de~Québec-en” Montreal el

hace mas de un lustro. En Canada,~en- Ia 2]
Departamento de linglistica se llama ahora tambien de Dldactlca de: Ias lenguas

2, Las disciplinas de apoyo

2.1. Teorias psicolégicas P
El conductismo sirve como fundamento para Ios metodos sntuacxonal ¥ audlo oral donde

se concibe que aprender es crear automatismos que puedan ser reprodumdos por el
aprendiz en su debido momento, ‘a traves de comportamtentos esperados que surgen de
la memoria. Las LE fueron terreno propwuo para. Ias expenmentacnones behavioristas,
notablemente con Ios reclutas' korteamencanos para la, Segunda Guerra Mundial. Uno de

esta teorla apllcada a la ensefianza y al aprendizaje de las LE perduran en algunos
casos (profesor ylo mstltucnon). por ejemplo: - :se presta mas atencion a las cuestlones
formales que al significado; - los locutores nativos y el maestro dan la pauta:de cual esel
modelo fonolégico a imitar; - el programa indica una progresién que va de:lo maé';simple
lingliisticamente a lo mas complicado; - se pone el acento sobre la-competencia
linglifstica en detrimento de la cultural; - la lengua materna es vetada en el salén de clase;
- las habilidades orales vienen antes que las escritas, las de comprensién'antés q’rue'klas
de produccion. Especial lugar guarda el error en esta teoria: en su primera faSéf'de
aplicacién (los métodos audio-orales norteamericanos), el error debia ser corregldo en el
instante, mientras que en su versién “francesa” (el método estructuro- global-audlo-vxsual)
el profesor no debe corregir el error en el momento en que se produce, -Sino’ llevar un'—
registro dé todos los errores cometidos y analizarlos por separado en: un ‘m nto
diferido. ¥
El mentalismo, también llamado innatismo, desarrollado por “Chomsky (1965, '1980y
1981) postula.la: extstencra de un Dispositivo de Adquisicion del Lenguaje (Language
AquIS(t/on VDe:v»/c iL D) (Da Siiva 1996:134): Es una hipétesis sobre los mecanismos de
adquisiciéh‘ del lenguaje que plantea que los seres humanos tenemos “una capacidad
innata parai_adq'ui'rlr el lenguaje que nos permite deducir las reglas a partir de los modelos
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récibidos" (Cassany 2000:305). En 1959, Chomsky ﬁre‘fUta Ia_é teorias conductistas en un
articulo publicado en la revista Language, i_:poniendci otro rhodelo, el de “competence" y
“performance”. el lenguaje no es una cuestién comportamental sine mental, argumenta
Chomsky (citado en Guillén y Castro, op.cit). La actualizacion (performance) es lo que el
hablante realiza, lo que puede hacer, con el sistema lingliistico que conoce, aunque éste
es fijo y reguiado por las normas de aceptabilidad y gramaticalidad (competence)’. Entre
ambas esferas esta la mente del hablante que recuerda, reformula, recrea, imagina, auto
corrige y realiza otras operaciones mas, a menudo imperceptibles por el docente. Lejos
estamos de la reproduccidn automatizada de comportamientos verbales. A pesar de la
negacion del propio linglista a que sus teorias fuesen directamente aplicadas a la
ensefianza de las lenguas®, Guillén y Castro sefialan algunas modificaciones sustanciales
en las practicas aulicas a raiz de las teorias chomskianas. Se resumen tres de ellas: 1) las
explicaciones gramaticales, prohibidas en el modelo conductista, pueden darse, junto con
ejercicios, para que la comprension sea consciente; 2) por la misma razén, la lengua
materna se reintroduce, con el fin de comparar los dos sistemas (lengua materna con
lengua-meta) y de asegurar la comprension de los aspectos gramaticales; 3) el estatus del
error en la expresion del alumno cambia: ahora no sélo no se le castiga (corrigiéndolo jpso
facto) sino que el error es indicativo de los procesos mentales, proporciona al maestro
datos sobre como el alumno procesa la informacion.

En forma menos directa, la teoria de la Gestalt, que se origina en los primeros afos del
siglo XX en Alemania (con Wertheimer, 1880-1943; Kohler, 1887-1967; Koffka, 1886-1941
y Lewin, 1890-1947, citados en Gil Rivera 2000), también en reaccién al conductismo,
tuvo alguna influencia en la didactica de las lenguas extranjeras. Para esta corriente de Ia
psicologia, “el aprendizaje consiste en modificar una gestalt (una forma) por otra “ (Gil
Rivera op.cit.). Una nueva experiencia, la reflexion misma, pero también los procesos
biolégicos de maduracion (el tiempo fisico) pueden provocar estos desplazamientos de
una gestalt por otra. En el campo de las lenguas, la introduccién de esta nocién fue
esencial puesto que, frente a la complejidad de los fenomenos mentales, linglisticos,
sociales, afectivos, y otros - reunidos simultaneamente en el acto de habla-, permitio
comprender, tanto para el alumno como el profesor, la importancia que ocupa la
globalidad de los fendmenos percibidos en los procesos mentales. La tendencia que

7 Es una definicién personal de los conceptos de Chomsky, producto de la prictica, probablemente discutible.
§ » It is difficult to believe that either linguistics or psychology has achieved a level of theoretical
understanding that might enable it to support a “technology” of language teaching™ Chomsky, in Reports of
the Working Committees (1966) citado por Bouton (1978: 104).
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exustia en desmenuzar el Ienguaje en: partes para supuestamente favorecer su
comprensuon (propuesta denvada del condu _ISY o) pudo ser desplazada a partlr de la

v t ;de,,/nS/ght,. ‘que - debe entenderse como mtwcuon
elemental pero tamblen como proyecto o idea” (Jervns 1985 272)

representacton m nt
o, dicho de otro modo como “comprenston repentlna y. espontanea" (Gil Rivera op.cit), se
introdujo tamblen en la clase de lenguas culturas en parte como coadyuvante de las

.teorias innatistas chomskianas_ (la_intuicion ,: e Ia .aceptabilidad linglistica a partir del
Language Adquisition Device), en parte desde Ia perspectiva de la relacién pedagodgica
donde el profesor opta por aliviar el. peso de Io cognltlvo para facilitar el aprendizaje

otorgando a la intuicidn linglistica el lugar que ocupa enel proceso de aprendizaje de una

lengua.
Con la Psicologia cognitiva, con autores como _Thorndlke Ausubel Piaget, Bruner,

Vygostky, ... (citados en Tardif 1997), aplicada a la ensenal gl aprendizaje, el papel
del docente consiste no solamente en aportar da‘tQS;siAnp'}tafnj‘»)_H \
de aprendizaje cognitivas y metacognitivas, asi com'o e-p las esferas emocional y social
(se hablara por ejemplo de estrategias de compenSacidn, como utilizar la mimica, en el
aspecto gestual y la parafrasis, las sinonimias, etcétera, en lo linglistico), y en identificar
Ias que eI_‘al' mno utiliza. La construccién de un conjunto de estrategias, en el aprendizaje
de una seg j da lengua, se vuelve una tarea necesaria para adquirir un buen nivel de

eh ensediar estrategias

esquemas (yl‘_umehart 1977 1980, Carrell, 1987; Garner 198 T 18
autoras), desarrollada mas tarde, “intenta explicar como se |ntegra el conoc: _ento r\Uevo
al ya existente y qué papel desempefia el conocimiento previo en et proceso de

comprension” (Codina y Usé 2000:300).

Estudios sobre adquisicion de una segunda lengua (SLA).



La teoria de la adqws "n aprendlzaje fue: formulada desde 1976: por el norteamericano
' Segunda lengua, en la que el
' a,dqwswlon , como dos

Krashen, es ec:flcamenté,para el f'aprendlzaje de:.un
|nvestlgado hac_‘unakk C "3
procesos dlferenmados en eI desarrollo de:l
una LE es, segun el autor un procesb consment
hngulstlca La adquisicion, a camblo s‘uc, '
corresponde a la busqueda de 5|gmf|ca o}
aprende su lengua materna. “Los’ dos procesos pueden coexistir en el adulto en
momentos diferentes pero son fundamentalmente dlstnntos (Guilién y Castro op.cit:55).
En estos estudios, el investigadof Vfrdbrmula' 'asi‘misrbno una serie de hipotesis. 1) La
hipétesis del Monitor. El Monitor “eé un mecanismo que ayuda al aprendiz a controlar
su produccion verbal o escrita en cuanto a forma y significado, en situaciones de
aprendizaje y de adquisicién” (Germain 1993:303-310), es “la competencia aprendida, es
decir, el conocimiento consciente que tenemos de la lengua” (Guillén y Castro op.cit:55).
Este mecanismo de control es, desde el punto de vista del aprendiz, lo que le permite
autocorregir. su_produccién en funcién de la competencia aprendida, y, desde el punto de
vista:pe'dagégico del profesor, dar al error un caracter positivo que favorece la regulaciéon
e del ajbréﬁdiz’a’je.‘ “Las investigaciones sugieren que gran parte de la variacion individual en
, Ialadduiiféi:c‘ic‘;n de Lengua Segunda/Lengua Materna se debe al modo como usamos el
Mc‘)‘hit“br‘;k,".eh este sentido los autores han identificado tres tipos de aprendientes con
_respecto al uso del Monitor (Krashen 1978a; Stafford y Covitt 1978, citados por da Silva):
Los individucs que abusan del Monitor son las personas que en todo momento intentan
cerciorarse de que estan hablando'gor‘fectamente (...}, Los individuos que no usan el
Monitor prefieren no usar el coaniyhiiento consciente inclusive en situaciones que
favorecen su empleo (...); Los Individuos que usan adecuadamente el Monitor son las

ompéteyh'bia, n’dividuél El aprendizaje de
'expllcno ‘centrado ‘en la forma

manera impllcxta subconsciente y

s que a las formas es-propia‘del niflo que

personas que buscan usarlo en{situacibnes en las cuales este recurso no interfiere en la
produccién deseable (...)" (Da-Silva y Signoret 1996:149). 2) La hipétesis del input
comprensible postula que adquirimos una lengua (proceso inconsciente, implicito)
entendiendo los mensajes (el input), esto es, que “usamos el significado de los mensajes
para ayudarnos a adquirir la lengua” (Terrel y Krashen, 1983, citados en Da Silva y
Signoret op.cit:150). En los uvltimos afos, esta hipotesis fue complementada con la del
output comprensible que “subraya la importancia de dar a los alumnos la oportunidad de
practicar la lengua (...) y de negociar el nuevo input y darse cuenta que el lenguaje se
puede modificar ajustandose a los parametros de la comunicacion” (Guillén y Castro
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n-el: amrblrente formal escolar depende en
-demas. aprendlentes y<con el profesor lo

op.cit:58), -El aprend|za;e de Ia Iengua cultur
gran medida de Ia p05|b|hdad;de negociar con
que se-hace-y se- qutere 'acer con la* Iengu
“amblentes mformales (mtake type) donde el “intake es la informacion. llngu[stlca que el
individuo deJa pasar asu procesador para que este pueda crear Ia gramatlca de'la lengua
que se esta aprendiendo” (Da Sllva oy Slgnoret op.cit. 151) 3) La: hipotesis del filtro
afectivo tiene- asimismo su |mpor1anC|a en-el aprendlzaje—de'una lengua. En el sujeto
aprendiente, determina su grado de ansiedad o de desinhibicion, y en el profesor su
capacidad para motivar y crear un ambiente favorable de aprendizaje, evitando sancionar

o juzgar negativamente el aprendiz en sus producciones o en su expresion. 4) La nocién
de interlengua (Selinker, 1972, citado en Guillén y Castro op.cit.) juega también un papel
importante en la construccion del campo tedrico de la disciplina. Postula la existencia de
sistemas intermedios de lenguaje en el desarrolio de la. competencia, en los que, de
nuevo, el tratamiento adecuado ante el error permitirad al alumno. adecuar, restructurar y
situarse en la interlengua creada.

Para finalizar, en un esquema detallado, Puren (2001) (ver Anexo 1), mediante las
siguientes definiciones breves, precisas y consenéuales expresa en términos comunes
cémo los postulados originados en los diferentes- modelos psncologtcos se aplicaron y
aplican. "Aprender una lengua extranjera, dice el autor, es:

e Entrenarse a traducir lo mas rapido posible hasta que:la traduccién se vuelva
instantanea e inconsciente (pedagogia tradicional;,priméh:paradigma en la historia
de la ensefanza de las LE). V LAl

+ Entrenarse desde el inicio a pensar y a hablar en la le‘ngua-ektrarijera (métédo“delj
bafio linglistico, métodos directos y activos, metodologla audio oral y"audlo-vnsual ’

enfoque comunicativo; segundo paradlgma)

e Conducir un proceso permanente de construccion I deconstruccmn /
reconstruccién personales de su interlengua (enfoque cognoscmvo, tercer
paradigma).” (ver en anexo el documento completo de Puren).

2.2, La lingiiistica y la etnografia

Ademas de los aportes especificos de la lingtiistica a la Didactica de las Lenguas-
Culturas, de manera general, la concepcién que el mismo docente tiene de la lengua
(esto es, de una parte esencial de su objeto de estudio) puede variar, implicando
definiciones diferenciadas. Germain (1993) menciona una concepcién formal donde
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predomina la idea de la lengua como.un. todo: estructurado y normativizado, que el
aprendiz debe poder 'aprénde,r como tal'iuna-conc’epcién' pragmatica donde lo que
lones comunlcattvas en las que se emplea la lengua;

‘prevalece son mas bien Ias C
una concepcion semantlca qu, prlwlegla el contemdo de los mensajes basandose en la

idea segun la cual hay aprendqzaje ,cuando “gl aprendlz esta expuesto a mensajes o
significados ubicados a ' un ‘nivel ligeramente mas arriba de su nivel actual de
3:301), definicion del input comprensivo segln Krashen; una

comprension” (op.cit. 1993
concepcién expr'e'sivi donde la lengua funge como medio de expresion de las
emociones Y los sentlmlentos para el aprendiz y donde el profesor no es un modelo a
imitar sino algunen que propicia la reflexion del alumno a través de su propio silencio (es el
método de Gattegno, citado por Germain 1993, también conocido como método por el
silencio); y una cdncepcién interaccionista basada en el concepto de grupo-comunidad
donde el alumno aprende la lengua utilizando como motor motivacional su deseo de
comunicar con los miembros del grupo-clase. En este espectro de las interpretaciones
posibles de la ensefianza de la lengua, el profesor adopta una concepcién Unica o busca,
consciente o inconscientemente, desplazarse de un marco conceptual a otro con el fin de
hallar la heterogeneidad necesaria para suscitar un mejor aprendizaje.
Las tres primeras concepciones enunciadas por Germain se corresponden con coriceptos,
teorias y nociones provenientes de la lingliistica. Es indudable que el profesor de LE,
formado en algin momento a lo largo de las Ultimas dos décadas, tiene en su bagaje los
conocimientos tedricos linglisticos que sintetizaremos a continuacién®. Guillén y Castro
(op.cit 1998: pp 31-44 ) presentan el temario sigulente™

* lalinglistica: una visién formal, una visién funcional

e la pragmatica

e la etnografia de la comunicacion
La linglistica de la “primera generacién”, como algunos autores la han denominado, ha
sido un abrevadero importante para la ensenanza de las LE. Hemos mencionado en la

® Basta revisar las publicaciones de los afios 80 en Didéctica de las Lenguas Extranjeras para recordar el peso
que ha tenido la lingiiistica en la conformacion epistemoldgica del campo. En el caso de la ensefianza del
francés, autores cuya lectura era imprescindible como Porquier, Boyer, Rivera, Besse, Coste, Vigner,
Moirand, Porcher, Roulet, Hébrard, Lehmann, Puren, etc., y el mismo Galisson, que fungié como director de
la muy prolifica coleccién Didactique des Langues Etrangéres de la editorial CLE International, sustentaban
una parte considerable de sus escritos en las teorias lingiiisticas.

' Por razones de economia, nos limitaremos, salvo en el caso de la pragmadtica, a la presentacion realizada por
Guillén y Castro. El tema es vasto, la literatura abunda, y, como lo hemos dicho anteriormente, estamos
conscientes que un estudio detallado de la institucionalizacién de las disciplinas, la Didactica de las Lenguas-
Culturas y la Lingilistica Aplicada, en México, resta por hacerse.
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pnmera secmon el auge de los Metodos de ensenanza norteamerlcanos y franceses
namdos a partlr de la aprlrlAcr:‘acwn de la hngwstlca moderna representada por eI suizo
- Saussure- (1915), por el estructuréllsta Bloomfleld (1933, C|tado por Gunlen Yy Castro) ‘Las =
repercusmnes en el camp,_ dye las LE fueron que. "Los profesores se -forman como
lingtistas y se preparan Ios materlales de ensenanza segun una progresién lineal de las ™
dificultades gramatlcales (...). Se ‘debe. acceder pyrlmero a la lengua oral y luego a la
lengua escrita (...). La lengua.es-presentada .en-situaciones- dialogadas, con-"didlogos-
fabricados” en funcién de una dificultad creciente; dialogos que por otra parte deben ser
repetidos hasta su memorizacién. La practica de la lengua se realiza a traves de ejercicios
gramaticales, modelos de base o “pattern drills", para fijar el funcionamiento interno
focalizando la atencién sobre los aspectos formales (...) El trabajo se orienta a la
correccion dé la forma lingtistica que gonéﬁituye el objeto prioritario” (Guillén Y Castro
op.cit:33). : ‘

Entre este estadio inicial-de la ensenanza
historia de la DLC del siglo XX) y el dey la compétehcia de comunicacion” de los actuales
‘duda una evolucién. Un primer paso lo dio

;-apfendizaje de las LE (nos referimos ay, la

programas de estudlo de las LE, hay,k sir
Chomsky (1965, crtado en Guillén y Castro) mencionado en la seccidn anterior, con sus
teorias innatistas y las nociones de "competencia lingtistica" y “performance’. = El
funcionalismo derivado de otra lectura de Saussure, realizada ésta por los linglistas de la
Escuela de Praga (Jakobson, Troubetskoy, Polianov, etc., citados en Bouton, 1978,
Galisson y Coste, 1976, Guillén y Castro, 1998), representd un paso mas en la evolucion
del cafnpo al enfatizar el papel que juegan los elementos:de los sistemas lingliisticos en
un sistema supra que es el del contexto de enunciacién, como “realidad extralinglistica de
la comunicacion” (Guilién y. Castro op.cit.:35). Las autoras afirman:
(...) junto con la emergéncia‘de la corriente psicologica cognitivista, lo que ha dado lugar a
slghificativas consecuencias 'metodolégicas que integran los denominados enfoques
funcionales o enfoques comunlcatlvos dominar una lengua ya no significa poder analizar,
comprender y memorizar. su funcionamlento sino ser capaz de utilizar de forma efectlva y
eficaz los recursos para‘las cuatro destrezas: comprension oral y escrita; expresion oral y
escrita. A este respecto y en el marco de la ensefianza de lenguas, Widdowson (1981) incide
en que todo locutor competente no sélo debe estar en condiciones de producir frases
correctas, sino también adecuadas al contexto de comunicacién. Los  contenidos
gramaticales (se vuelven) instrumentos al servicio de la comunicacidon. (Guillén y Castro

op.cit.:36)
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"La pragmatica es el estudio del

Posterlormente la’ Pragmatlca abre nuevas, erspectlvas .
uso de la- Iengua desde eI punto de”wsta dewlosk hablantes especialmente de las
"gu“ en sus interacciones sociales, las

restnccuones que” encuentran cuando san Ia
' ' nes en los otros participantes en el

acto de comunlcacmn (Crystal 1997 p 301 cutado po'r Kasper y DuFon 2000:321). Austin
(1962) con su obra How to DoTth/ngs with Words y-Searle (1969) con su “teoria de los
actos-de habla™ (citados-en-Guillén-y:Castro) son-el-primer hito en esta linea-de desarrollo
de la linglistica. Es'una diScipIIna que ha suscitado numerosos trabajos de investigacion
en relacién con la Didactica de las Lenguas-Culturas. :

Canale y Swain (1980), haciendo eco a Hymes (1972) (cutados en GunIIen y Castro)
proponen complementar la nocién de “competencia linguistica” chomsklana con la de
“competencia comunicativa”". Las implicaciones en el campo de Ia«ensenanza de lenguas
son considerables puesto que se trata de “atender los aspectos soc":'ialkes y pragmaticos de
la comunicacién”, ya no lingtiisticos. ' =

Como hemos visto hasta el momento, las caracterlstlcas de Ios lnterlocutores de los
canales de comunicacién, de los codlgos empleados en Ia comunicacion, pero también las
caracteristicas del aprendiente, su co pevten_xa gramatlcal su competencia estratégica,
su-competencia sociolingtiistica y: su competencxa pragmatlca (Conseil de I'Europe 20001)
son algunos de los elementos’ con’ los que el profesor de LE construye su practica

docente.

2.3. La sociologia

De la sociologia proviene el debate sobre la nocién de Cultura: enel blnomlo Lenguas-
Culturas''. En cuanto a la concepcion que se tiene de- Ia cultura, Germaln (1993) precxsa
que los enfoques y métodos usuales parten de una definicion de la cultura que contempla
todo “lo que se realiza en el comportamiento cotidiano de los nativos de la lengua meta”
(op.cit.: 302-303). En los afios 70 y 80, en la didactica del francés lengua extranjera, se
hablaba de enseiar la “civilizacion”. Mas tarde adoptando la definicién de Paul Ricoeur
(citado por Galisson y Coste 1976: 137), qu1en pref”ere oponer la nocién de “civilizacién
planetaria Unica" a la de culturas nacxonales ‘quedd claro que en LE son las culturas
nacionales y linglisticas!? Ias que vse” ‘enlan estudlando asi-que. la  terminologia
“ensefianza de la cuwlizacuon" fue sustltwda por Ia nocién de “intercultura" en los afios 80

'' No abundaremos en los conceptos socnologlcos que:| mtervnenen en la discusion por falta de espncxo
'* Tenemos el caso de la francofonia como conjunto de paises que comparten una misma lengua, el francés.
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,cultural como sobre lo. |nguistlco Pero ¢,que'es’ cultura? ¢,como se. ensefa la cultura?
El enfoque mtercultural (Abdallah Pretcexlle. 1986) propone -en primera instancia, abordar
el objeto “cultura”-desde el ‘contexto del-aprendiente, esto es, desde la mirada que el
sujeto destina al Otro extranjero. Las implicaciones no.son menores puesto que obligan al
profesor a una reflexion constante sobre su propia relacién con el objeto “cultura’ (sus
representaciones sociales), la cual desemboca a una cantidad ‘de elecciones necesarias,
desde la seleccion del corpus hasta las estrategias didacticas. “Partir de las
representaciones, afirma Abdallah -Pretceille (op.cit:78), es devolver a las culturas su
fundamento humano y, por ende, despiazar las perspectivas de andlisis y de apropiacion.
Esto requiere abandonar los enfoques normativos y descriptivos para considerar las
culturas no como modelos estaticos e inmutables sino como el producto de interacciones
diversas entre los individuos y los grupos”. Pero la introduccién de la Cultura en la clase
de lengua no se da sin escollos. “ldeoclogia, proselitismo, adoctrinamiento, afectividad,
imperialismo cultural”, ... son algunos de los términos que ain rodean la ensefianza de lo
cultural en clase de idioma, en México. Un tema que sin embargo podria figurar en la
mesa del debate; en nuestro contexto mexicano, seria el de si el profesor de LE debe o no
perseguir el mismo objetivo que la Educacién en general: “Fomentar la comprension de la
vida econdmica; social y cultural de los pueblos asi como el respeto, la solldarldad y
cooperacton internacvonales" (Guillén y Castro op.cit:42). La respuesta puede _parecer
obvia para algunos, sin embargo, no estoy segura que reuniria el consenso: ,exnsten
profesores de LE que oplnan que no-es tarea del docente en LE la de fomentar el

pensamlento criticol
Galisson (1999) ha mtroducldo recnentemente.‘a
como una “disciplina de lntervencion que. tlene,xo objet ‘_de estudio la cultura (|mpllcna)
en suspenso en o dentro de las palabras, que es _necesario- actualizar, explncntai‘ e
interpretar, Las palabras con carga cultural compartlda las expresiones con imagen,
palimpsestos, los nombres de marcas, conforman los: yacnmlentos lexicocuiturales mas
analizados hasta la actualidad” (Galisson 1999:122), A falta de conocer mejor la
propuesta del autor, podemos aventurar una  opinidon basada en la practica que
confirmaria la pertinencia del abordaje de la cultura implicita a través de este tipo de
léxico, usual en los medios masivos de comunicacion franceses, -pensamos en particular
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en el pallrnpsrasto (Juego de palabras que consnste en mod|f|car alguna palabra de-una
frase de domlnlo publico, adaptando el sentldo al contexto)-v

24.La pedagogia‘
Aplicando el"Modelo S.C
Germain: 1993) al estudlo de, as ande
plantea - que- la relacmn pedagoglca abarc E
contenido, la orgamzacnon o secuencnacnon el contenido. y su presentacién; la relacién de
,matérna Ias actividades pedagdgicas; y la

relamon dldactlca la seleccién del

aprendizaje: el papel que juega la lengu
relaciéon de ensenanza la: Interacclon entre/docenté y‘aprendices asi como el tratamiento
que se da al error (Germaln 1993) “En cada una de las corrientes por las que la
ensefanza de las Ienguas ha evolumonado las concepciones de cada una de estas
relaciones que conforman la relamon pedagoglca ha sido diferente. ‘ ;
Analizar los aportes; sin duda |mportantes de la pedagogia a la ensefianza de las lenguas
es tema de otro trabajo. Por ahora nos limitaremos a dar un ejemplo de pedagoglzaclon
en la clase de idioma. Delia Lerner (2001:32-33) describe asi un aspecto del quehacer
docente: o
(el maestro aborda) los quehaceres del lector y del escritor: hacer antlclpaclones sobre el
sentido ‘del texto que se estd leyendo e intentar verificarlas recurriendo a'la informacién
vyisu‘al.‘ discutir diversas interpretaciones acerca de un mismo.material, comentar lo que se ha
jéldd y', compararlo con otras obras del mismo_o de otros autores, recomendar libros,
contrastar informacion proveniente de diversas fuentes sobre un tema de interés, seguir a un
autor predilecto, compartir la lectura con otros, atreverse a leer textos dificiles, tomar notas
para registrar informaciones a las que mas tarde se recurrira, escribir para cumplir diversos
propdsitos (convencer, reclamar, conocer...), planificar lo que se va a escribir y modificar el
plan mientras se estd escribiendo, tener en cuenta los conocimientos del destinatario para
decidir qué informaciones se incluyen y cudles pueden omitirse en el texto que se esta
produciendo, seleccionar un registro linglistico adecuado a la situaciéon comunicativa, revisar
lo que se esta escribiendo y hacer las modificaciones pertinentes...
Esta descripcién de la accion didactica ofrece una idea del nivel de profesionalizacién que
debe tener el profesor de lenguas-culturas.

" El sujeto (S): el ser humano colocado en situacion de aprendizaje; el objeto (O): los objetivos a alcanzar; el
medio (M): el entorno educativo humano (docentes, consejeros...) , las operaciones (evaluacién,
inscripcion...y los medios (los locales, el equipamiento, los tiempos...); el agente (A): los profesores, los
demis alumnos, los medios impresos, electrénicos y los procesos individuales, colectivos y el tipo de clase.
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El COr‘lJUI‘\tO de:los datos expuestos a: Io largo de: este apartado sobre lasrdlscuphnas de
apoyo |nd|can asmusi’no la complepdad de Ia tarea del docente de LEjﬁPeV :
: 16), “es al- conjunto de Ios problemas de enseﬁanza/aprenduzaje que

,senala Puren (199
son confrontados Ios docentes y los aprendlentes en'su practlca y deben necesarlamente

organlzar -el’ conjunto de estos problemas en tiempo real, contrarlamente a los Imgtustas
psncol_lng_ulsta‘sk “y. sociolingliistas, quienes pueden perfectamente especnahzarse en
. pr.db,lemﬁésl,,que;jcorresponden a_un.campo restringido (e incluso.a.su:especialidad al
- ihterférr e éSte ‘campo), ¥ tratarlos en forma separada y sucesivamente”. El factor tiempo
real Vb:ér:tehe;q‘eia la dimensiéon complejidad, una de las dimensiones que el autor ubica
com;i hécesaria para poder hablar de teorizacién interna en las producciones del campo
‘dela didactica de las Lenguas-Culturas (Puren 1997:115-116).

3. Enfoques y temas de investigacion

Los enfoques paradigmaticos que el especialista en Didactica de las Lenguas-Culturas,
Puren (2003a), sefiala como propios del campo, aunque no del todo estabilizadas
(fenémeno por lo demas comuln a otros campos de invesrtig‘acién) y que hemos abordado
en parte a lo largo de este capitulo son:

- El enfoque comprensivo centrado en los actores “valorizando su conciencia, su
experiencia y su intencionalidad, esto es, su grado de "comprension” real (de ahi el
nombre del enfoque) de los juegos a los que son sometidos, de lo que esta en
juego en su actuar, de las acciones que realizan y de los proyectos que
construyen. El paradigma comprensivo que nace de este enfoque invoca una
rehabilitacién de la parte explicita y reflexiva de la accién, asi como la capacidad
de los actores a analizar por si mismos su entorno y las acciones que en-él-.
realizan”.

- El enfoque de contextualizacion que pone el acento en ‘“las relaciones
complejas entre el objeto de estudio y su contexto”. “En la historia de las ideas se
pas6 de un paradigma estructuralista, donde se insistia en el funcionamiento del
objeto de estudio, a un paradigma de contextualizacién, donde por el contrario
se pone el acento en las relaciones complejas entre el objeto de estudio y su
entorno”. En la Didactica de las Lenguas-Culturas, se pasoé de un paradigma de la
“optimizacion, en el que se trata de buscar los mejores modelos de decision en
todos los contextos, de ahi el recurso a la linglistica para darle las reglas
permanentes basadas en la descripcion racional de la lengua como sistema
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dotado de reglas internas, a un paradigma de adecuacién, en el cual se trata de
buscar los mejores modos de adaptacion de cada decision en. su contexto

’ partlcular
El' enfoque cualitativo de conceptualizacion interna pues
'reqweren los ensefiantes es poder “construir las herramlentas de base
indispensables para una modelizacion permanente, por si mlsmos y ‘desde sus
-practicas”. ‘Es desde esta perspectiva que se- aflrma que “Ia nvestlgacmn en
Didactica de las Lenguas-Culturas es del orden de las preguntas partlculares que
se hacen el investigador, el capacitador y-el doce_nte en sus: propqos espacios de
practicas, mas que del orden de las « hipotesis genérales » en el sentido de las

qUe’;"Io que

ciencias llamadas «duras» o «exactas»; mas del orden del analisis cualitativo que
cuantitativo, siendo los datos con los que trabajan los investigadores en DLC
palabras y no cifras, palabras que ellos mismos recogen en el terreno por
observacion directa o diferida (clases grabadas o filmadas), por estudio de
documentos escritos (programas, textos oficiales, materiales didacticos, ...),
cuestionarios o entrevistas con los actores del campo, analisis de experiencias en
ensefianza y aprendizaje 0 en capacitacién, etcétera.”

E! enfoque pragmatista de confrontacién con la realidad donde “la nocion de
« verdadero » no es la correspondencia con la realidad, sinc que cubre mas
modestamente las nociones de pertinencia y de eficacia para la realizacion de los
proyectos humanos en el entorno en el que se sitdian, y que por ello el investigador
renuncia al conocimiento de la verdad en si misma en aras de la busqueda de un
acuerdo comun”.

El enfoque complejo que pone el acento en la variacidon de las perspectivas.
“En un campo en el que la subjetividad y la intencionalidad de los actores son
parametros decisivos”, es imposible pensar llegar a un objeto de estudio pulido,
con contornos perfectamente delimitados. Por el contrario, se trata de dar “la
perspectiva mas compleja posible enlazando varias perspectivas”. La Didactica de
las Lenguas-Culturas se inscribe en un paradigma de la complejidad.

El enfoque constructivista. “Es sabido que en las investigaciones en Didactica
de las Lenguas-Culturas predomina actualmente el paradigma cognitivo, en el
cual se considera al aprendizaje de una lengua como un proceso de construccion,
deconstruccién, reconstruccidén permanentes por parte de cada aprendiente, de
sus representaciones concientes e inconscientes en cuanto al funcionamiento de
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"E enfoque comparatista.

Puren plantea

ula

la fecha sino en un sentldo smcronlco Ademas

: ;rlnterdlsmpllnarla que se--hace -actualmente - se- centra- en 7 a
transposmon didactica», “cuando esta nocién ‘es epistemologlcamente no
pertinente en Didactica de las Lenguas-Culturas puesto que el objetlvo no es el
aprendizaje de un saber escolar, sino de un saber-hacer social en lengua-cultura”.
La conformacion epistémica de la disciplina Didactica de las Lenguas-Culturas se
encuentra debidamente bosquejada en la breve descripcidn de estos enfoques sobre los
que ha basado su produccion de conocimientos a lo largo de los afios.
En Espafia, donde observamos -una-abundante produccion sobre ensefianza de las
lenguas en los Uitimos afios ', se ha publicado una obra reciente (Mufioz 2000) que puede
brindar al lector una visién particular de los topicos que la investigacion en espacios
especificos de teorizacién aborda en aquel pais. En la primera parte, “El aprendiz, sujeto
del aprendizaje”, el primer articulo versa sobre las percepciones que tiene el aprendiz
sobre las relacionss lingiiisticas, un segundo sobre la teorla chomskiana y la adquisicion
de la gramética no nativa, un tercero sobre la motivacion y su relacion con la edad. En la
segunda parte, “El aula, lugar de aprendizaje”, tenemos un trabajo scbre /as variables
contextuales y-el efecto de la instruccioén -en la édquisicién de segundas lenguas, otro
sobre los métodos actuales de investigacién en el aula y uno mas sobre la negociacion
del enforno ling[]ist)‘co de la L2. Finalmente, en la tercera parte titulada “Las
competencias, objeto: de aprendizaje”, se publicaron, entre otros, un articulo sobre /a
pragmaética de la interlengua desde una perspectiva evolutiva y otro sobre la influencia del
conocimiento previo y del nivel de una segunda lengua en la comprensién escrita de
textos académicos.
En Meéxico se publicod en fechas recientes una compilacion de los trabajos de “areas
tradicionalmente reconocidas como pertenecientes al &mbito de la lingiistica aplicada”
(Curco et al. 2002) y, aunque los editores lamentan las carencias, se aprecia la diversidad
en las lineas de investigacion seguidas en América Latina: adquisicién de lengua materna,
adquisicién de lenguas segundas y extranjeras, ensefianza de la gramatica, interaccién

™ Hemos citado algunos ejemplos: Muiioz 2000, Cassany et al. 2000, Guillén y Castro.
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en_ el salon de clase, lengua y cultura en.la_ensefianza de idiomas, formacion de
profesores de lengua, bilinglismo, /ehguas minoritarias y politicas de lenguaje, anélisis
contrastivo, estudios sobre el discurso, pragmatica, lingiistica computacional, reflexiones
y panoramas regionales sobre la lingliistica aplicada.

La primera obra mencionada (Mufioz 2000) contiene articulos centrados en el tema de la
adquisicion de segundas lenguas, la segunda (Curcé et al 2002) se propone indagar en
dos areas mas amplias: a) geografica, al reunir a autores continentales (sin pretension a
la exhaustividad) y b), disciplinar al abordar la lingliistica aplicada en sus diversas
manifestaciones de intento de “reformulacién relevante de los problemas del “mundo real”
(Curcd 2003). Ambas son un ejemplo del estado actual de-teorizacion en torno a

segundas lenguas, realizada en idioma espafiol.

4, Temas para el debate en el contexto mexicano

4.1. Politicas en materia de Didactica de las Lenguas-Culturas

Comenzaremos recordando que desde hace mas de 25 afios, en un estudio realizado
entre 1973 y 1974 por la ANUIES, se llegd a determinar que las tres Destrezas Culturales
Basicas para el mexicano son: “leer y expresarse por escrito en la propia 'lehgua como se
expresa uno de palabra; en la capacidad de manejar las matematicas para tomar
decisiones en el trabajo o en la actividad diaria; y en la capacidad de leer en alguna
lengua extranjera para ampliar el horizonte cultural y para conocer mejor el propio idioma”
(Bargellini et al. 1975). Es decir que las autoridades educativas del pais contemplaban ya
hace mas de un cuarto de siglo la demanda social en LE, sin que se haya hecho mucho
para el desarrollo multilingile de las jovenes generaciones.

Actualmente, en las universidades publicas mexicanas, las LE no son una materia
curricular obligatoria; en la mayoria de los casos, hacen parte de las materias optativas vy
otorgan menos créditos que las materias obligatorias. Pero se llega a una situacién mas
desfavorable auin para los docentes de esta materia en algunas universidades'® donde ni
siquiera son una materia optativa sino que el estudiante sélo debe acreditar una lengua,
sin importar dénde y cémo la aprendié. Cierto es que esta forma de acreditacion beneficia
al alumnado pues puede optar por cualquier tipo de aprendizaje, no forzosamente
escolarizado, para llegar a obtener una certificacién en lengua extranjera. Pero esto que
puede ser un beneficio para los estudiantes, ha resultado en un enorme obstaculo para la
disciplina y «l campo disciplinar, lo cual afecta también la profesionalizacion de los

'* Concretamente, en la UNAM.
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docentes Las LE deben entrar en los currlcula profesmnales como materla ‘optativa en
“ofesores de LE abrlrse los

cnertas carreras y obllgatorna en otras para: permmr’a lo
'espamos academlcos necesarios: para S desarroll I a:
los idiomas la importancia debida en:su formacnon profesmna ntegral de cara al mundo

4.2, Identidades profesionales
~Los académicos que ensefan LE tlenen por. lo general una doble- tdentldad Prowenen ens

su mayoria del campo de las letras,. pero también confluyen ahi otros campos como la
antropologia, la economia, las artes plasticas y escénicas, el derecho, la musuca, las
ingenierias, la filosofia, la contabilidad, las matematicas, etcétera. Esta diversidad, lejos
de desagregar la profesién, puede contribuir a su integracién pues en su blsqueda por
crear un lenguaje comun, los docentes provenientes de diversos horizontes profesionales
establecen lazos particulares, nuevos, menos marcados por un estilo o una ideclogia
propia a cada gremio o a cada discipiina, enriquecidos por la pluralidad de enfoques y de
perspectivas que otorga cada campo profesional. Hemos utilizado el modificador “puede”
contribuir porque falta que los acadéemicos deseen realmente una mayor integracion de su
disciplina. Hemos observado que muchas personas utilizan la ensefianza de las LE como
medio de movilidad social o por razones econdmicas (falta de empleo en el area de su
dominio). Algunas, a posteriori, deciden finalmente hacer de la docencia en "LE'su,
profesion. Otras, a priori, encuentran tan pocas dificultades o tan pocos requisitos pfayra~
insertarse en la academia, bastando con hablar (o incluso "medio hablar”) Ia‘léngua qUe_

se va a impartir, que optan por esta profesiéon. Una gran parte de la poblacnon profesoral
esenta-

de inglés, es una poblacién flotante por estas razones, lo que, evidentemente; rep
también un obstaculo mayor en Io que se refiere a integracion disciplinar. ’ :
Para ilustrar lo anterior, hemos preguntado a los miembros de un grupo de 36 estudiantes
del Curso de Formacion de Profesores del CELE (generacion 2003), en su mayoria
jovenes, provenientes de carreras muy diversas (topografia, gastronomia, contabilidad,
letras, arquitectura, ingenieria, artes escénicas, escuela normal, secretariado, fisica,
biologia, economia, estudios técnicos, enfermeria) o sin carrera profesional, por qué
hablan decidido tomar este curso, de orientacién profesional diferente a su formacién
inicial. Lo hablaron en grupos pequefios y un relator expuso una sintesis. Las razones
esgrimidas fueron: “La mundializacién hace que la demanda de lenguas sea alta; se llega
a ensefar lenguas por cuestion circunstancial, hay mas emplec en esto que en las
profesiones de origen; se conoce el idioma pero no se sabe ensefiar, razén por la cual se
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toma el curso, inclinaciones',;pgﬁgqnales como”viajar"e’nseﬁar-eh'la"discipﬁna de “origen
(fisica, ingenierias, elc.) es. diflcil no. hay plazas de*profesor en las unlversidades

ensefar Ienguas demanda: una apertura de cnterlos se escubyre que es una-manera de
abrirse a otras cosas; es un campo nuevo; esta InSCI'ItO en la rééhdad actual no sabemos

si ensefar lenguas es una profesmn de no ser seria una desgracna no hay que taparse
los ojos, nos deja mas dinero que nuestra profesion; -Ios ingresos por docencia- nos
permiten - segu' ’estudlando. conocer lenguas - enriquece-la--profesién; - pero- ensefiar
lenguas’'es’ como’ no tener profesién, es minimizado porque no hay una formacion previa”.

La gran mayoria ya tiene experiencia de ensefiar una lengua, en escuelas _privadas, a
adultos, “a“ nifios, lengua de especialidad, la lengua en sus- cuatro ‘habilidades,
comprensién de lectura, en la UNAM, en el CUC, etcétera. Provie"nﬁer') qé kf’drméciones muy

diversas y ensefian lenguas en contextos muy diferentes también.
Por otra parte, las diferentes nacionalidades que convergen en un entro de. E favorecen

la integracién a través de la riqueza que procura el multlc : ,
multiculturalismo inclusive un elemento basico en la ensenanza de Ias LE ‘es’ beneflco
que la comunidad docente experimente esta diversidad cultural. Para muchos, lo que esta
en juego en la ensefianza de las LE es la integraciéon de la nocién de multiculturalismo en
oposicion a una vision-cultural y lingiistica hegemoénica del espéranglais'® (que contiene
el peligro del kfortalecimiéhto-de lo que algunos intelectuales han llamado el pensamiento
unico). Al difundir: Ias I‘ehg‘uas se difunden cuituras diferentes, todas necesarias para la
preservacxon de Ia especue humana. Asi que esta conciencia multicultural juega como
factor de |ntegra0|on en las.comunidades de docentes de LE.

En general obs' rv mos que el promedio de edad de la planta docente en LE es superlor
eva, nshtucion Asimismo, la reparticion por género tamblen se: mcllna

hacia una gran mayorla de mujeres, rebasando amphamente el promedlo |nst1tUC|onaI2°

'® Estas observaciones hacen ver que la docencia es uno de los campos profesionales a los que “apuestan” los
egresados de las carreras y no la prictica liberal de su profesion. A fa'ta de esta docencia, se “repliegan’™ hacia
la ensefianza de las LE.
'7 Esta reflexion causé mucha polémica en el grupo. Muchos se rebelaron contra esa idea.

'8 Esperinglés, la expresion es de Galisson, op.cit.
' En el caso de la UNAM, el promedio de edad es de 40-44. En el CELE, el promedio es de 46 afios (fuente:
Estadisticas del Personal Académico de la UNAM, 1999),
* Enel caso de la UNAM, el promedio de mujeres académicas es de 39% y enel CELE es de 76% (misma
fuente).
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,aprobacton a un examen de lengua por parte de una Comusnoanecmca o el dlploma que

otorga eI mismo CELE en su curso de formacién de profesores

4.3. La formacion profesional del docente de LE

Los espacxos de formacién profesuonal para el docente en"

pretenden dar ala formacién de profesmnales en ensefanza de Ias LE se ve reflejado
claramente en estas cifras. Uno de- los cursos de formacion de profesores (CFP) que,
hasta: ahora, tnene un buen nivel de reconocimiento y es sujeto de un numero consuderable

de candidaturas cada ario es el que seimparte en el CELE de la UNAM

En cuanto a los contenidos curriculares, los candidatos a ser profesores unnversntanos
cursan materias que deben prepararlos a una ensefianza ‘reflexiva, con un plan de
estudios que contempla asignaturas" réiacionadas con la linglistica, la pragmatica, la
psicopedagogia, la psmolmgwstvca y:la: somollnguistlca en las areas mas “teorizantes".
Del lado de la “practica"?, se aborda en asugnaturas especificas la ensefianza de:las
cuatro habilidades que conforman unkrldrxoma (comprension auditiva y de lectura,.
produccion escrita y oral), las técnicas metodologicas y la historia de la. disciplina:
Aprenden también los fundamentos y las practicas de la dinamica de los grupqs ‘Los
candidatos a profesores de LE llevan a cabo practicas de clase con un grupo pil:ciftb;.':qqﬁ'
lo que. esto implica de planeacién de las clases, observacion y evaluacion. La:fOfFﬁééiéh'
del profesor de LE, en el Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras de la UNAM, due
otorga un diploma para un curso de una duracion de 400 horas, no es una formacion mas
practica que teorica, se busca encontrar un equilibrio entre ambas caras de la profesion
docente, aunque persisten las dificultades para llegar a ello. El nivel de teorizacidn, quiza
aporte de los lingliistas del centro, es muy elevado. El programa de estudio de! CFP:
muestra una grave carencia en los temas interculturales. Finaimente, tenemos: Ia
impresién que funciona a veces sobre un modo ecolégico, lo cual no es perjudicial en si,
pero si requiere de previsién desde el modelo curricular elegido. A

! Entrecomillado porque el programa mismo del CFP se divide en prictica y teoria.
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Cruz Crispin: Y. Caudlllo (2001) enlistan y detallan un decalogo de “recomendacuones para
sores" convencidas que desde esta etapa de Ia profesnonahzac;on

la formacnon de pr
entran en_ juego Ias .caracteristicas que habran de,

docente:"

desarrollo del adulto . ;
- los programas deben ser planeados; conslderando la forma en. la que -

aprenden los adultos

propiciar el deseo de cambio
- es necesario tomar en cuenta .
mejoramiento de la docencia . : :
- el desarrollo de los docentes es un' asunto de mteres de toda la comumdad
y no sélo individual ’ ‘
-~ tomar en cuenta el contexto mstutucnonal ,
- hacer un seguimiento a. los profesores que han participado en los
programas
- -~ es necesario integrar la teoria 'y la practlca
- es fundamental que la formacion permanente mantenga un equilibrio entre
la transmision de contenidos currlculares de las materias y la formacion
didactica que les corresponde
Temas que son todos de gran |nteres que- el CFP del CELE, por ser el que: mas
conocemos, deberia contemplar en su: etapa '_‘e restructuracmn Existe actualmente una
division por idiomas (inglés, francés; portugues, aleman, italiano) que quiza convendria
repensar para adecuar los programas, mas qué en funcién de la lengua meta, en funcién
del criterio, por cierto muy comun en todo tipo de formacion profesional, de si es una

formacién inicial o si es una formacién permanente.

4.4. Territorios propios y colindantes

En el plan de proyectos de investigacion de un centro de lenguas de la universidad
nacional, se observa que el peso relativo de los proyectos de investigacion orientados
hacia la didactica, y en particular hacia la elaboracion de materiales, es notorio pues
corresponde a un 50% de los trabajos hechos o por hacerse. La otra mitad se reparte en
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una multlpllCIdad de areas de |nteres pertenementes a terrltorlos ‘propios'y colmdantes

lexicografia, fonética, smtaxns teorias IlnguIstlcas._tecno'gia edr atlva hngmstlca
semaotlca blhngmsmo'

--aplicada; estudios - interculfurales ~analisis ~del’ dlscurso
psncolmgunstlca pragmatlca socnohngunstlca ‘
Se observa una muy escasa participacion - multldlsmpllnarla en Ios proyectos de
investigacién, En la mayoria de los casos, los equos ‘se constltuyen de profesores
egresados de la misma institucion en las- reas-deformacion- de profesores o en la

maestria en lingliistica aplicada.

5. Factores ambivalentes para la institucionalizacion de la disciplina

A continuacién, se abordan algunos de los temas criticos en cuanto a politicas educativas

en ensefanza de las lenguas, los cuales no representan un obstaculo per se sino que

pueden llegar a convertirse en tales si no se integran coherentemente al desarrolio de la

profesidn en nuestro pais.

5.1. Las lenguas extranjeras en el mercado de los saberes

Las lenguas zxtranjeras, a diferencia de otros saberes, han adquirido un valor mercantil.

Al ser sujeto de una demanda social sin precedentes, el comercio de las lenguas ha
proliferado, en particular del inglés #: 1) el avance en las ciencias, la tecnologia, el

comercio mundial y el intercambio de conocimientos a escala planetaria presionan hacia

el plurilinglismo, aunque también se asienta cada vez mas la idea de una lingua franca.
como lo seria -0 o es- el inglés®, 2) Pon el lado_ social amplio, es sabido que todos-los-
padres-de-famiIia-quieren-qUe-sus-hijos-sepa'n-ihglés El ‘nuevo escenario mundial QUe
convierte un saber (las lenguas) y ‘un saber-hacer (el uso de las Ienguas) : cuya,
transmisién didactica es tan antigua como el mundo, en un producto de consum es
permeando el imaginario colectivo. Como cita ilustrativa, lo dicho por una alumna a ‘L’lhaf
asesora de inglés: “Puedo. pagar con dos comprensiones o una posesmn"z“ Es. dable
pensar que detras de la cuantificacion, esta estudiante, representativa. de: muchos -
alumnos, asigne a las LE la connotacién no de un saber, por cierto inmensamente rico,

2 . ;
= Alfredo Furlan, investigador educativo con gran reconocimiento en el campo, dice que el inglés, la
computacion y cualquier otro aprendizaje que requiera de una inversion limitada de tiempo constituyen “el
trivium posmoderno”. El trivium en la universidad de la Edad Media eran tres de las siete artes liberales,
relacionadas con la elocuencia: la gramatica, la retérica y la logica.

P Esla postura de muchos autores. en particular de Alain Tourame (1999).

* La alumna se refiere a comprension de lectura o posesién completa de la lengua en sus cuatro habilidades.
Sabemos que en México se utiliza el verbo “pagar™ en el sentido de “acreditar™ pero nos parecid que en esta
frase, las palabras “puedo pagar” cobraban su significado original justamente por la presencia de las dos
expresiones cuantificadas.
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enriquecedor Yy complejo,:sino de: una mercancia que debe pagar con:una moneda o dos
(¢con base en qué crlterlos la alumna tomara la decision? Es la cuestlon. .) ‘Pero, el

,»a “forma en la que alumnos do ntes e"

problema no “esta vmculad
investigadores especialistas: ‘en» LE se apropnan de la disciplina, sino que es el resultado‘
de una politica institucional. con respecto a las LE que ha hecho que se colocara enla
misma canasta que un producto consumlble reproduciendo un modelo de mercado y .no
un modelo académico: 1)-la ‘ausencia de valor curricular (punto-anterior); 2) proliferan las
escuelas con fines lucrativos (autofinanciables) bajo la égida y el presupuesto inicial de
las universidades puUblicas, en particular la UNAM, con el pretexto que no pueden
satisfacer la demanda; 3) la demanda se suple con centros de aprendizaje autodirigido
que funcionan como centros de recursos y no de aprendizaje autodirigido y donde el papel
del docente esta aun por revisarse, por lo menos en nuestras universidades publicas. Son

tan sélo tres ejemplos de la situacion critica en la que se encuentra la disciplina.

5.2. El auge del aprendizaje autodirigido de las LE y del aprendizaje en linea

Las disciplinas tienden a segmentarse en subculturas disciplinarias. En el caso de las
profesiones de la educacidn, se segmentan principalmente en docencia e investigacion.
La ensefianza de alto nivel, la formacion profesional, la actividad profesional externa, Ios
espacios destinados al aprendizaje autodmgldo, la" educacién a dlstanCIa son otras
subculturas disciplinarias (Clark 1991). o L

El advenimiento de las tecnologias de la informacion y de,Ia'com'UnicaCiénf(TIC)"hace
surgir un nuevo tipo de profesor; el asesor. Sobre-este nuevo rol querérhosapuntar dos
cosas: 1) Desde el punto de vista profesional, esta nueva figura, o este nuevo rol entre los
de por si nurnerosos quehaceres del docente, implica la puesta en marcha de todo un
proceso de formacion, sin que hasta la fecha el papel de asesor sea tomado en cuenta en
el curriculum profesional del profesor de LE, a pesar de que existe esta figura desde hace
por lo menos cinco afios®. 2) Desde el punto de vista institucional, hemos observado que
la Introduccién de salas equipadas con tecnologia destinada al aprendizaje autodirigido de
las LE ha sido un hecho propicio para quienes buscan ascender de manera rapida en el
escalafon laboral. Al respecto Becher (Ibid.:100) sefala: “La moda es un aspecto
dominante de la vida académica, que toma varias formas y tamafos. En la educacién
superior no prevalece tanto por frivolidad sino por la preocupacion de muchos académicos
por encontrar una manera rapida y eficaz de alcanzar gran reputacién”. No se requiere ser

pi] 3 . . .
Las horas de asesoria no son reconocidas oficialmente como horas/clase.
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‘buen ,docreﬂnte, ni* buen investigador, "nisiquiera - experto - en -computacion .o en :
comunikqa,c::jén,; basta con administrar un recinto repleto de computadoras, el contacto .con

’ Ios:alu‘mnos"siendo practicamente nulo: Por otra parte, no’se conocen aun los resultados ™
en cuanto al aprendlzaje efectivo de estrateglas que conduzcan hacia una mayor
autonomla de los “estudiantes, siendo la fmalldad primera de estos centros suplir a los
docentes en el formato tradicional del aula para hacer:frente a la demanda creciente de

: educacnon supenor. Por lo menos, esta afurmacnon encuentra sustento en una declaracion -
del Secretarlo de Educacion pubhcada enyla prensa"s“A nivel internacional, Reyes Tamez

nes lIégan a la educacion superior. Para

responsable de la SEP sostuvo que se

de las LE todo parece indicar que se busca supllr cuantitativa mas no cualltatlvamente las
carencnas institucionales. Por todo lo anterior, en el estado actual de las cosas, la
introduccion de las TIC no se ve como un factor que pueda contribuir a la cohesién

disciplinar.

5.3. Las relaciones de dependencia con las embajadas

Otra caracteristica peculiar de las LE es que, a diferencia de la gran mayoria- de las
disciplinas, ésta se ha desarrollado histéricamente a la sombra de las politicas:lingtisticas
nacionales, representadas por las embajadas de los paises industrializados 'y
econémicamente pudientes, las cuales, con el apoyo de las casas editoriales, ﬁnancian
congresos y encuentros entre docentes e investigadores de las lenguas nacionales. No
esta a juicio la importancia y la necesidad de estos canales informales de comunicacion
que son los congresos (Becher 2001). Lo que debe ser revisado detalladamente por los
académicos universitarios es el grado de dependencia que se ha establecido con las
embajadas. Esta relacion parece “autorizar’ sus agregados culturales a adoptar actitudes
de amos facultados para decidir en todas las imensiones, incluyendo la vida académica,
pues no solamente determinan los temas de los congresos sino que en muchos casos, los
organos de difusion (revistas, boletines, etcétera), con un nivel de por si bastante bajo de
produccidn por parte de los docentes, también dependen del financiamiento de las
secciones culturales de las embajadas. Asimismo, han convertido los espacios de
encuentro  (Coloquios, Congresos asociativos, Encuentros) entre docentes e
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Vlnvestlgadores en grandes mercados de venta de materlales libros, casetes, vndeocmtas
al ped 'goglco lo que deja ganancias multlmlllonarlas para las

casas ed|tor|ales en menosca bo de. la formamon de los docentes, pues’ los Ilbros de texto
publlcados por los grandes Iobbys dela ednc:on al reflejar escasamente eI contexto social
de nuestros alumno nb contnbuyen a un mejor desempefio docente.? Hemos seralado
: ’(1 5 1) que Ia autonomia de la dlscuplma Dldactlca de las Lenguas

eberla Okientarse esencialmente hacia el = reforzamiento de Ia

se mitiga. Hagstrom (1965) se refiere a 'la tendencia de los mentlflcos a eVItar sutuactones
conflictivas’ y cita a uno de sus entrevistados, un fisico: teorlco, que dice: el trabajo rara

vez es cuestionado: a menudo es superado o pasado por alto pero no se lo cuestiona’

(...) Un comentario caracteristico de las humamdades fue el de un especialista en lenguas

modernas: ‘la critica mutua es, usualmente cortes quizés por autoprotecc:on' "

En nuestro contexto, podemos constatar que Ia crmca es muy escasa. Esto significa que

no hay espacios para la controversta y:la: dlscusmn -y.que uno de los principios mismos.de

la actividad universitaria, la contnbuc:on aI avance del conocimiento mediante la critica

libre, se encuentra debilitado. b

El espiritu critico, parte esencial-bderii"ethos—'académico, ha sido trocado por el de la

competencia como triste resultado de los programas de compensacion salarial otorgada

con base en la evaluacion de la productividad académica. Diaz Barriga dice al respecto:
Los programas de estimulos a profesores universitarios han derivado en “mercadotecnia
académica" porque los profesores estdn mas preocupados por alcanzar los puntajes que
repercuten’ significativamente (mas del 70%) en sus salarios que por mejorar su practica
académica (Diaz Barriga Angel 2001)%.

Asi, las disputas internas en los equipos de trabajo, en vez de plasmarse en critica

propositiva, se éonvierten a menudo en conflictos por ia titularidad del proyecto en este

3 Cf. Sonia Bufi (2001): De norte a sur. Las XXI SEDIFRALE en Rio: CELE/UNAM Boletin n° 32,
¥ La Jornada, 22 de abril de 2001.
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afan myercadotécnico de puntaje al que se.refiere-Diaz Barriga. Con.el paso del tiempo™,
los grupos de trabajo se constituyen ya no con base en las capamdades de cada cual sino
‘en su lealtad e incondicionalidad para con el grupo politico.al que pertenece

5.5. Los campos de desarrollo profesional del profesor de LE
El sujeto tema de nuestro estudio es el profesor de LE. Como tal, Ios campos de sy
desarrollo profesional son relativamente limitados a la ensenanza y a:veces (esto,. .

requiere de una formacion complementaria) a la traduccion.
En Origen no es destino, Gil Antdn (1997) da las sngwentes cnfras obtenldas de una
muestra de 1732 académicos L

o el 26.3% de los académicos se identifica mas con la investigacién

. el 28. 7% se identifica mas con la docencia :

) eI 47% se identifica mas con la vida profesional
Para la gran mayoria de los docentes de tiempo parcial, la vida. profeswnal es algo
concreto que representa a menudo una parte esencial de su actividad profesn‘onaly y se.
lleva a cabo en un despacho, una empresa, una oficina de Estadoﬁ. L‘ln'g‘abine"te. un.
consultorio, una consultoria, un hospital, etcétera. En este caso se ,ideht,ific‘an'més_ a'si
mismos como profesionistas que como docentes. A cambio, en el campo dvek',las LE, el
desarrollo en un dominio profesional otro que la docencia es escaso. La traduccién y. la
interpretacion, si bien son campos afines, requieren de una profesnonallzamon distinta a la
del docente en LE. Por lo tanto la posibilidad de un desarrollo profesnonal extensivo fuera
del aula es practicamente |neX|stente29 La mayoria de.los profesores contratados para
impartir horas/clases en una umvers:dad se dedican a dar clases en otras empresas (en
muchos casos, ‘r,n,,;s ivremuneratwas) no universitarias, .. seml .dependientes de las
embajadas o privédas,z inStitUtros o escuelas comerciales. Ahl, la posibilidad de
profesionalizarse esp‘fécticamente inexistente. La misma institucién universitaria publica
se encarga actualmente de abrir centros de extensibn de ensefianza de LE
(autofinanciables a través de las cuotas pagadas por el alumnado) aprovechando el auge
del mercado para ingiés, francés y aleman, y donde remite a sus propios profesores
universitarios, pagados ahi por honorarios, lo que repercute desfavorablemente en su

desarrollo profesional académico, porque en lugar de dedicar otras veinte horas de su

8 Me refiero a la Gltima década, periodo en el que se han puesto en marcha los programas de estimulos,
aunque la politizacion de los intereses en el ambito universitario es indudablemente anterior a este fenémeno,
* Y por esta razén nos parece importante insistir en la necesidad que los docentes universitarios de LE
interesados en un desarrollo profesional académico sean contratados de tiempo completo por la [ES.
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semanalaboral a tareas de mvestlgacwn. las dedlcan a dar mas clases erlengua Este
ues: 'a docencua sin

mvestlgaclon empobrece el espectro disccpllnar en vez de- ampllarlo En el ca’so delas'LE,
las politicas. educatlvas que impuisan . que Ias lES busquen sus proplas fuentes
alternativas: de flnanCIamlento (Lopez mtado en Luna 1997) estan S|endo una realidad
ineludible, para bien de las lnstltucmnes educativas publicas que no pueden costear todos
los—gastos, -pero- en- detrimento- de -los profesores que,si bien son académicos
universitarios, pierdén toda posibilidad de profesionalizarse en el seno de la institucion y

cuyos contratos laborales se vuelven incluso precarios.

6. Creencias sobre la profesién

6.1. La profesion docente y la necesidad de reconocimiento

El hecho que, como lo sefiala Clark (1991:118), “cada disciplina opera segln una
determinada tradicion cognitiva y codigos de comportamiento correspondientes” hace que
los miembros que se van integrando a esta colectividad adopten las creencias que hay en
ella y que le son especificas, en cuanto a la teoria misma, la metodologia, las técnicas, los
problemas. “Pareceria, dice Becher (2001:38), que las actitudes, actividades y estilos
cognitivos de las comunidades cientificas que representan- una determinada disciplina
estan estrechamente ligados a las caracteristicas y- estruc’:turas de los campos de
conocimiento con los que esas comunidades estan profesmnalmente comprometidas.”

En cada campo disciplinario se van adoptando comportamlentos especxflcos y formas
‘dlstmtas de abordar el trabajo. El matemancony el socnologo por citar dos campos
dlferentes actuan en. forma distinta porque tienen de si mismos una ‘imagen: distinta.

sQuéi |magen de si.mismo tlene el profesor de LE de nivel universitario? Entre el profesor :

de LE dedlcado unlcamente a la docencia y el profesor-investigador cuyos mtereses
mtelectuales pueden ir desde la lingliistica hasta la semidtica pasando por la pedagogia,

la sociolinglistica; las neuro ciencias, la literatura, y muchas disciplinas mas, se crea una
brecha que aumenta conforme el tiempo de practica en un dominio o en otro.crece. La
imagen de si mismo varia en funcién de este grado de implicacién en las diversas ramas
del quehacer universitario (y del tipo de contrato que tenga el docente con la institucion
educativa, de tiempo parélal o de tiempo completo) que implica docencia, pero también un
intenso trabajo de refléxién. de andlisis y de produccion en el campo de conocimiento
elegido por el docente-investigador. Lo que parece hacer funcionar el mundo de los
académicos no es sdlo, como se afirma a menudo, la busqueda desinteresada de la
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verdad,- sino tamblen "la necesidad de obtener reconoc:mlento profesconal", nos dice

Becher (op cﬁt. ,7) y agrega' “Lo mas lmportante que busca el academlc no. es el poder

reputacuon Y la comunldad academlca se. encarga lncluso de mermar Ia reputacnon de
parte del ethos academlco de’ compromlso

aquel academlco que '
desmteresado hacia eI saber en aras,de ‘obtener dinero y/o: pode,
positiva-se- construye entonces desde la legitimidad: que-la: soc1edad otorga -al- profesor
universitario:por. sus aportes al conomm;ento y desde el reconocimiento eprxcnto por: parte
de los pares en un determmado campo de saber. No se construye solo con base en el
reconocumlentodel~trabajo docente por parte de los alumnos, por excelente que éste sea.
El profesor de LE, conciente que pesan sobre él “fuertes exigencias sociales, (...) saente
tambnen que trabaja en condlcmnes dificiles y para un reconocimiento social que estima
no estar,a la:altura de Ias,c_ilflcultades y de sus esfuerzos” (Puren 1998). v

Por otra“parte; el fuéxy't'e‘ caracter endogamico que suele existir en las IES y C]ue se
corrobora en - este céSo“ COnIIeva' un peligro relacionado con la necesidad de

Una. auto-imagen

reconocimiento: el profesor que no vnve mananas y tardes, todos los dias Iaborables deI
afio, en y para su lnstltucmn siente que no obtendrd nunca todo el reconocimiento
institucional a2i que se considera acreedor. Desde la endogamia, la profesionalizacién se
vuelve sindénimo de institucionalizacion. La dificuitad reside en el hecho de que se crean
muy pocas plazas de tiempo completo para permitir a los profesores, si lo desean,

profesionalizarse.

6.2. Definiciones en torno a creencias en el ambito académico

La identidad académica tiene raigambre en el trabajo, en el conocimiento pero también en
torno a creencias compartidas. No sdélo la identidad, sino que la organizacién misma de la
academia se funda en creencias.

Las organizaciones sociales producen culturas y subculturas propias en las que las
creencias compartidas contribuyen a la creacion de una identidad.

En algunos casos, de creencias pasan a ser verdaderas ideologias y doctrinas, o han sido
estudiadas como tales. Pero en general, han sido poco estudiadas. A finales de los afios
70, en EU, se desarrolld6 un campo de interés hacia las creencias, los relatos, las
ideologias, las leyendas y las sagas organizacionales.

Segun algunos autores (Etzioni, citado en Clark, 1991; Coulon 1997) las universidades
corresponden a la categoria de reagrupamiento normativo (no coercitivo como las
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prisiones,_ n1 mstrumental como la empresa) donde la afiliacién en. comu a cnertas ideas.y.
) desd , eI estudlantado hasta el- profesorado Kaufman (cnado en
cnon en _vinculos

s:mbolos es volun

Clark,. 1991 BE paens , ;
fisicos, habntuales oportunos morales Y. emocwnales Hay org,

'p‘uede desagregar atin: mas Ia (
lzamones pequenas y

algo mas que lo conceptual

Los académicos 0ncuentran en Ias cre,ncuas ‘c m 'rtl'
Las creencias compartidas perm'ten reforzar Iazos vivenc

el' marco. de la

institucion, segun Clark , P S
« Generan Iealtad haCIa Ia lnstltucmn producto de-un ‘entlmlento de pertenencia

donde los . puntos de |dent|flcaC|on son.. ‘mas’ umerosos y fuertes que los

dlsentrmlentos, o :
= Son puente ; hacla eI mundo exterior p ra fb
.- Las creenclas en torno a una mshtucuon orjan:su- reputacuon y su imagen de si

S0S.

También'ﬂ:céﬁlle"v'éh peligros:
-  adoptar un ‘enfoque pedagoglco pre do;
la-adaptacién a los cambios constantes mherentes a todo proceso vital.
= “ge| parcisismo -como resultado de creencias compartidas monoliticas- tiende a
producir respuestas rigidas” (Clark Ibfd.:129). Esta rigidez impide la adaptacién a
situaciones diversas donde imperan otras creencias.

dellmltado plantea el problema de

6.2. Encuesta en torno a creencias sobre profesion docente en LE a nivel
universitario

Es comln decir o escuchar que la profesion docente se caracteriza por el sentimiento
altruista de quienes la ejercen, pero, aunque parezca paraddjico, es igualmente usual
escuchar hablar de esta profesion en términos de individualismo. v
En una indagacién realizada al margen de este trabajo sobre evaluacién de la docencia‘
en LE a nivel universitario y con anterioridad al mismo, nos dirigimos-a: H'algunos
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- -,,proplo quehac

profesores de LE del Centro de Ensenanza de Lenguas Extrarueras de la UNAM para-

conocer su Oplnl n,acercé de‘ s p fes| n La m ' da que Ios profesores tlenen sobre su
' [ ; n" Jercmo revelador que'

ukstra.blen nuestro proposito sobre |dent|dades profeslonales

: -La pregunta planteada por escrlto fue:
‘Cuéles son las'5 primeras palabras (o grupos de palabras) qu t wenen en mente
cuando te.preguntas:.; Qué significa para mi la profeSIOn ac d' m/ca? k :

~En una prlmera fase, se comunicd verbal e mformalmente a- algunosv profesores la

intencién de realizar un breve sondeo de opinidn sobre la: profesuon docente. EI unlco r
criterio de seleccién es que fueran profesores de Iengua en activo (no dedlcados

Unicamente a la investigacion, a la docencia en formacién de profesores, a los cursos, dke'
maestria o a la administracion). Se remitieron ‘a treinta profesores (en propia mano o
mediante un jefe de departamento de una de las lenguas, y también a través del _éyé,'rde’x
de firmas) hojas media carta con una breve explicacion del trabajo que se llevaa cab‘c}', la
pregunta y cinco renglones trazados. Veintidds profesores contestaron. En una segunda
fase, un afio después, ante la necesidad de extender la muestra, se aplicéd el mismo
cuestionario. Esta vez, se repartieron las hojas a los jefes de cinco departamentos de
lenguas (cubriendo de esta suerte todos los departamentos de lenguas de la institucion),
los cuales se encargaron de entregar el cuestionario a los profesores. Contestaron 24
profesores. El total' de la- muestra es de 46 profesores pertenecientes a los seis
departamentos de lenguas del CELE, el 36.8% de la planta docente.
El total de palabras o grupos de palabras referentes a un concepto especifico fue de-217.
Descartamos 6 réspUestas por su escasa precision conceptual (p.e.: “profesor, técnico
académico, estudiante”). Los 211 conceptos expresados por las personas encuestadas
para dar significado a su profesidon académica fueron reagrupados en cinco grandes
categorias de definicion interpretativa. Al interior de estas macro categorias es posible
observar un segundo nivel de conglomerados nocionales. Los conceptos expresados se
reagruparon en una misma categoria cuando: S
- se relaciona la profesidn académica con el conocimle‘nto“ 'con" Ias
competencias cognitivas y metacognoscitivas, con ' las competenmas
intelectuales, con el bagaje cultural, con el estudio y las lecturas.
- se asocia la profesion académica con ciertas habilidades para enseﬁéf, con
un saber-hacer, con competencias de tipo procedimental, con el dominfio" de
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técnicas pedagoglcas con la creatividad, con la elaboracnon de matenales

-didacticos,’ con la formacion y la actualizacién profesional.
- . se ldentlflca la profesion académica con ciertas competenmas ctltudmales -

con :las relacmnes humanas e interpersonales, con los: afectos y las

Vemoc10nes con el ambito volitivo de la personalidad humana..
-._se relaciona- la profesion académica con los valores transculturales y
unlversales con valores asociados tradicionalmente a. la docencia
- ; se Juzga Ira' profesuon académica desde la perspectiva - socio-econémica,
laboral polftica administrativa y desde lo que conforma su ethos.
En algunos casos, exnsten obwas dificultades para clasificar las respuestas Por ejemplo,
“prepararse”, .como Vtermllno alslado puede sngnlflcar prepararse intelectualmente” o
“prepararse técnica |dact|camente hemos optado por ‘ubicar esta idea en la segunda
categoria de la dldactlca A camblo hemos mtuudo que en “desarrollo personal”, el
1 : blhntelectual que pedagognca El

Aargo en regla general, estas cinco categorias

] encuestados. adecuandose correctamente a

13.8% del total,

Categoria conceptual Porcentaje de re;s’puezé.t'ais
Los saberes 26 R
La didactica 18.5

La actitud 26

Los valores universales 18.7

 porcentajes redondeados.
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El ambito laboral , I13.8 :
Cuadro 3: Creencias sobre profesion y disciplina.:

Para los 46 profesores de lenguas extranjeras que colaboraron en'esta encuesta, la
profesiéon académica se define tanto por su caracter relacional, entre seres humanos, y las
actitudes que dimanan de estas relaciones, como por su caracter cognoscntlvo Un:poco

.atras.aparece el campo de la praxis, seguido -por-los.. va 'es ‘trans ulturales Y- -log. - -

tradicionalmente asociados con esta profesién como el respeto Finalmente ‘se vertleron
una cantidad considerable de opiniones relatlvas al akmblto Iaboral donde el tono tiende

hacia la inconformidad. Co
En la definicion de la profesién academlca en Ienguas extranjeras como fuente de

conocimientos, hallamos el factor predomlnante de Ia ‘actualizacién del profesor a traves
del estudio, las lecturas, la reflexqqr‘], el an‘all§|is,k eJ raciocinio, el descubrimiento, lo que
produce el desarrollo persqnal,’ H‘ay; ap’rendizaje:y::c_:onocimientos nuevos, en el alumno y
en el profesor. En doce oca‘sionkes'. blo's‘k prcfeSQfes relacionan su oficio con la investigacion.
Las menciones al cdr‘nb’or{ént'e(‘:ultu‘ra‘lde la disclplina son raras, pero lo son también las
referencias -a Ios componentes de la: Iengua ~En general las apreciaciones que
clasmcamos en esta prlmera categoria dan a entender que la profesxon académica es un
constante proceso de forrnack)n”?d‘onde!la ramonalidad cognltlva*y una actitud heuristica

juegan un papel lmportant
En la segunda categorla de clasmcac n relacuona a co
omo “elaboracién de materiales didacticos” (en

‘la djrdég'ti(’;a.' ciertos aspectos de

la lengua surgen esporadlcam
'rpto de materlales cubre una: porcién importante de la

‘Ios wsuales y audltlvos También se hace alusion a Ios

ensefanza de las LE, la ela
actividad del docente) “es in
“juegos” y la "musica”. Cabe resaltar la mencién de estas dos actividades en el marco de
las pocas rnferencias explicntas a la disciplina puesto que, paraddjicamente, esto que tan
comunmente es. asomado con las actividades y soportes didacticos para la ensefianza de
las lenguas, VIene slendo lo que los alumnos menos quieren hacer, segun los datos que
arroja un sondeo recuente sobre necesidades y motivacion de los alumnos de francés (Bufi
y Lépez del Hierro 2003). En la categoria de clasificacion de los rasgos relacionados con
la didactica emergen ciertas habilidades docentes, como: ser creativo, tener imaginacion,

' Es factible que la ausencia de referencia a la disciplina se deba a la formulacién de la pregunta. Sin
embargo, ésta fue formulada intencionalimente de manera abierta, porque es un método menos inductivo que
permite dejar aflorar los vacios, las ausencias, como en este caso, las referencias concretas a la lengua y la
cultura,
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VeI roI transmlsor del

manejar-. dnnamlcas grupales"t ner experlenma Esta muy pre '
profesor muentras que el de fac:lltador aparece tan solo en dos ocasuones

i Juego de |ntercamblo afectlvo En este universo- de Ias relacuones humana
sentimientos. y- actltudes favorables como: la: cooperacxon se’ operan camblo_ en Ios
sujetos, "hay esfuerzo dlsmpllna curiosidad.~por: aprender, desaflo crec mnento Se
requiere de una mente ablerta comprender al otro y aceptar las’ cosas ola gente como”
son. Todo esto produce sat:sfaccxon. Se vmcula la profesién con sentlmlentos fuertes:
emacion, paswn plenltud ‘placer, gusto. También se suscitan “intrlgas Para algunos,
ensefiar es divertidoy: entretemdo no ‘es’ un trabajo rutlnano Y solo en un caso se define

la docencia. como una forma de: mvolucrarse en un proyecto de. aprendlzaj . Es de
lamentar que la nocién de proyecto este todavla practlcamente ausente de las
‘en LE No"fodo es |dea| en-este universo reIacuonal
rofesc obtener los: puntntos .en.voz de un

definiciones del quehacer docent"

también existe competenc:a entre > v
profesor Unicamente. Y. la: contrapa e mas negatlva Ia da Ia caracterlzaCIon del empleo

sueldo  bajo, profesmn desvaloruzada ‘en nuestro pais 'muc [
agotamlento presion nerwosa multichambismo. Una sola” mencuon al prestigio: y dos ala

universidad. .

Tampoco se habld explicitamente de la institucion, salvo en» n en términos de

relacién endogamica y en todas las referencias al salarlo oS : temas de género,

nacionalidades y edad estan también ausentes de las respuesta 5 ofrectdas

Se mencioné una sola vez las palabras libertad: y autonomia lo-cual no deja de
sorprender pues si hay un sentimientd compartido en general por todos los académicos =5
éste de tener plena libertad para pensar, actuar, hablar, escr|b|r mvestngar en Ios temas

que mas les interesa, sin tener que sujetarse a ningln tlpo dei |mposncnon ’
A este propésito, vale la pena remarcar el concepto de libertad en la profesion académicé.
Metzger distingue la libertad académica de la libertad cientifica: ' ' : ‘ :

» la libertad académica es la ideologia de una profesion que permea todas las

disciplinas
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> la Ilbertad C|entlflca -es: la: ldeologla de las diversas profesnones dentro de la :

' dlSCIlena las profestones basadas en el desarrollo snstemataco del conoamlentq
~en: campos especiflcos (Metzger, citado por Clark; op.cit::139)
La:libertad academlca es propla de todos los docentes. Busca frenar el control ejermdo

porlos patronatos y: los administradores mientras que la libertad cientifica esta vmculada a
la disciplina, independientemente de donde se ejerce (Metzger). ;
.Sin-embargo, sefala el autor, hay puntos de convergencia entre los campos. de: Ia cnencxa
y de la academia, que conforman el esquema de definicion de la profesmn academlca
segln Merton, mencionado anteriormente: ‘

el universalismo del conocimiehto

el escepticismo organizado (reVisiéh critica por los pares)

\U

Y

> el desinterés

> ladivulgacion o puesta en. comun
Estos cuatro puntos, junto con las nocmnes de Ilbertad ~de autonomla y de espiritu critico,
constituyen la médula del ethos de la profesqon académica; sin embargo no se hace
mencion explicita a ellos en esta "encu‘ésta; "Libertad;' y-"autonomia” son términos citados
una vez, y no aparecen en forma implicita. La nocién de universalidad puede leerse
transversalmente en la categoria relativa al conocimiento, aunque es importante sefalar
que no fue mencionada de manera explicita. Lo que los autores llaman “el escepticismo
organizado", la critica por los pares, fue objeto de tres menciones en los 211 reactivos de
la encuesta; “el otro", los pares, los colegas, como criterio de definicion del yo académico,
no fue Objetb de ninguna referencia en la primera fase de aplicacidon de la encuesta; en la
segunda fase cobra existencia a través de tres referencias. Como si todo se Jugara entre
lo que se (y'Io> que debo saber) y lo que hago, siendo el alumno el tnico desttnatarlo de
estos: saberes y de estas accmnes Puren (1998) apunta cuando habla de la- evaluacnon
de Ios docentes de LE ‘ i

Cualqme, JUcho iertldo sobre su ‘ensefianza puede ser percibido como un jUIClO sobre ellos

mlsmos y perjudlcar la lmagen que tienen de si mismos: las cuatro paredes del salén de -

clases suempre son vividas como un espacio de intimidad personal, y no hace falta |r més Iejos
para comprender |las razones del “individualismo"” tan frecuente y facilmente denuriciado en los

docentes por los que ya no lo son o nunca lo fueron.

Bird (1997:337) abunda en la misma direccion:
Los profesores tienden a no impresionarse con los programas de formacion de profesorado, a
trabajar aislados unos de otros, y a trabajar en unas condiciones que no fomentan la reflexién,
ta ayuda mutua, o un apoyo sustancial (Fieman-Nemser y Floden, 1986; Lanier y Little, 1986;
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Lortie, 1975; Rosenhotz, 1985). Bajo estas circunstancias de dificil trabajo, apenas cultivadas,
no sorprende que las practicas centrales de la ensefianza hayan sido similares a lo lérgo del
ultimo siglo (Cuban, 1984) o que los observadores reflexivos se sientan decepcionados por la.
practica comun (Boyer, 1983; Goodlad, 1984, Sizer, 1984).
Lo que revela claramente esta encuesta, misma que no alcanza las pretensiones de un
informe técnico sino que nos brinda la posibilidad de ilustrar lo dicho a lo largo de este
capitulo sobre la cultura de la disciplina y de la profesion docente universitaria en lenguas
extranjeras, es el valor atribuido a las relaciones humanas: Una forma de hace‘r hincapié
en el hecho que esta profesién no es mecanica, no es mercantilista, no es reificable; una
razon existencial de su permanencia. Con dos actores protagonistas: el profesor y el
alumno. El primero domina ciertos saberes y se forma permanentemente para
cdmpartirlos. El segundo, a cambio, da afecto, carifio, inteligencia. Es decir, si bien es
n'ece,sario leer entre lineas para ver aflorar la nocién de universalismo y el escepticismo
organizado de entre todo lo expresado por los profesores, el caracter desinteresado de Ia
profeéién, a cambio, es muy evidente: los profesores dan, reciben mala paga pero ganan
el carifio de sus alumnos. De tal suerte que, si bien la palabra “altruismo” que Burton Clark
sefiala como una creencia generalizada entre las caracteristicas de la profesion
académica no fue explicita en las respuestas a esta encuests, podemos considerarla
como implicita en la interpretacion de los datos.
Esto es en el nivel formal, escrito (lo que no se puede borrar) porque |as palabras orales
(que el viento se lleva) no denotan este aparentemente perfe‘cto qunllprlo contractual. Son
palabras mas fuertes las utilizadas para caracterizar la profeSiQn',' 'r'n‘efhols complacientes,
donde el profesor acusa (¢ auto critica?) y dice: “Los profesdres’son egélatras, les gusta.el
poder, compiten entre ellos, su trabajo es desvalorizado en Meéxico". S

Reflexiones conclusivas _
Siendo uno de los sistemas mas diversificado, més heterogéneo, mas amplio;;do‘nc}e el
pluralismo, la especializacién, los campos especificos: de conocimivevhtqs‘ ‘rﬁt'JItipIes’ son
rasgos dominantes, el académico no deja de ser un sistema que busca.Cohétahtemente
las fuerzas “centrifugas” (Clark, op.cit.:157) que le proporcnonen los: . elementos
integradores necesarios para su identidad como grupo social. Para Perez Gomez (1996),
las siguientes caracteristicas del concepto de cultura: “confnguracnbn S|stem|ca caracter
indeterminado y ambiguo, ‘abierto a la interpretacion, naturaleza mpl{qta de contenidos,
relevancia vital de sus determinaciones, ambivalencia de sus_,in‘fl"ujo:s" son .de enorme
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trascendencxa ‘para comprender Ios fenomenos de soc;allzac:on Y educacuon que: trenen'
"e; de medlacxon reﬂex:va de Ios Infll.IJOS ell 'rales y es'el

Iugar en Ia escuela. La escueIa»5|

cruce-de varias:culturas:-
- la cultura critica de. Ias dlSCllenas mentnﬂcas artlstlcas y fllosoflcas
-7 la-cultura academlca que se concretlza en el curriculum™
- la cultura social: Ios valores hegemomcos del escenario socnal ’ ’
--=.la.cultura.. msutumonal presente-en- los roles,: normas. rutina Io ?p:i"épvi_koks de~la-
escuela como |nst|tucmn social especifica i :

- la cultura exper:enCIal de cada alumno a traves de Ios intercambios: espontaneos con

su entorno (Perez Goémez 1996) e
En este capItqu se intentd dlijar los diferentés éa
ensefanza de LE. Por ahora, nos hemos Ilmltado ‘
aunque ‘la intencién es: describir la profeston y Ia dlsmpllna 'en general ampliando la
e-los. estados de la repUblica

: \ cruzan en los centros de
os: centros que mas conocemos,

busqueda a otros centros, en' particular en Ias IES:.
mexicana, lo cual aportaria sin duda variantes a la vision inicial.
Falta mencionar uno de estos caminos que es el de-las culturas estudiantiles. Los

estudiantes, aun siendo un grupo homogéneo en cuanto a edad, nacionalidad y nivel
socio-cultural, conforman un factor importante pues:un’centro de Ienguas reune en su
seno las diversas culturas estudiantiles disciplinares que el conjuntoIde" Ia IJ versudad
genera, lo que contribuye no sélo a la riqueza cultural sino que e’ ta b ‘ C
integracién simbdlica. Las escuelas de lenguas son, en el’ sen e.las’|ES “pkoIos ‘de
reunién, nucleo de convergencia, centros neuralgicos por donde la: gran maonIa de los
estudiantes pasan en algin momento de su carrera. De hecho, algunos hacen mucho

mas que “pasar”, permanecen en el centro y lo hacen por mucho tiempo: recorren todo el
arbol de las ienguas, del inglés hasta el japonés, pasando por el francés, el catalan, el
hebreo, el griego, el ruso, el mandarin, etcétera. Hacen de la escuela de lenguas su
“cuartel” cultural general y se aprovechan ingeniosamente para abrir todas las ventanas
que la universidad les brinda. La comunidad estudiantil de los centros de LE juega de esta
suerte un papel cohesivo esencial para la profesion y la disciplina.

Este es el contexto profesional e institucional -o mejor dicho, esta es la visién que
tenemos de este contexto-, complejo, plural, inestable, en el que se da la evaluacion de Ia
docencia de los profesores de lenguas extranjeras, tema de este estudio: Una dISCIpllna
que busca perfilarse desde un marco tedrico propio, que busca mayor autonomia: en
relaciéon con algunas ciencias de referencia que la han respaldado histéricamen'te, que




busca renvmdxcarse como tal pero ala que las autondades educativas otorgan-un-crédito
bajo una profeSton dor\de los nesgos de desmtegracnon tlenden a.dominar por: encama deu 7
- los.que pueden coa 7var;a una mayor y.-mejor-integracion ssmbohca donde el peso de la

" docencia es fuerte y le resta: |mportanc:a a la investigacion, ‘donde una zanja. separa la
docencia. de la mvestlgac;on' un cuerpo académico que, por estas razones ‘na’ se

reconoce como tal, que no lucha- lo suficiente por sus espacios academlcos que estd

desagregado en varias discnplmas de origen y de destino, sin poder dar a la dsdactlca de :
las lenguas y culturas =1 valor y su lugar, pero que se dedica con entusnasmo a su:
profesion y a la lengua gue ensefa para contribuir a la formacién de los. Jovenes_
universitarios. Un pnmer paso que se ha de dar, para sentar las bases institucionales que
permitirian refprzar lacphesnon y la institucionalizacion disciplinares y profesionales, -es
sin duda, en'lés ins‘tituéiones donde se carece de ello, otorgar a la materiafun‘ valor
curricutar. El otro apremlo es el de reforzar las lineas de investigacion en torno a
adqursrcnon y aprendizaje de una lengua, y todos los temas relacionados con Ia didactica
de- las lenguas desde las aulas de un contexto muy especifico que son nuestras
umverscdades pubhcasken México, aulas que a su vez rednen una inmensa variedad de
culturas de ensefanza dada ll"a diversidad de los origenes geopoliticos y culturales de los
profesores. En general, la$‘_po!ltICas lingtisticas de las instituciones educativas de México
deben adquirir una dimensién mayor, para la ensefianza de la lengua materna, para la
ensefianza de las 62 lengﬁasz; indigenas, en su mayoria en via de perderse
irremediablemente en elV pdz'o"ri‘iés' hohdo de la historia, como lenguas maternas o
lenguas segundas, y para la ensenanza de las lenguas extranjeras, que son mas que el

inglés.
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CAPI{TULO lll. LA EVALUACION DE LA DOCENCIA:
MARCO CONCEPTUAL REFERENCIAL

La funcion mas importante de la evaluacion del profesorado
es proveer unos procesos por medio de los cuales

se pueda cultivar la ensefianza,

del-mismo-modo colectivo

que fé/ arte.o las ciencias.

e Tom Bird

Después de héber sefalado, en el primer capitulo, algunos de los rasgos relevantes del
campo,diét:iplina(,y de quienes ejercen la profesion de docente universitario de lenguas
extranjeras, asi como las necesidades institucionales apremiantes, en éste sefialaremos
los c':onceptosjtwe definen la evaluacion educativa en general (qué es evaluar, para qué
evaluar) y la -evaluacion de la docencia en particular. Se plantean también algunos
elementos que conforman un marco referencial, considerados como parte integrante de
cualquier proceso de evaluacién de la docencia como la nocion de ensefianza eficaz, las
normas de evaluacién, las etapas de un proceso de evaluacion, las fuentes a los que los
evaluadores pueden recurrir y los espacios disponibles para formarse profesionalmente
en evaluacién. Asimismo, se abordan los aspectos criticos de la evaluaciéon de la docencia

a través de un recorrido bibliografico.

1. Marco conceptual: definiciones y objetivos potenciales de un proceso de
evaluacion

Una primera definicidn amplia que retine el consenso de los especialistas en evaluacion
sefala que "la evaluacion educativa es un proceso sistematico mediante el cual se juzga
el valor de un programa, un sujeto, una institucién, un proceso, una situacién, una
organizacion, etc., con base en criterios establecidos cientificamente"', Implica llevar a
cabo una:ldabor constante. y comprometlda de recoleccion sistematica de datos y su
ie limxtaélon de los fines y los usos: que: se atnbuuran a esta
_ :de decision. Es un medio; no:un-fin en sl mlsmo que debe .
ion de necesidades y el establecimiento de nuevos ObjetIVOS :

Asimismo; r‘debe contnbU|r aI desarrollo o0 a la seleccion de enfoques programatlcos o

! Laura Elena Rojd', seminario Acreditacion y Evaluacién en Educacién, posgrado en Pedagogia, FFyL.'
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metodologlcos alternatlvos _Strve también para dar seguxmiento a‘una. accwn educatsva o}
a.un programa y. con base en:los resultados, probar nuevas pOSIbllldades Es en ksuma un .

desempeno docente no puede ser: una' accnon’ 'secreta donde los sujetos evaluados
desconozcan Ios mecamsmos los flnes los resultados mismos de la evaluacuon ‘La
evaluacnon snn transparencna se presta a ser interpretada como mecanismo de control’ mas
que como procedimiento que-busca la atribucién de valores. Lo sefala Mateo (2000:95)
haciendo hincapié en la dimension de culturalizaciéon inherente a la evaluacién:
Todo modelo de evaluacién del profesorado debera plantearse, como primer paso, el contar
con la participacion activa del mismo en su disefio. S6lo desde la participacion es posible
contemplar exhaustivamente las necesidades del profesor y tratar de compatibilizarlas con
las del centro; de lo contrario, el proceso culturalizador que toda acciéon evaluativa debe
contener estara ausente, y la evaluacion se convertira en un proceso de incultura evaluativa.
La evaluacién, en vez de contribuir a una mayor cohesion profesional, corre el riesgo de
volverse, en caso de no tomar en cuenta a los evaluados a lo largo del proceso, un
artefacto de atomizacion del cuerpo docente.
Es cOleln que'.'eritr:elﬂa:cadémicos la nocién de control suscite reacciones encontradas,
‘por no decir: francamente de rechazo. Empero, las connotaciones atnbwdas a la palabra
control" varlan segun quien la utiliza.
Para cierto funcionario universitario, tener “control" sobre sus profesores (puntualidad,
asistencia, manejo estricto y oportuno del programa) aparece como prioritario. El fin
perseguido en este caso sera de obtener més detalles sobre el comportamiento de ciertos
profesores, en particular de aquellos que puedan aparecen en la lista de los “rebeldes” o
de los “indeseados” por su presunta falta de adhesidn al proyecto instaurado por las
cUpulas administrativas. El uso discrecional de los datos le permitira aplicar sutiles
sanciones sin que el profesor conozca las causas explicitas del castigo repentino. El
ejemplo parece caricaturesco aunque no Io es. En las experiencias personales de cada
quien, los casos de este tipo abundan. De hecho, esta “evaluacidn” no requeriria de
mayor proceso que las opiniones subjetivas que el personal mas cercano a las esferas de
poder de la institucion opte por externar o hacer circular, hasta llegar a los oidos de la
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direccion. La evaluacuon formal que moviliza recursos humanos y materiales, que puede
ser tefida habllmente de matsces democratlcos es, en el marco de relaciones autoritarias
como la descrlta. cuando: se—lleva a-cabo; una;est‘rategta que busca legitimar la institucion: -
Para los dOcénte:s,',vlai'sola idea de control sobre sus actividades causa rechazo, porque se
opone a los dos principios rectores fde'éu”ethos académico, libertad y autonomia, un ethos
que constituye en mu>chos casos el fundamento mismo de su decisién por laborar en el
mundo--académico. - El-- control—:r‘es_l,asociado -asimismo - a--las: .acciones 'de—;—corte: :
administrativo, y, en el campo-juridico-politico, a autoritarisvmqy.feyb'réé'ion a'péylabra
control .contiene etimolégibamente la-idea de conformidad a ia 'nor'mk'az ' ’
del uso de !a palabra,:en 1310- nos dice Ardoino (2001'24
administrativo (juridico e institucional) es patente”. '
El control, en su acepcion de “verificacion de conformldad con 1L
op.cit), provoca también fricciones ideoldgicas entre los' partldarlos dé un enfoque que
podria llamarse “positivista” y quienes lo rechazan, ‘esto’ es una’ ev,alua}cnon de los

: contable y

verdadero" (Ardoino

docentes que establece normas comparativas entre lo que son y lo que debieran ser, el
ideal del buen maestro. Esta misién atribuidaja;la evvalvuacién es controversial en virtud de
que, siendo la educaciéon un campo que producé “fundamentalmente un bien simbdlico”
(Diaz Barriga A. 1999:89), un patron absolutb portador de un Unico modelo de docencia
es algo alejado de la realidad. Es la nocién de unicidad la que provdca rechazo en
muchos profesores, convencidos de que no existe un modelo. Unico, todopoderoso,
absoluto. Solo existen, diran con justa razon, busquedas persohaies y_colectivas para
llegar a ejercer lo mejor posible la profeSiéh{d’dcevn‘te; en el marco-de las condiciones

dadas.
En México, la palabra “control” ha yd aparecu, )
Entre prqfesbr‘e‘éwuniversitarios, se habla de

xicologia propia de la acreditacion,

certificacion y evaluacion -en educacnon‘ v

examen para refenrse al. control de la adquns ion e:lo'sfcbn'ocimientos y de “evaluacion”
para hablar de’ Ios cuestionarios (formales o kfdi'ma’lkes escritos o verbales) aplicados a
los alumnos al final deI curso;. para conocer su opinién acerca del curso o bien para
referirse a todo. el proceso de verufncacnon de los aprendizajes. Asimismo, se habla de
“evaluacion de la- docencia” y-,‘no de "examen” o “control’ de la docencia. Para los
anglosajones, “evaluatibn’-’, son los examenes y “assessment” la recoleccion de datos para

mejorar-la. educaciéon. A cambio, en Francia, el uso de la palabra “contréle” para referirse

? El “control” era un registro llevado en doble para verificar que la mercancia llegada al puerto de destino en
los buques mercantes correspondia efectivamente a la que habia salido del puerto de origen.
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determmar eI caracter de control
evaluacxon ‘en el, sentldo de “fundacion de valore 2
.-Barthes;-citado-por. Ardoino,-op: cit: 24) e =
-En funcion de sus objetlvos lar evaluamon' sera formatlva ) sumatlva ‘Envel: amblto de'la
evaluacion del profesorado, dlremos que Sl se buéca obtener informacion que permita,
mejorar. el desemperio academtco, la: evaluacnon sera formativa. Por el contrario, si la
informacion que se retine. sobre los docentes es utilizada con fines administrativos
(promocion, despido, “congelamiento”, estimulos econdmicos), es sumativa (Gervais
2001; Monteil 2002; Diaz Barriga 1999). Pero, en la practica, la frontera entre evaluacién
sumativa y evaluacion formativa es difusa. Estos dos tipos de evaluacion se empaiman en
los propdsitos institucionales pues un mismo proceso evaluativo sirve a menudo tanto
para llevar a cabo politicas de "pago al mérito” (traduccion de merit pay de Diaz Barriga
op.cit:97) como para aportar informacion al docente para la eventual reorientacion de sus
practicas pedagodgicas o de los contenidos dé su curso. Sin embargo, como lo sedala
Rueda (1999:205), la necesidad aprer‘rii“" dyé “reconocer al perfeccionamiento de la
actividad como la funcién princip}a‘qldt y , valuacnon de la docencia, por sobre otros -

propdsitos como el control administr'ativ'o 0.

en el sentldo de lonfor

I, otorgamlento de premios 0 compensaciones

salariales”. et i

Gary Natriello (1997 50 52) senala tres propdsitos de la evaluacion sumativa y formativa

de la docencia: i
1. Para conytrOlfar' o ihfluir en el rendimiento individual:

a) con b’ﬁaﬁyse‘;én' criterios que provienen de investigaciones sobre ensefanza eficaz

b) con la'ayuda de modelos de supervision clinica
c) oto}'gando incrementos salariales o bonificaciones
Este proposito de la evaluacién, donde confluyen aspectos formativos (a y b) y sumativos
(c) debe, en teorla, propiciar mejoras en el desempeiio de los profesores. Ninguna
institucion educativa que emprenda un proceso de evaluacion deja de colocar en primer
lugar su importancia relativa a la mejora del desempefio docente.
2. Para controlar el movimiento en los puestos docentes: promocién, retencién o
despido, aumento salarial o compensacion salarial, etc. '
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El proposuto -de: este aspecto sumatlvo es: de .crear--movimiento- en-el .seno de_la
|nst|tucxon Como cualquner entldad vwa es de suponer que la |nst1tu0|on educatlva se

sentlmlento de justlma y equnw

ejerc1c10 de control

mas interesa ' a la institucion educativa porque busca generar Iegmmldad y credibilidad

para con la institucion misma, a los ojos de la: _so_c:led,ad,y de otras instituciones. Para

cumplir con este propésito, la escuela se auxilia ta'ntO-dé Ios aspectos formativos como de

los sumativos de la evaluacion con el fin de, por:"una' parte, demostrar a la sociedad cuan

cualitativa es la educacion que imparte, y ‘poir'la;otra. que existe un equilibrio sano en su

organizacién politica. ‘ i

El tema del control en la organizacion ';éi;;adémica me lleva a una reflexion- intuitiva,

producto del encuentro reciente cdn"prbfeé‘ores-investigadores provenientes de diferentes

universidades del mundo (Francia, Alemania, Finlandia, Espana, Italia, Libano, entre otros

palses), que Ilevare a estas paginas en forma-de breve paréntesis. Despues de conversar

con varios. de’ ellos no queda duda sobre dos aspectos de su vida académica que me

permito relacionar entre si. Lo primero es enunciado con énfasis y en tono de molestia y

se reﬁéré"al hecho que su trabajo consiste actualmente (el adverbio sugiere bien un

cambio a través del tiempo) en elaborar proyectos, pedir subsidios, redactar los informes

correspondientes, autoevaluar la produccion y el rendimiento y otras tantas actividades

que son, en su opinién, actividades mas administrativas que académicas. Mas.de uno-
dijo, en tono serio, que sélo cuando se jubile podra dedicarse de tiempo completo al libro:
pendiente de escribirse desde hace varios lustros. En este sentido, los profesores‘ ‘
mexicanos pueden identificarse plenamente con sus colegas europeos®. El segundo tema‘:
abordado en esta reunion internacional fue el de la democracia en la umverslgad.Ell’qs,
decian poder afirmar que en las universidades europeas existe una relacién democrética

? No busco comparar los profesores europeos con los mexicanos, toda vez que las condiciones de contratacion
y el desarrollo mismo de sus carreras universitarias no son equiparables, me limito a este punto.




entre.los profesores Y. Ias autorldades unlversnarlas La flgura del funcnonarlo autorltarlo o}
de la mesa direcuv plempotencxana decia una de “ellos, no eX|ste' “La comunldad
-unlversutarla agreg el o;o-clrcunspe"io ‘del- profesor libanés; y no permltlria:—?
lmposmlones burocratlcas iha _ganado espacms‘ y-no es-tan-facil que algunos su;etos'
pretendan dec:dir el destmo;:e;”oda una comunldad" Es dable establecer como 5|mple'”'
/tu una cierta relacion entre ambo; ,téplCOS en’

conjetura que amerltarla conflrmacwn i

el contexto de .estas: universidades.. europeas -:Los: profesores |nvestlgador' S- estan
inmersos - en:un slstema de rendnc;on de cuentas estrlcto y rlguroso,ﬁes un ejercmlo de '
democratizacion de los vunculos de la unlver5|dad con la socuedad que a su vez “y ahl es
donde se finca. la. diferencia entre control autorltano y evaluacmn como: fundacxon de,
valores, repercute .en -mayor poder de demsnon para ellos vy se fortalece su ethos
académico, El que se pueda establecer una. correlaclon entre ambos niveles serla en‘ '
todo caso, resultado de una lucha por parte de los académicos. Aquu se CIerra el
paréntesis, que podria ser tema de otro trabajo y amplias polémicas. ’
Para terminar este apartado, sirva Ia deﬂmmon que ofrece De Peretti (1999) “Evaluar, es

formar”. La férmula es contunde‘n.t,e y nos remite a la revision de lo-que esta a;la raiz, esto
es la formacion y.el re‘clutarﬁlento de los docentes. La educacion es un engranaje y la
evaluacion su aCejte;;.Esf}im‘po‘fvtante engrasar la magquinaria desde el inicio de su
funcionamiento, pdr-ta,htb"='ﬁ’ Ia"v':e\"/aluacién de las habilidades docentes desde la fase de
'Fofééo'res es crucial. Para evitar muchos tropiezos posteriores, el

reclutamlento de los
sistema educatlvo deblera lnstrumentar mecanismos precisos que permitiesen discriminar
los candidatos adecuados para desempediar la funcién social de ensefar, de quienes no .
los son*. Los- criterios ‘que’se suelen utilizar para esta tarea son de orden cognoscitivo.y,
de manera fangencial.* atafen a la capacidad del candidato a “dar una clase" ante los ojos
més o menos. avezados de un jurado conformado de manera incierta. Ademas de

aleatoria, esta valoracion resulta insuficiente. Lo imprescindible ya, explica De Peretti, es
el establecimiento de criterios que permitan valorar las capacidades relacionales del
candidato, su comportamiento en las situaciones de trabajo en grupo siendo el primer
rasgo a conocer detalladamente. El profesor debe ser una persona “apta para el didlogo y
para compartir las decisiones”. Esta habilidad propia de las profesiones eminentemente
relacionales, como la docencia, se vera expresada en el salén de clase con los alumnos,
en la escuela con los colegas profesores, y entre la comunidad que rodea a la escuela,

* Alguna estadistica en Estados Unidos contabiliza que un 10% de los docentes de este pais se ha equivocado
de profesion.
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para beneflcm de todos Y, con: mayor razén, la- admlmstr,' ion escolar 'debe también
,componerse de mxembros comprometldos con esta wsnon cooperatlva y d'aloga Al finyal

ue: deja el cuerpo dlrecttvo de” una mstltumon etermlna en’ gran"

“cabo;”
medida el amblente escolar.
‘En'la mayor parte de la literatura que versa sobre evaluacion educativa y evaluacién de la

docencia, encontramos criterios referenciales necesarios para un disefio eficaz de un
programa de evaluacion, mismos que expondremos a continuacién.

2. Elementos para un marco referencial de la evaluacion de la docencia

2.1. La nocidn de ensenanza eficaz

El principal referente de la evaluacion de la docencia es “el modelo de calidad" (Mateo
2000:96) que cada centro de ensefanza define en funcién de sus objetivos educativos.
De este modelo de calidad se desprenden los criterios de ensefianza eficaz. ¢ Existe un
modelo de ensefanza eficaz? En realidad, como deciamos en apartado anterior, no existe
un modelo Unico, lo que existe son busquedas personales, e institucionales cuando se
basan en investigaciones sobre practicas docentes en contextos particulares. La nocién
de ‘“buen maestro” no es un concepto absoluto, sino relativo. En condiciones
institucionales ideales, las habilidades genéricas de la docencia eficaz deberian provenir
de‘las sugeiencias hechas por los investigadores del centro educativo para servir de
marco conceptual adaptado a cada contexto. En ausencia.de;'y. pfevlb a todo prOcesd de
evaluacion de la docencia, el trabajo de delimitaciéon de Ios parametros de Ja calldad

docente, apegados lo mas posible al contexto, es msoslayable

2.1.1. Dimensiones paradigmaticas i
En sus dimensiones paradigmaticas, el hecho educativo puedé désglc‘:sér’s‘eén cinco
categorias (Pérez Goémez: 1996), en las que operan modelos tedricos - diversos,
desarrollados en medic de una amplia produccion tedrica a lo largo dei siglo XX:

- el paradigma presagio-producto

- el paradigma proceso-producto

- el paradigma mediacional centrado en el alumno

- el paradigma mediacional centrado en el profesor

- el paradigma ecologico
Al interior de cada uno de estos paradigmas, se construyd un modelo de ensefianza ideal,
no siempre llamada “eficaz”, que permea en las practicas cotidianas. Volveremos en el
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capltulo V sobre Ias dlmenS|ones paradigmaticas en lnvestlgacwn dldactlca para utilizarlas
como marco de |nterpretac10n de los cuestionarios de evaluacnon de Ia docencia y
~tendremos= por ende la oportunidad de explicar en detalle la categonzacnon ‘de "Pérez
Gomez. Los rnargenes de cada categoria, advierte el autor‘. son: blandos. y-ademas, no
existejla certeza del predominio absoluto de una categoria sobre otra ‘en un momento
dado de la historia de la educacion: “Ni siquiera hoy podemos afirmar que alguno de estos
paradigmas- se- haya instalado definitivamente como- el paradigma - triunfante” (op.cit
1996:98). Es una tautologia agregar que las variaciones de baradigmas dan cuenta de
una evolucién de las ciencias de la educacién puesto que “el trabajo de quien ensefia,
maestro o profesor, y su misidn social especial, estan lejos de ser cosas estables. De
hecho, la profesidon evoluciona, como tantas otras cosas, en el seno de la sociedad, mévil
y sometida ésta, a su vez, aun en los mas calmos periodos, a forcejeos de grupos
antagonicos” (Gilbert 2000:11).

2.1.2. Dimensiones praxeologicas
En cuanto a las dimensiones praxeoldgicas de la ensefianza eficaz, la literatura abunda.
Retendremos solo algunas aportaciones, desde una perspectiva mas cualitativa que
cuantitativa y en funcion de nuestra propia perspectiva conceptual.
Lo que distingue al buen maestro, segun apunta Ibarra (1999) en un-estudio de cuatro
profesores de una universidad de Querétaro sefalados por el conjunto de la comunidad
como “buenos maestros”, es su capacidad para lograr la conjuncion de 4c"uyat’ro dominios: la
disciplina, esto es, el dominio de los saberes requeridos que le péfmita. ademas de
instruir, mantener viva la atencién y constante el interés de los alumnos por la materia y
por el conocimiento; la didéactica, esto es, el dominio de un saber-hacer que le permita
proponer actividades que favorezcan el aprendizaje pero es también la capacidad de
sentir y armonizar el ritmo de las clases con el aprendizaje de sus alumnos; los afectos,
esto es, un saber-ser que consiste en conocer y aceptar el campo de juego pedagdgico
tomando en cuenta un factor esencial que es el de las culturas de los jovenes; y las
normas -institucionales cuyo respeto favorece la creacion de relaciones sanas y maduras
entre todos y cada uno de los actores. Sin embargo, por encima de estas competencias y
de la_habilidad para juntarlas armoniosamente, el autor hace notar en la introduccion
(p.18) que:

Ante las diferencias y similitudes (en la forma de valorar al Buen Maestro), fue

necesario recuperar la leccién de Durkheim, quien postula que el Buen Maestro lo
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es sdlo en‘la medida en que el campo?dohde trabaja IddistingUe"norloés por una
cualldad |nnata en él; en otras palabras es.bueno: porque lo. caracterlzan como tal ;
apaz:de-generar-en eI

El'maestro-es- caractenzado como: “bueno o

aula mismos: sucesos que estan‘lmp ar ocim nto, dommlo de

un- saber-hacer: dldactico manejo
institucionales. Cada uno de estos -suceso ]
ciertas: consecuenmas La relacnon entre -estos - factores
|nvest|ga0|on educativa en el aula (Pérez Gomez 1996: 98).<
De Landsheere (1980 124-127) describe “en abstracto, el mejor ensenante (como) aquel
que suscpta en sus alumnos la mayor cantidad de aprendlzaje de la mejor calidad”.
Ademas de sefalar la necesidad de definir qué son los aprendizajes, el autor describe una
tipologia de lps docentes, como “dominantes mas o menos acentuadas” (op.cit.:126) que
se resume asi: "Tipo X: se dedica al desarrollo de la personalidad del estudiante,

anej de" Ias reglas
_ g‘nifica',do, y acarrea
ins_ti,t'uye ol ?’iterr'énoffdef"af'

concediendo una gran importancia a lo afectivo, a lo social (..). Tipo Y: Unicamente se
preocupa por la inteligencia de sus alumnos. Se cifie al tema tratado. Sigue un programa
detallado, légico. Fija: unas normas elevadas. Ejerce controles rigurosos de los
conocimientos (...). Tipo Z: estimulante, imaginativo. Intenta provocar la chispa que
originara en un nimero reducido de alumnos la energia, la libertad y el arte para expresar
su genio creador (...)." {op.cit:125). Cada tipo tiene su antagdnico que serian: del tipo X',
el profesor distante, egocéntrico y reservado; del tipo Y', el maestro desorganizado y
negligente; del tipo Z', el docente gris, rutinario. En los hechos, ningln tipo se realiza de
manera “pura”, es probable que los docentes tengan actitudes eclécticas y variables en
funcién de factores mas emocionales que racionales. En cualquiera de estos tipos puede
anidar un buen profesor y su antagonista también. Dado que la definicion del “buen
profesor” depende mas de quien lo mira que de una abstraccién conceptual, como lo
sefiala Cohen (citado en de Landsheere, op.cit.:126), “para predecir como juzgara un
observador a un profesor determinado hay que descubrir previamente cual es: el papel
que este observador espera del ensefante”. Es en el seno de la relacion educatlv' fdonde
intervienen actores especificos, dotados de caracteristicas particulares, asi como factores

circunstanciales como el tiempo y espacio, que se va definiendo al buen maestro, en
funcion, en gran parte, de las representaciones que cada cual tiene del otro y del papel
que. espera que desempefie en el juego educativo, mas que en funcién de normas
absolutas. El autor cita a Popham (1967) para un agregado mas: “La calidad del
aprendizaje que se adivina en una situacidn pedagogica determinada depende de un
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método concreto, empleado por un. profesor concreto ‘para unos alumnos concretos y-con

,—1888) Pestalozz (1746- 827), Norman A Calkms (1822 1895) seguidor de Comenio,
; Auguste‘ Co tera: traVes de Gabino Barreda (1820-1881) y otros/as mas, incluido el
lnelUngleQ:Jgs,e Vé,sconcelos (1881-1959) (tomado de Meneses Morales en “El saber
‘educ‘a’ktivé", capitulé X, Un siglo de educacion en México, coordinado por Pablo Latapi)-:
“Encel'siglo XVl habia cierta forma de ser un buen maestro, al menos a juicio de la mayoria.
Mas adelante hubo otras: una patriética, muy decididamente anticlerical, democratica; otras,
piadosa y sumisa, aunque religiosamente agresiva. La Republica, a través del Ministerio de
instruccion Publica, erigid el prototipo del maestro instruido, autoritario, investido de
funciones casi sacerdotales, tan infalible como la institucion de la que salio; luego, la escuela
nueva impuso la imagen del gran liberal, afectuoso e inspirando confianza. En la actualidad,
la pedagogia, reclamada por ideologias diversas y contradictorias, sujeta asimismo a los
avatares de un mundo conformado por las tecnologias, propone a los maestros modelos que
van del mas frio estilo didactico al animador de grupos, pasando por todas las modulaciones
posibles sobre el tema de la libertad creadora. (Gilbert 1980:12)
Sin embargo, el supuesto de la existencia de habilidades docentes genéricas ha sido la
justificacion para el uso de medidas multidimensionales, aptas para evaluar cualquier tipo
de ensefianza, en cualquier contexto. Esto implica un grado de invariabilidad que, como
hemos visto, se corresponde poco con la realidad educativa. Si, como lo sugiere Luna
(2000b:65), especialista en educacion, “la estructura logica de la disciplina y las
estrategias de razonamiento difieren”, es posible pensar que la manera de medir la
eficacia docente debe tomar en consideracion estas variaciones. Por ello es un elemento
a favor de los cuestionarios de evaluacidén de la docencia aplicados a los alumnos el
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hecho que, en regla general, actualmente, cada centro educativo formule un cuestionario
propio, original o inspirado de un modelo, intentando apegarse a las caracteristicas de la

disciplina y del centro mismo.

2.1.2.1. Las habilidades docentes transcritas en los cuestionarios de opinién
aplicados a los alumnos

La experiencia nos demuestra que, ante la necesidad de formular oraciones concretas
que el alumno pueda comprender de manera univoca, los disefiadores de un cuestionario
de evaluacion utilizan forzosamente criterios que permitan definir claramente las
habilidades docentes de una disciplina particular, dando mas peso a unas que a otras, o
eliminando las que les parezcan poco adecuadas al contexto politico-educativo, o las que
los alumnos no pueden observar, por tanto no pueden evaluar. Es probable que muchas
de ellas se repitan en la mayoria de los cuestionarios elaborados en instituciones
educativas a lo largo y ancho del planeta. Tres parecen ser caracteristicas basicas,
constantes y necesarias de identificar en el maestro evaluado : 1) la aptitud a hacer que
los contenldbs sean asimilables por los estudiantes; 2) la competencia para suscitar
pe,nsambiyento, divergente 5(basqueda de alternativas légicas) y pensamiento convergente;
3)"Ia: fhgbil}id‘ad para organizar y-hacer operativa su ensefianza (Dawoud:1983). El hecho
qUeyc‘:,iert‘g':s" ‘cu‘estionarios omitan una o varias de estas habilidades (en particular, la
segunda) no significa que éstas no existen en el perfil de la profesion docente sino que los
disefiadores de dichos cuestionarios las desconocen o no encuentran interés en su
evaluacian.

A lo que este tema conduce necesariamente es al establecimiento de las funciones y
responsabilidades del docente, en: un contexto especifico. La documentacién es
abundante sobre este tema, nos limitaremos a mencionar las propuestas de Scriven
(1988) que contempla: el dominio de la disciplina: en las areas de su competencia y en las
materias transversales del vitae; las competencias instruccionales: destrezas
comunicativas, de gestion y de programacion y desarrollo; las competencias evaluativas:
los conocimientos sobre la evaluacién de los estudiantes, las destrezas de construccion
de pruebas, la clasificacion, puntuacion y calificacion, el regsitro e informe del rendimiento

3 “E| pensamiento divergente es aquel que, frente a un problema, busca todas las soluciones posibles, menos
apegado al conformismo de la respuesta que a su originalidad, a sus anchas ante cuestiones amplias y poco
definidas, capaz de percibir relaciones hasta ese momento jamas establecidas, de producir formas nuevas por
ensayo y error y por tanteo experimental” (Gloton y Clero, citado en Diccionario de Pedagogia, Reynal y
Rieunier).
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'servumo “(citado en

de los estudnantes y la: profesmnahdad ética,’ de actitud, de mejora;’
Mateo 2000 102);y de Luna (op.c;t‘\ 47), qmen enumera ejes cr/terlado : para el anaIIS|s o
|nstrumentos “de "evaluacion - (autoreporte utodlagnost;co
e otros), a partir de un recomdo blbllografico efectuado por

para la elaboracmn ‘de:
cuestionario, observa
CohenyMckeachle n ‘80

e '2);'fselecc10n'del contenido

3) orgamzac:on del curso

5) pertinencia de los matenales de lnstruccuon

6) pertinencia de los medlos de'evaluamon como examenes

ensayos, reportes, etc. IR : S
7) pertinencia de la metodologia utlllzada para ensenar»el contenldo

de un area especifica
8) compromiso con la ensefianza y aprendizaje del es idi
9) ejecucion de los estudiantes, con base en examenes proyectos

10) apoyo a las actividades académicas de su:in

aspectos que Ies parecen mas significativos, en este caso, para evaluar Ia docenCla en

lenguas (ver Anexo 4), arrojé los siguientes resultados. :
Se aplicod a 54 estudiantes universitarios de nivel licenciatura-en su gran mayorla en una‘
universidad publica, durante el segundo semestre de 2001, de los niveles mas avanzados
en el estudio de la lengua. Los 54 estudiantes pertenecen a dos grupos, tienen entre 19 y
23 afios, 67% son mujeres y 33% son hombres. Estudian carreras distintas: leyes,
medicina, disefio grafico, arquitectura, ciencias de la naturaleza, letras, y otras carreras
mas. Los estudiantes contestaron el cuestionario en clase en presencia del profesor,
aunque ninguno de ellos requirié alguna explicacién suplementaria a la que se les dio
verbalmente al entregarles el formulario y a las instrucciones escritas en el cuestionario.
En promedio, la duracién del ejercicio fue de 15 minutos. El cuestionario consta de 36
reactivos. Nuestra intencidon es de conocer cuales son los reactivos que aparecen como
pocd pertinentes en e! caso de la docencia de las lenguas extranjeras, de tal suerte que
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nos atuvimos al listado de Loredo probado en otras disciplinas. No se analizan-aqui los
resultados del autor, nos limitaremos al objetivo principal que es de saber cuales son los 7
atributos del docente cuya evaluacion los estudiantes consideran irrelevante y a cudles
atribuyen una importancia preponderante. La escala fue: 1 igual a muy importante, 2 igual
a importante, 3 igual a poco importante y 4 igual a sin importancia. Se consideran
“aspectos secundarios” aquellos que los alumnos calificaron de poco importante y sin
importancia cuando superan la frecuencia en té'rmindsiébSblUtc')s de .1"01 ('eq'u'i\}alenter a
18,5%) , y se colocan en la columna de “aspectos.relevantes” |os-que -los alumnos
calificaron unanimemente (frecuencia 54, 100%) de hﬁuy importahte e importante Se hace

mencién aparte de aquellos atrlbutos o funcuones que no reunen la_ unanlmldad en cuanto
35a 9.:Se eligio esta
q de los atributos

asu lmportanC|a pero que se colocan en eI rango de frecuenc :

sirve como md ador emerg Y fueron tntulados "aspectos secundarlos Son

mportanma y, entre parente5|s se menciona la categoria de

clasmcados por orden
analisis, atribuida por Loredo. Los resultados para esta muestra en particular fueron los

sngu:entes (paralos resultados completos ver anexo 5):

| Aspectos secundarios [ Aspectos relevantes
Funcién docente Frecu | % Funcién docente categoria
encia
1.Presenta diversas posturas 39 72.2 9.Preparacion practica de la | Planeacion
tedricas (competencia materia
profesional)
10.Domina la materia Competencia
2.Especifica la bibliografia del 27 50 : profesional
curso {planeacion) 11.Claridad en la exposicion | Estrategia
metodologica
3.Presentacion del programa de |27 50 12.0rganizacion y
la asignatura (planeacion) preparacion de la clase Planeacion
4.Relaciona los conocimientos |24 44 .4 13.Propicia un ambiente Comunicacion
con otras disciplinas favorable de trabajo

(competencia profesional)
14.Muestra disponibilidad Conducta

5.0btiene informacién acerca 15 27.7 para que los alumnos lo propositiva
de las necesidades de los consulten
alumnos (evaluacién)

15.Retroalimenta a los Evaluacion
6.Preparacion tedrica de Ia 12 22.2 alumnos en las areas
materia (planeacién) fuertes y débiles en sus
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: avances del curso
7.Profundiza en |la coberturade |12 22:27

los temas (competencia 7 16.Asiste a todas las Conducta
profesional) o . sesiones propositiva
8.Presentacion de los criterios 12 22.2 17.Es accesible con los Conducta
de evaluacion (evaluacién) alumnos propositiva

18.Realizacion de trabajos Estrategia
practicos metodologica

19.Manifiesta interés en los | Conducta
contenidos expuestos propositiva
Cuadro 4: Funciones relevantes y secundarias en |la evaluacion docente.

Enla ensefanza de las lenguas extranjeras, los estudiantes atribuyen poca importancia a
la ensefianza de saberes tedricos (reactivos 1, 2 y 6 del cuadro). La presentacion del
programa y del plan de evaluacion (reactivos 3 y 8 respectivamente), asi como la
profundizacién en los temas abordados a lo largo del programa (reactivo 7) y el hecho de
relacionar el aprendizaje de la lengua y la cultura con otras disciplinas (reactivo 4),
tampoco les parece prioritario. Todo esto es muy entendible. En efecto, los alumnos
kperciben correctamente que el aprendizaje de una lengua/cuitura no pertenece a un
cuerpo de conocimientos tedricos. Quiza por esta razon, la'presentacion del programa y la
relacion con otras disciplinas (se puede pensar que cada alumno encuestado relaciona la
palabra “disciplina” con la suya propia o la dominante en sus estudios universitarios),
donde si deben adquirir conocimientos teéricos, les resulta poco relevante. El que “la
necesidad de profundizar en los-temas" aparezca como poco importante también se
comprende puesto que en LE se pueden abordar muchos y variados temas relacionados
con la: lengua;y'con la cUItura ailo Iargo de un periodo escolar,. sin necesidad de

profundlzaf
22.2% dice
razones, qu

levante conocer los criterios de evaluaCIon esto por varias
gua no tlene valor cumcular en esta mstutucnon Por

ende, _égnque el torgue.una. callflcamon para determmar si eI alumno puede

slguienle,v esta no résulta |mportante porque: 2) los alumnos se

orque 3) se lnteresan mas por una evaluacion formativa que por la

pasar éi ‘nivel
autoevaluan o ble y
formahdad de Ia enunciacmn de los criterios de evaluacion.

Por otra parte resulta sorprendente que los estudiantes encuestados estimen poco
1mportante-que el profesor indague acerca de sus necesidades en lengua y cuitura
(reactivo  5). Sin embargo, estos dos ultimos temas, el de la evaiuaciéon y el de la
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obtencion de mformamon acerca de las: nece51dades de los. alumnos (temas. que Loredo

clasifica como de Evaluacnon) tlenen eco en otros reactlvos que anahzaremos enseguida,
enla parte de las. funciones relevanfe '

Las funciones docentes que: reunleron el consenso de Ios 54 alumnos entran en la logica
de una visién pragmatica’ sobre el: aprendlzaje de ‘una:lengualcultura (reactivos 9 y 18).
Domina una expectativa fuerte en cuanto al- saber-hacer pedagodgico del docente
(reactivos 10, 11, 12, 13.y.19). Lo que. Loredo llama una conducta propositiva, la de asistir
a todas las sesiones (reactlvo 16) ocupa tamblen una preocupacion mayor entre {os
alumnos, quiza porque, vale "Ia,gonjetura. no es siempre el caso de todos los maestros.
Ahora bien, 15 estudiantes atribuyeron poco valor al reactivo que versa sobre la ‘obtencién
de informacion acerca de las necesidades de los alumnos, sin embargo el mismo reactivo
repercute en otro reactivo (el 14) donde se habla de la disponibilidad necesaria para que
los alumnos puedan consultar al profesor, expectativa que redunda a su vez en el reactivo
17 que habla de “ser accesible con los alumnos”. Esto es, es posible que el hecho que el
profesor no Iiaga un examen general de las necesidades de los alumnos no parezca tan
importante a los ojos de ciertos alumnos como el que sea disponible y accesible, lo.que
garantiza, de alguna manera, un nivel adecuado de sensibilidad hacia las necesidades
especificas de cada alumno. Por otra parte, el hecho que 12 alumnos consideraron poco
importante que el profesor presente los criterios de evaluacién tiene un contrapeso en el
reactivo 15, pues ahi se sefiala la necesidad de retroalimentacion a los alumnos en las
areas- fuertes y deblles en sus avances del curso, esto es se confirma la hipétesis
formulada Hneas arrlba segun la cual los alumnos (por lo menos 12 alumnos) optan por
querer evaluar én el docente su habilidad para instrumentar una evaluacion formativa a lo
largo de curs mas que por escuchar la lista de criterios de evaluacién, enunciados, quiza

| rmal -al inicio del curso.

Las funcmnes -del docente formuladas en esta lista que, sin rebasar el 20% de las
oplmones negatlvas tampoco provocé la unanimidad en cuanto a su importancia total,
sino que entre 3y 9-alumnos las consideraron poco y nada importantes, pertenecen a las
categonas de  analisis Comunicacién, Conducta propositiva, Evaluacién, Estrategia

metodologlca, Competencia profesional y Planeacion, y son las siguientes:

Aspectos medianamente relevantes

20. estimula la participacion del alumno (frecuenma 3)
21. amenidad en las explicaciones (f/7)
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22. propicia la interaccic‘m del grupo' (f/6)

23. manejo del grupo (f/8)

24, considera la opinién exterhada ‘porel alumno (f/4)
25. manifiesta atencién por los alumnos (f/5)

26. llega puntualmen‘te asus c‘iases (f/3)

27. cumplimiento del prdgrama (N

28. obtiene informacién-acerca‘de los-avances del alumno (f/3)
29. congruencia evaluacmn -objetivos (f/):

30. implementa la ensefanza reflexiva (f/6)

31. ritmo de presentacion de los temask(f/Q) - S
32. orienta el desarrollo de actividades y tare}va;s (f/6) ‘
33. recursos y materiales utilizados en-clase:(f/3) '
34. actualizacién de la informacion (f/3)

35. uso del tiempo en clase (f/)

36. manifiesta que prepara la clase (f/8)

Resulta un tanto delicada la interpretaéién de estos datos:“en’ virtud de la muy baja
frecuencia de respuestas negativas (clasifica;dbé" como “poco importante o nada
importante” en el cuestionario), sin embargo, Ilama‘la atencién: que algunos estudiantes
consideren poco importante aspectos comov’fkévo’r'eder. la ;‘Jfart.fg'ipacié'n, la interaccién, el :
manéjo del grupo, la opinion del alumno, la: atencién- préétadé a los alumnos. Lo que-
revela. este trabajo es que, aunque no podemos ampliar la muestra en esta fase de;f'
nuestra investigacion por razones de tiempo, como lo veremos en el capltulo V al relatar,’
una-experiencia de elaboracion de cuestionario de opnnlon para la evaluac:on de/‘ la'
docencia en lenguas extranjeras, resulta necesario conocer a detalle la oplnion de Ios

alumnos sobre los aspectos a evaluar, y no solamente cuales son smo poderJustmcar su

opinién.

3. Las normas de evaluacién

El Joint Committee (JC) on Standards for Educational Evaluation (1998) ha publicado las
Normas de Evaluacion para Programas, Proyectos y Material Educativo que cumple con
la funcién necesaria en este campo de registrar las diversas normas de evaluacion en
educacion. Ciertamente no es el (nico organismo en investigar y publicar este tipo de
trabajos. Ep el compendio, Stufflebeam y su equipo de especialistas realizan un
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reagrupamiento de las normas..en cuatro rubros"normas de utlhdad,, normas de

factibilidad, normas de Iegltlmldad y normas. de premsién El respeto de estas normas,
» da un ‘mayor

grado de confiabilidad a los resuiltados de la evaluacuon Las normas que aparecen en
los capitulos del libro dedicados a los temas de “Cémo decxdlr que evaluar" “Definicién
del problema por evaluar" y “Disefio de la evaluacion’, son a~nuestro juicio las mas
importantes. La observancia de estas normas permite fijar un marco de referencia para la
planeacion del trabajo del equipo encargado de la evaluacién de programas, proyectos o

materiales en una institucion (ver Anexo 3).

3.1. Algunas normas relativas al marco contextual: qué evaluar, quién evalaa, para
qué

Después de haber identificado la audiencia principal y las audiencias secundarias y de
definir las necesidades generales y especificas, se busca verificar la confiabilidad del
equipo evaluador, que se compromete a mantener informadas las audiencias, por medio
de carteles, correo, informes, juntas, y otros canales de comunicacion acordados. En el
caso que nos ocupa la audiencia principal son los profesores y las audiencias secundarias
son los alumnos y los directivos.

Una trascendencia positiva de un proceso de evaluacion es aquella que ayuda a los
educadores. a cumplir. con sus responsabilidades y, en general, a satisfacer las
necesidades educativas de los estudiantes. El proposito de la norma de utilidad es que los
evaluadores ayuden a sus audiencias a utilizar los resultados de manera positiva,
mediante el mejoramiento de los programas, proyectos o materiales, la seleccion de los
productos o aproximaciones cuyos costos aporten el mayor beneficio o la eliminacion de
los esfuerzos improductivos. Los evaluadores son agentes del cambio, el cual no sucede
de manera inmediata. Hay que saber convencer a las diversas audiencias. Para ello, el JC
recomienda exponer ante los representantes de cada audiencia los procedimientos
ideados (formas de recopilar, organizar y analizar la informacion) y los instrumentos con
los que se va a evaluar para que contribuyan al proceso aportando su opinidn. Los
propositos se definen en una primera etapa en términos no extensivos ni exhaustivos con
el fin de permitir cierta flexibilidad a lo largo del proceso.

El equipo de evaluacion (EE) verifica asimismo la viabilidad politica del proyecto; por
ejemplo, si las resistencias por parte de la comunidad de profesores no permiten que se

lleve a cabo o si existen intereses velados o riesgos de manipulacién. Se trata de
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amenazado por. la evaluaCIon Para eso, eI »
rupos de mteres para que expresenk su

asegurarse plenamente que nadle se: suent, ,
JC recomlenda que el EE se retina con los A

re\labib‘has’pérgdna‘ié;s"bQédeh Airhflu'i;i' er resultados de las evaluamones Sln embargo
s’er‘ia: un icfar'robr éUpbner que seg‘uifuha se ,deﬂprqgedumqentos objetivos bien ,establecldos
elirhtiha cualquier “conflicto dkei intere§gs‘;{f;ptyr'o ‘errar- seria. excluir ia p'articjpacié,n de
per'soAna's calificadas por miedd ',a-;éxp'one_r la f‘e\“/a!uaqién‘ a alegatos- de conflictos de
intereses. ‘ : ’ Ll e

Por otra parte, para identificar el objeto de evaluacnon : el JC ap unt'
' ma que‘ _e pueda v en la

"'haCIa la descnpcmn '

clara’y precisa del objeto de evaluacnon corroborando :
medida de lo posible, si:lo.que aparece en el- currlculo orm‘al s"e corresponde con el
curriculo reai. De no ser posible, se partira del currlculo formal para Ilevar a cabo la
evaluacion, pero el aspecto del curriculo real debera contemplarse en el informe de
evaluacién. El EE habra de registrar en el informe técnico las descripciones que se
obtengan, y destinar atencién especial a cualquier discrepancia entre las caracterfsticas

deséadas del objeto y las caracteristicas ocurridas en el momento de ponerlo en marcha.

Si bien se aconseja no dedicar un tiempo excesivo a la descripcion del objeto, de'manera
que luego resulte insuficiente el tiempo que se pueda destinar a estimar sus aciertos y
deficiencias, seria una equivocacion hacer el impasse sobre la descripciéon del objeto..En
el caso de la ensefanza de las LE, es necesario tomar conocimiento prirhero de los
programas, la conformacion de los grupos, las condiciones en las que se dan las clases;
las horas trabajadas por cada profesor, y otros datos mas como la cantidad de alumnos,
las carreras que estudian, etcétera, y tomar en cuenta estos factores al momento de
conocer los diversos tipos de evaluacion de la docencia para elegir entre ellos él 0 los

mas adecuados.

3.2. Algunas normas relativas al disefo de la evaluacion

Es de suponer que cada audiencia quiera plantear diversos puntos de vista con respecto
al objeto por evaluar. De éstos, los evaluadores deben seleccionar aquellos que tengan
mayor relevancia para la audiencia principal y responder con informacién clara y Gtil. Es
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necesarlo ponderar que es mas srgmflcatlvo Es probable que: para conocer la oplnlon de
las aud«encnas se tengé que aphcar cuestionarios o reallzar entrewstas El EE debe :
conflrmar ‘que- las preguntas ‘formuladas--a--los entrevustados se: relac;onan -con-los-
proposxtos Es |ndlspensable distribuir el esfuerzo total para la evaluacion en sus etapas
de elaboracuonjde instrumentos, acopio. de datos, analisis de datos, mterpretac:on e
informacién, y aSIQna_r el mayor esfuerzo a los temas jerarquicamente mayores.
El-valor-es-el-término-esencial derla,evaluaqién y-la.valoracién es la escala.de utilidad de
un objeto, de su importancia odésdf- valor global. Atribuir un valor a determinados
aspectos de un.programa es el temézdef_la evaluacion. En este caso, se trata de atribuir un
valor a determinadosk'aspectéfs de u\n,,a:‘enseﬁanza. La tarea es compleja y controvertida
pues toca interpretar el signii'ffic;” :Q.,’ de la informacion. Dicha informacién (cuantitativa o

cualitativa, formativa o sumativa d‘e' 'prQCeso o de producto) sera de poco interés o tendra
un uso limitado si no selh:gefbret“ de acuerdo con la idea pertinente y adecuada de lo que
es valido en el conteXtQuesbtudlado.‘ Se. debe considerar las bases alternativas para
interpretar los resultados; pdf'ejemplo: los objetivos del proyecto, la especificacién de los
procedimientos, Iés leyes y reglamentos, las metas institucionales, los ideales

democraticos, el deéempeﬁo de los grupos por comparacion, la medicion de las
necesidades de un grupo receptor, las expectativas de desempefio en un grupo muestra y
el informe de juicios por medio de los diversos grupos referenciales. Es un error, advierten
en el JC, suponer que las evaluaciones deben ser objetivas en el sentido de estar exentas
de juicios de valor; no determinar las perspectivas de valor (educativo, econdmico, social
y cientifico) que las audiencias consideran importantes al interpretar los resuitados de la
evaluacion,

Algunas: recomendaciones en cuanto a los procedimientos practicos son: evitar
interrupcio‘nes Qque la evaluacion sea factible y realista con respecto a las restricciones de
tiempo, presupuesto personal y disponibilidad de datos y participantes; elegir los
procedlmlentos que se puedan realizar con un esfuerzo razonable; verificar la factibilidad
del calendario para la recopilacién de datos y sus diversas técnicas, antes que determinar
el método de recopilacién de datos; asegurar que el suficiente personal capacitado esté
disponible para terminar la evaluacién como se propuso.

Las que abordamos enseguida son normas de precision. Para el JC, es preferible
otorgarle mas importancia a estas normas que a las anteriores (las de factibilidad, p.e.
suficiente personal capacitado). Esto significa que puede darse el caso, en un momento y
en un lugar dados, de tener medios restringidos, de dudar de qué instrumentos serian los
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ldoneos etcetera y a esto se puede ediar: con un poco de |mag|nacion pero no puede
haber tltubeo en- cu 'nto ala conﬂébilldad de' Ias fuentes de mformacuon Ia validez 'y la
"conflabllldad e medlélon eI anaI|5|s de los: datos y la: objetlvldad del-informe."En"las’
normas de'premsmn s flnca el rigor del trabajo de evaluacxon Si no se puede garantizar

nflable y: -valido, es menester: conSIderar la® posibilidad de abandonar la

un.%.prg¢e ,
evaIuacuon. re comlenda el JC.
--Lak confla |l|dad .en--evaluacion -educativa, - .como - se: sabe, reside en la posibilidad-de--
,determmar que un instrumento de_evaluacion aportara las mismas apreciaciones hoy
como manana La metafora frecuentemente utilizada que equipara la confiabilidad -en
evaluacion con la fidelidad de la balanza que debe indicar el peso de los objetos en un
mofnento dado como Io hara un afio después ilustra bien este criterio esencial en
evaluacion educativa. La validez de un instrumento de evaluacion educativa es una
cualidad que se le atribuye si logra medir realmente lo que pretende medir. Por ejemplo,
si, para evaluar la ensefianza en LE, tenemos un cuestionario aplicado a los alumnos que
en realidad versa mas sobre las caracteristicas personales de! profesor (“es impulsivo, es
agradable, es paciente”, etc.), no se esta evaluando a la docencia sino al docente. El
instrumento no es valido.
En evaluacién de la docencia, un factor de confiabilidad lo ofrece la diversidad de fuentes
de informacién (alumnos, pares, administrativos, autoestudio, padres de‘ familia, consejos
externos) para obtener datos desde diversos medios: entrevistas, cuestionarios,
observacién, andlisis de documentos, como: planes de estudio, progyramas, bibliografia,
materiales -para la clase, videos y grabaciones audio, calificaciones, bitacoras
descriptivas, diarios de clase, pruebas. El EE debe describir las fuentes, documentar el
procesd, asf como los procedimientos de muestreo utilizados para cada fuente e incluir
esta informacion en el apéndice técnico. El JC advierte sobre clasificar las fuentes sin
describirlas o clasificar las fuentes de informacion como “adecuadas o inadecuadas” pues
todas I’a‘s ._fue'riytes' son parcialmente adecuadas, dar mas tiempo del necesario en el
analisis fkdéjlra_-kdpycumentacién pues explicaciones y estimaciones generales suelen ser
suficientes.
La validez de la medicién requiere de una descripcion detallada de los contenidos por
medir, del analisis de los instrumentos, la justificacién de los procedimientos. De igual
modo, admiristracién, calificacion, interpretacion, presentacion de evidencias cualitativas
y cuantitativas son requerimientos para la validez. La validez de la medicién se refiere a la
solidez de las inferencias que se hagan a partir de los resultados del proceso de acopio
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de datos. La valldez del |nstrumento depende de'j' omorjse utlllzo de que ‘preguntas
os, de las c racterlstlcas de las

responde de las condlmones de recopllacton !
personas. que proporCIonan los datosy- de la® nterpretacxon ellos resultados El EE ‘debe’

verlflcar la adecuacmn de los mstrumentos conu os’objetivo y. exponer Ia evndencua que
rror gept r'ﬂun mstrumento de

fundamenta el uso de los instrumentos elegldo
medicién por sus caracteristicas generales (re
por: su-aplicabilidad al-proyecto que se: mtde”S| po falt de tlempo o de recursos;’no‘se
pudo comprobar la validez de un mstrumento es. necesario Vs‘enyalar claramente en el
informe que el instrumento es éxperimentél,‘que’Io§;fei$u\lt,ados‘ se- interpretan con

precaucion y dentro de los limites del contexto.
Una medicién confiable es aquella que proporciona |nd|cac10nes cons:stentes de Ias
caracteristicas que investiga: coherencia interna, estabmdad temporal concordanma entre

los observadores.
Si la evaluacion busca recopilar informacién cuantitativa; Ia cual conS|ste en hechos y

datos que se representan numéricamente, es necesario tomar en cuenta en el analisis
cuantitativo, el proceso de acopio, de organlzacnon, el manejo y la validacién -de la
informacién para resolver ciertas preguntas acerca del objeto. La edad, las caracteristicas
socio-econdémicas de los estudiantes, el aprovechamiento, las actitudes y los
comportamientos, las caracteristicas del programa de ensefianza son algunas de las
informaciones que se pueden medir. La tarea del analisis cuantitativo es organizar,
resumlr mterpretar e informar estas cantidades y mediciones para que su sngmflcado :
: resulte claro También consiste en medir los efectos de un programa al nlvel de los
subgrupos y: no s6lo como comparacion global del desempefio promedio de los grupos :

- que remben él programa, porque lo que puede parecer beneficioso globalmente puede no '
serlo. para" un sub-grupo. E! JC advierte sobre los riesgos de simplificacion o de

falsnflcacnon.

Las entrev:stas estructuradas y no estructuradas, las observaciones participativas o no
participativas, las audiencias, el estudio documental, los registros y procedimientos de
recopilacion de datos de diversos tipos son instrumentos que permiten un analisis de la
informacioén cualitativa. Se pueden recopilar datos intencionalmente o aparecer a nuestra
consideracion inesperadamente; ademas, se pueden enfocar a decisiones, objetivos,
planes, procesos, resultados, etc., y registrarse como descripciones, argumentos logicos,
interpretaciones e impresiones. El resultado es la presentacion narrativa, la cual dota el
analisis de una profundidad que lo cuantitativo no puede dar. El EE debe asegurar la
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precision de los resultados al buscar, en una fuente, evidencia que los fqndamente y-al
rrsovmerté'r las inferencias a una verificacion independiente. Se debe asimié'm‘ow elegir un
- procedimiento de analisis y un método de sintetizacion apropiado para la interrogante a la
cual el estudio responde e informar sobre las deficiencias potenciales de la recopilacién
de datos. Son errores referirse a lo cualitativo como algo poco riguroso y  sélo intuitivo; no
diferenciar las diversas fuentes de informacion cualitativa con base en la confiabilidad, el
nivel de experiencia y el grado de participacion; pensar que lo cuantitativo.se aplica para.
muestras grandes y lo cualitativo para muestras pequefias.
Finalmente, un informe objetivo es aquel que incluye perspectivas independientes de los
miembros del proyecto cuyo trabajo se evalta (y la inversa), informa los fkpu‘ntos
conflictivos respecto de las conclusiones y recomendaciones,. investiga, examina e
informa las desviaciones y prejuicios que puedan influir en los resultados. Un buen
equilibrio del informe se da al informar de los aspectos negativos asi como. de.los
positivos del objeto, al clasificar ventajas y desventajas, defectos y virtudes o~ rasgos
neutrales, al solicitar los comentarios criticos de. las partes enteradas antes de e’mit_iir‘ el
informe final, al advertir qué no se ha podido evaluar. Un grave error consiste en
manipular los resultados para complacer un grupo de interés o los evaluadores:miémbs‘.

Sirva este apartado como resumen de .una obra profusa en informacién, manual de
consulta para toda aquella persona o institucion involucrada en trabajos de evaluacion
educativa. En nuestra experiencia de la profesion docente en lenguas extranjeras.y en el
marco. de las instituciones publicas de educacién superior, podemos afirmar que las.
normas de Joint Committee, si bien conforman una base rigurosa para la evaluacién:de
cualquier nivel en la instituciéon, no son utilizada dé manera rigurosa, por desconocimiento,
enla nﬁayorla‘de las veces, y por la falta de intefés por insertar un proyecto de evaluacion
en un hjahcb normativo. En particular, hemos observado que las normas de legitimidad:y
las ncfmas de precision son las normas sobre las que se hace un impasse, quiza porque
obligan a un mayor compromiso, a un mayor trabajo en profundidad, a una rrefl‘ebxién para
la cual no se esta capacitado, entre otras razones que pudieran explicar la carencia. La
norma de legitimidad aborda la esfera de lo politico y de los conflictos de intereses, tema
que, si bien rige gran parte de la vida académica, es visto como tabu, o cuando menos no
es considerado como un tema que se pueda comentar, discutir de manera abierta, en
foros plurales y democraticos y las de precisién son las Ultimas comentadas, referentes a
la validez y la confiabilidad. Por el contrario, las normas de factibilidad son las primeras
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ue mvolucra

contemplan segun Ios enfoques psncopedagoglcos elegudos Pa, |
mas formativa que de control, Rosales comienza con la nocion- de p nificacion: donde es
necesario transitar de la ensefanza de hechos separados a~la«envs_ fianza ;de procesos
integrales. Luego, el autor habla de la ampliaciéon del concepto de ‘c':o’hité‘hiddvs, de saberes
a saber-hacer y saber-ser. Después, los cambios deben operarse en el ambito de la
comunicacién didactica, donde se debe pasar de la transmision de saberes a la capacidad
de relacionarse, a la colaboracién interindividual y grupal y al uso de diversos lenguajes.
El concepto de metodologia pasa de ser una programacion rigida a la organizacion
general de las actividades didacticas. Modificadas estas maneras de ver y de ser, el
objeto: de evaluacién se desplaza del control y la verificacion hacia la actuacion docente
ensu diyefsidad y complejidad como forma de autoevaluacion.
Enfﬁ'fbbrfma’ mas resumida, Mateo (2000:98) recomienda realizar acciones basicas que
fav'qyr‘ezcan un proceso asociativo y comunicativo entre todos los actores involucrados
para realizar el mismo desplazamiento sefialado por Rosales de una evaluacion-control,
como modelc’ vigente en la actualidad en la mayoria de los centros educativos, hacia una
evaluacién-comunicacion:

- establecimiento de objetivos mutuamente beneficiosos

- énfasis en la comunicacion sistematica

- creacion de un clima favorecedor de la evaluacion

- garahtia en la aplicacion técnica del sistema evaluativo

- .uso de multiples fuentes de datos.
El tema de la comunicacién es de subrayar pues perduran serias dificultades en este
sentido entre los miembros de la academia, desde nuestra experiencia. La comunicacién
contiene mensajes; estos mensajes transmiten informacién vy tal parece que la informacién
es objeto de poder si observamos como algunos miembros de la comunidad académica
se guardan de hacerla circular. Cabe recordar que los vocablos “comunicar’ y
“comunidad” provienen de la misma raiz latina communis, comln, poner en comin,
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compartir. La evaluaciéon como medio de:.comunicacién requnere camblos enrlas actltudes

transparencia, afan de democratizar las relacnones
‘ Diaz Barriga (Diaz.Barriga.2003a:114).apunta-por-su-parte algunos,,prmcnplos rectores de’
cualquier proceso de evaluacion de la docencia: e
“atender.la complejidad y muitidimensionalidad de la tarea docente
abrir Ia posibilidad de explorar al menos con cierta profundldad el contexto y las

~_incidencias en que ocurre la ensefianza en una institucién determlnada
- recurnr a una diversidad de fuentes de informacion: y evudencxa e mtentar la

trlangulamon de la informacién . ,
- 'tomar en-cuenta la perspectiva, el significado y la: mterpretacnon de los prlnClpdleS'

lnvolucrados los profesores y sus alumnos”.
Adlfe,rencna de los autores antes citados, Diaz Barriga investiga y escribe desde la-
realidad mexicana. Los principios que enuncia tienen la virtud de sefalar las carencias:

existentes en nuestro contexto.

4, Las etapas de la evaluacion de la docencia

Expondremos los planteamientos de tres autores en torno a las etapas de:la. evaluacnon
de la docencia. Son complementarios y nos seran Uutiles posterlorment" -
analicemos e! desarrollo de un caso de construccién de un cuestlonarlo de eva\luacnén en

el capitulo V. :
Mateo (2000:99) elabora “un disefio de sistema de evaluacion deI profesorado" que

consta de cuatro fases, que desarrolilamos enseguida, reprodumendo ‘a’la: letra. el
planteamiento del autor:

- la fase de ideacidn

- la fase de desarrollo

- la fase de implementacion

- la fase metaevaluativa
Durante la primera fase, afirma el autor, los tres aspectos siguientes deben ser analizados
(Mateo op.cit.: 100):

a) Identificar las necesidades de manera clara y minuciosa, en el contexto social y

cultural de la institucion i
b) derivar los objetivos institucionales como f‘gi'ado de consecucion que debemos

pretender”
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c) definir el modelo de calidad para Ia’docenma_como “vinculo entre la evaluacion del
profesor y la mejora de Ia callda T
En-la-segunda fase, se abordaran las c uiel
a) determinar las funciones del profesorado B responsabllldades del profesorado
‘,‘partlkr\ ‘de -modelos de docencia bien

(Mateu asegura que es vmprescmdible
establecidos y definidos") ‘

b). desarrollar los criterios de evaluacion-y-sus indicadores

c) fijar los "estandares” para la valoracion de la actividad docente, esto es determinar-
los niveles de actuacion del profesor considerados como aceptables. L e

En la fase de implementacidn, se consideran tres momentos:
a) documentar la actividad profesional del profesor, recoger: suyf' iente
acerca de la actividad profesional del profesor por medio e‘ :

aula, la opinién de los padres, la opinion de los alumnos el juici

rendimiento en el aprendizaje de los alumnos, el autoinfor '
b) Emitir juicios de valor respecto de la docencia, no. basta of nfdrmacién

sefala el autor, es necesario interpretarla.

c) Uso intensivo y extensivo de la informacion ‘evaIUatlvaw a derivacion - de las
propuestas de mejora. La informacion recabada se inscribe en-el: marco del plan

estratégico de la institucién; fuera de éste, cualqwer!proyecto de: evaluacmn de la

docencia resultaria innecesario puesto .»quek_ ;;:rrp_arnt_lene una relacxon, de

interdependencia- con el resto de los com‘poh‘enrt‘gs ~del’ complejo_eritramado

institucional. v ' e '
Finalmente, se aborda la fase metaevaluativa, como: evaluacmn de la evaluacion, con el
; Iservucio que :

analisis de crlterlos de propiedad, haciendo énfasis. en la ornentacnon h""cna
implica toda accmn educativa, el caracter formal y Iegal los:: confllctos d
acceso controlado a los informes personales; la mteraccxon con: Ios evaluadosv profesmnal

mtereses el

cortés y- cons:derada criterios de utilidad, de’ factibllldad Y. dei
desarrollan tamblen los miembros del Joint Committee (Mateo Ibj
Ofros autores como Gervais (2001) sefalan las etapas 5|gU|entes como las mas
importantes en el desarrolio de un proceso de evaluacion: '

- identificacion de los propositos y de las metas de la evaluacion

- identificacion de las fuentes de informacion

- identificacion de los criterios de evaluacién que describan las competencias

minimas aceptables en la persona evaluada
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selecciénao elaboracién de los “instrumentos "de e,\/rarlurapién.rprevia

capacnamon para los reallzadores

‘unas evaluacnon prewa que permlta ldentmcar el nlvel de competencna actual

del docente

recoleccnon y analusus de los datos obtemdos

retroacmon

—preparacnon de‘ un plan de creCImlento profesmnal con-- ObjetIVOS de

meyoramlento profesional

Aunado a lo anterior, 'los factores relatxvos al contexto, para lograr una mayor- objetlwdad
en los resultados de un proceso evaluativo, son mdlspensables de: tomar en cuenta como
se sehald anterlormente(Tejedor y-Montero, citado en Fresan et al. 2000:92):

las condiciones ‘académicas personales e institucionales en las que EJBFCG
sus actividades el profesor evaluado : : '
las caracteristicas del area del conocnmlento en Ias que se mscnbe la

actividad del profesor B
su estatuto profesional, en funcion de la: normatlwdad 'de Ia' mstltucion de

pertenencia

la organizacion académica de la depen
la disponibilidad de recursos en funCId
los programas de formacion docente y, e
tiene acceso el profesor :
las caracteristicas de los alumnos yde los g pos que atlende

Esta informaciéon queda registrada individualmente y se toma en cuenta durante el

proceso de evaluacion y en la toma de decisiones.
Una vez acordados los criterios generales del programa de evaluacion, -es necesario
disefiar los instrumentos que serviran para la recoleccion de la informacion. Estos se-

ajustan a las fuentes informantes.

5. Las fuentes de informacion
Otro elemento constitutivo de la valoracion de la calidad docente sobre el cual existe

cierto consenso en la literatura especializada es el de las fuentes de informaciéon. Los
trabajos censados por Gervais (2001) sefnalan de manera homogénea que los docentes

confian mas en una evaluacién que contiene informacion proveniente de multiples fuentes
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porque “cada fuente tomada lndlvidualmente orta ventajas pero tamblen desventajas

como la objetividad y Ia valldez de Ios datos sobre Ios cuales se funda Ia evaluamon
utores ‘en la literatura sobre la- evaluacuon

(Gervais-2001:3). Reune el —consenso d
moderna, el tema de la inadecuacion por: su‘evudente parcialidad, de fundar un - proceso
de evaluacién sobre una: unlca_fu nte; f mamon (Poissant 1996, Loredo 1999 Rueda
1999, Cnspm y.Marvan: 1999, M te 000, Diaz-Barnga y Rueda 2002).-Por-otra parte, el
e nformacron nos - remite- necesariamente--al- de Ios tipos-de

tema-de-las- fuentes d
evaluacuon toprco que abordaremos en el capltulo siguiente.

Las fuehtégde informacién son las siguientes:
S elfprofesor mismo (autoevaluacién)
- . los pares
- . los alumnos _ .
En algunos sistemas, existe una fuente mas que es el supervisor o] inspector,'pero si-su
funcién es comun en los niveles basicos y secundarios de:la- educamon en el n|vel pre

universitario y universitario lo es mucho menos. Cabe remarcar que es pro ablemente la

fuente de informacién en evaluacion mas controvertida, callflcada de anqwlosada y

retrégrada, tanto en Francia como en México. ;
A los alumnos: como fuente de informacion dedicaremos buena parte de ‘este trabajo ‘de

modo que volveremos sobre este punto en los capitulos subsecuentes:

La autoevaluacm . es una fuente necesaria, esencial, insoslayable en’ un programa Ve
Ia docenma pues la informacion que deriva de la opinién- del otro (pares y

evaluacslo ds

alumnos _np son cajas vacias, tienen conocimientos adquiridos, el profesor :no r;es,
irreflexivo sobre sus propias practicas, de alguna manera se evalla en permaneneie. yes
la confrontecién de la imagen que tiene de si mismo con la que tienen los otros de él lo
que puede transformarse en una accion formativa. Los engranes del motor de la toma de
conciencia acerca de su quehacer docente los forman &l mismo, los pares y los alumnos e
incluso las personas cercanas aunque no se dediquen a la educacion y la sociedad en
sus diversas manifestaciones. La mirada del otro es una forma de objetivacion de sus

propias reflexiones. Lo que hace falta a menudo son instrumentos debidamente
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planificados, informacion cientifica, espacios-tiempos disponibles para sisternatjzar y
profundizar esta evaluacion cotidiana y un clima institucional propicio.

Si no es utilizada con fines administrativos (promocién, despido, “congelamiento”
incentivos econdmicos), la informacidon aportada por los pares es generalmente bien
recibida por los profesores porque el colega es considerado como un especialista cuya
opinidon tiene gran relevancia (Pennington y Young, 1989, citados en Gervais, 2001). La
opinion de tres profesores es preferida a una sola, este esfuerzo suplira la eventual
carencia de objetividad que pudiera llegar a tener la opinidn de un profesor. Pero la
evaluacion por los pares es quiza la mas dificil de llevar a cabo pues demanda
disponibilidad de tiempo y es precisamente de lo que los profesores adolecen, en general,
aunque no por eso pueda prescindirse de ella. Para Bireaud (1988:177) la opinién de los
pares es la mejor fuente de evaluacion de los trabajos de investigacion, en cambio, opina
que no es suficiente para evaluar la docencia.

Los pares pueden llevar a cabo las observaciones en el aula, pueden emitir juicios
valorativos con base en ellas y también con base en reflexiones colectivas e instrumentos
diversos como escalas criteriadas, a partir de los programas de estudio y durante los
seminarios de formacion continua en los que participan.

Los alumnos pueden llenar cuestionarios, pero también emitir sus opiniones en sesiones
previstas para este efecto en periodos determinados a lo largo del curso. Un seguimiento
estadistico con base en correlaciones establecidas entre el rendimiento en el aprendizaje
de los alumnos y sus opiniones vertidas en e! cuestionario son métodos que aportaran

informacion valiosa sobre el desemperio docente.

6. El profesionalismo en la evaluacion

La evaluacion de la docencia, toda vez que la ensefianza es una de las misiones
esenciales de las instituciones educativas en todos sus niveles, debe ser contempiada por
las autoridades educativas como un aspecto importante de la vida académica, en ningln
caso puede ser considerada como un tramite con el cual hay que cumplir para responder
a los lineamientos marcados por una nueva administracion o por los nuevos tiempos.

Las autoridades deben por lo tanto crear las condiciones para que estos procesos de
evaluacion puedan desarrollarse de la manera mas eficaz posible, buscando siempre la
mejoria de todas las tareas que conforman la agenda de la vida académica. Dada la
importancia que ha cobrado la evaluacién educativa, la formacioén de recursos humanos
en un campo que constituye actualmente una disciplina formal es indispensable. Es
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natural que los profesores sientan resistencia si los evaluadores tlenengmeno :
que ellos menos formacnon en la disciplina y en pedagogia, menos com omiso con lo
educatlvo y--con-la-institucion. “La " situacion ideal seria-que* Ios: valuadores ‘sean
academlcos del mismo. campo de conocimiento, formados rlgurosamente én la. teorla yla
metodologla de la evaluacién educativa y que, para estos profesores, la evaluacién de la
docencia se inscribiera en un proyecto de investigacién a largo plazo. Como todo proyecto
de-investigacion,-debera contar-con-las bases - tedrico-metodoldgicas que lo sustentan y
beneficiarse del acuerdo de la comision académica encargada de revisar Ios proyectos.de
investigacion en dicha- lnstltucién Es probable que si se plantea asi, eI proceso. de
evaluacion de la docenma tenga una..mayor aceptacion en el seno de la comumdad
porque estara regido por normas profes;onales. con objetivos explicitamente academlcos

mas que politicos o administrativos.
En nuestro pais, se creé un programa de resudencta en.evaluacidon educativa, coordmado
por la Facultad de Psicologia y la: Dl,recmon_GeneraI deE_vaIuacnon Educativa (DGEE) de
la UNAM, en el marco de la Maestria[eny'Ps‘_,icollogia de la Facultad, que consta de “cuatro
areas de aplicacion profesional enel'car_npo de'la evaluacion educativa, a saber: 1) La
evaluacién del aprendizaje, 2) La. evaluacion de. la docencia, 3) La evaluacion de
programas educativos y.4) La evaluacién de instituciones educativas" (DGEE 2002:8). En
cuanto a la evaluacion de la docencia, el programa sefiala:
A partir de la década de los afos setenta se comienzan a emplear (en México) los
paradigmas de la evaluacion docente fundamentados en la opinion de los estudiantes y, de
los noventa a la fecha, se registra el desarrollo de programas nacionales de evaluacion de
docentes, primero en la educacion superior (Carrera docente), después en el profesorado de
educacién basica (Carrera magisterial). Esta segunda area reviste gran complejidad, tanto
por los elementos conceptuales vinculados con la definicion de los atributos de los
profesores, como por los elementos metodolégicos y operativos que demandan estos
procesos en cualquier institucion educativa. Seran objeto de revision en el area tanto los
paradigmas conceptuales, como las herramientas metodoldgicas y técnicas; los
fundamentos operativos de la evaluacion de docentes, asl como la revisién, analisis y
discusion de experiencias concretas (DGEE op.cit.:9).
Se inaugurd el programa con una primera generacién llamada “piloto” en 2002, con
aproximadamente 10 estudiantes. Es una iniciativa que s6lo puede celebrarse puesto que
llena una carencia en la formacion de los profesionales de la educacion. A ésta deben
ahora sumarse otras que no demanden una inversién de tiempo tan considerable como lo
es un posgrado, el formato de diplomado de 400 horas podria ser una buena alternativa,
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‘enaladas en el

] Tamblen podria
contemplar Ia formamon a la autoevaluacuon de Ia docencna de 'matenales didacticos,
incluyendo pruebas y examenes, de programas y pIanes de estudlo ‘

Reflextones conclusivas o

Este recorrido bibliografico refuerza: nuestr
evaluacion, que toca el de los objetnvos de un’ proceso de evaluamon de la docencia. Si se
obtiene que después de detectar fallas y acxertos en la practtca docente, de instrumentar
acciones a corto y a largo plazo que permitan remedlar los. desaciertos, de dar un
seguimiento a los profesores y alumnos —sin duda los ObjethOS principales” de todo
proceso éva'lluati'vo-, el proceso de evaluacion operado por la institucion y por un equipo
formado ex profeso logra también cambios intrinsecos en todo el complejo institucional y
transforma el medio académico en un espacio plural de comunicacién, se podra decir que
la evaluaciéon de la docencia estd produciendo sus verdaderos frutos. Para ello, nos

'opin"n‘r»'én un aspecto esencial de la

interesa que la evaluacion se acerque a un ejercicio de blsqueda, sustentado en trabajos
de investigacion, acotados por el o los paradigmas elegidos, y respetando las normas que
trabajos anteriores han permitido establecer cientificamente.

Un tema central en la definicion de qué evaluar es el de los criterios de calidad de la
ensefanza, el perfil de la docencia eficaz. ¢Quién establece, quién define este perfil,
c6mo? Los docentes en funcidn son los primeros en poder ir delimitando este perfil; los
expertos en evaluacién educativa, desde las dimensiones paradigmaticas y los alumnos,
desde su vivencia, pueden contribuir a la construccion del perfil docente en LE. Para crear
este paradigma de la ensefianza de las LE resulta indispensable conocer detalladamente
cuales son los criterios de la docencia que los diversos actores, alumnos, profesores y
directivos, consideran necesarios de someter a evaluacion. Por ejemplo, hemos
descubierto a través de la encuesta cuyos resultados ocupan parte de este capitulo, que
en ensefanza de las lenguas, los alumnos interrogados se preocupan poco por la forma
en la que seran evaluados. Curiosamente, los cuestionarios que analizamos en este
trabajo contienen no uno sino varios reactivos relativos a las formas de evaluacion de los

conocimientos.

104



En cuanto a'las normas de evaluacnon, etendremos las._mas lmportanteS' conocer las
audiencias, conformar un equo valuador conflable conocer cudl sera la trascendenCIa'
de la evaluacion (su. uso), ser senS|bIe a Ia _viabilidad: politica. (confllcto dey |ntereses) e
identificar el objeto en su contexto As1m|smo los evaluadores NoR elaboradores de
evaluaciones pueden encontrar en-los pnncuplos enunc1adoskpor DIaz Barrlga una

plataforma para su trabajo: : L ;
Atender |la complejidad y |a multldlmensionalldad dela tarea docente explorar el contexto Yy

las incidencias en que ocurre:la- ensefianza en una lnstltuclén determinada. recurnr a una
diversidad de fuentes de lnformacuén y ev;dencna, |ntentar la tnangulaclén deila Informacnén,
tomar en cuenta la perspectnva. & el sngmfucado y la interpretacién -de .los:: prlnmpales
involucrados, los profesores y:sus alumnos, -tomar en cuenta que- cada metodo tiene sus

* propias: fortalezas 'y 'puntos débiles, ninguno por si solo responde a la complejidad del
estudio de la docencia (. ). ningtin método es neutral porque vehicula una nocion de lo que

ﬂexnbles de: ’programas de formaciéon en evaluacion educativa, tanto posgrados como
dlplomados‘ que .consideren las diversas realidades de profesnonahzacnon existentes, en

n LE donde no todos los profesores poseen un grado de llcenmatura y pueden
en consecuencua ser demandantes de formaciones umversntanas cortas - como los

dlplomados
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CAPITULO V.
TEMAS CRITICOS EN LA DISCUSION
SOBRE EVALUACION DE LA DOCENCIA

Para dialogar, preguntad primero,
despues, escuchad.
~Antonio Machado

Corresponde ahora, después de haber abordado brevemente los elementos que pueden
constituir un marco referencial de la evaluacion de la docencia universitaria, abrirnos al
debate que suscita este campo de la practica educativa, en el nivel amplio de la
evaluacién de la docencia, e incluso con algunas menciones a la evaluacion del trabajo

de los profesores-investigadores, al margen de la disciplina de lenguas extranjeras, pdf' ‘
un lado, y de la evaluacion de la docencia a través de la opinion de los alumnos, por el

otro. :
En efecto, la evaluacion de la docencia no es un tema “neutro”. que: provoque
indiferencia; lejos de eso, resuita  ser un topico:sumamente poléfniéo,ﬂ ‘precisamente
porque toca esferas muitiples y diversas de la vida académica, desde las cuestiones
laborales hasta la ética profesional. Empezaremos con uno de estos puntos delicados
qgue es el del uso de la evaluacién para clasificar a los profesores. Es quiza entre los
autores norteamericanos donde encontramos la mayor referencia a este tema.
Seguimos, en breve apartado, con el tema de la presién social que pesa, ahora mas que
en décadas pasadas, sobre las instituciones de educacion, en el sentido de demandarles
una oportuna y exacta rendicién de cuenta. Ciertos autores, tanto en el extranjero como
en México, hablan de la inadecuada investigacion realizada en torno a la evaluacién del
profesorado. Nos parecioé necesario abordar este aspecto de la polémica. Otro tema es
el de las politicas educativas y la relacion que guardan con la evaluacion docente.
Enseguida, esbozamos los elementos de un punto nodai y recurrente que retine los
vinculos entre la evaluacién de la docencia, el contexto en el que se da y la nocién de
proceso de produccion de bienes simbdlicos en educacion. Otro tema que aparece
frecuentemente, imposible de soslayar, es el de la relacién entre la evaluacion de la
docencia y las técnicas, los estilos personales de ensefar y los objetivos pedagogicos.
Acotamosk para terminar este capitulo, algunos aspectos de las cuestiones relativas a la
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formacién: profesmnal del profesorado ala presenCIa de la pedagogia en: Ia ensenanza,
;unlversnarla a Ios:obstaculos para: la evaluacnon y Fnalmente como corolarlo a este

: debate y: en"forma resumlda ‘el tema- controversual ‘de‘la crisis en las umversndades y su

nexo con Ia evaluacton de la docenma -

Vs"evaluar: la experiencié' én los Estados Unidos

E! pais que indudablemente tiene:la mas ‘larga experiencia en materia de evaluaclon de~
la docencna ‘es Estados Unidos. Desde finales del siglo XIX, el snstema educatnvo
norteamencano estaba en el centro de la atencion social porque esta Joven republica
enfrentaba una necesidad imperiosa de fortalecer las instituciones deI Estado -pacion. La

institucion ~por excelencia que, por su naturaleza formativa, debia cumpllr ese papel
_cohesivo era la escuela, otorgandole de esta forma una responsabllldad preponderante.
La.evaluacion del profesorado ha evolucionado junto con la institucién escolar pero se le
ha dado tradicionalmente un caracter mas normativo  que formativo. Este enfoque es
actualmente motivo de analisis critico por parte de los numerosos especialistas con los
que cuenta el sistema educativo norteamericano. Hemos elegido iniciar este capitulo con
este tema por dos razones: porque Estados-Unidos es el pais donde la experiencia en-
materia de evaluacién docente es la mas larga, y, por ende, nos permite remontar al
“origen” de las practicas evaluativas en educacion’', y porque las practicas adoptadas han
generado serias criticas desde dentro, criticas que conviene conocer en nuestro pals por
lo que puedan significarles a los encargados de los procesos de evaluacion institucional.
Durante los primeros 30 afios del siglo XX, se observa un interés creciente por conocer
los factores que determinan la eficacia docente. Se crea una gran cantidad de
instrumentos de evaluaciéon de la docencia. En un principio, se utilizan “observaciones
hechas por los alumnos para identificar aquellos rasgos que se suponia mostraban la
eficacia de un profesor”. Ya en 1896, el estudio de Kratz, “Caracteristiéaé de_'loé' méjo'r'es
profesores segln los nifics”, fue pionero en esta area (Good y Mulryan 1997). Pero la
opinion de los alumnos fue desplazada como fuente de informacién durante la primera
mitad del siglo XX. Aparecen las escalas de puntuacién, la primera en 1915 es de Elliott
y para 1930 ya existian cientos de ellas (Good y Mulryan op.cit.) La escala llamada
Tarjeta Boyce, en 1915, gano cierta popularidad entre los profesores, con una
caracteristica propia y Unica en los instrumentos de este tipo, que consistia en brindar a

! “Origen” entrecomillado pues es factible que haya habido otras experiencias simultdneas o incluso
anteriores en otras partes del mundo, aunque no hayan sido tan bien documentadas como las
estadounidenses.
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los docentes una explicacion de los términos empleados en el informe,.el cual versa

sobre Ias habllldades Ias capactdades Y. Ias( competencnas docentes, detalladas en 44

n que Ios problemas de categoruzacuon en: estas
os: resultados carecen de’ 5|gn|f|cado , aunque se
n“la virtud de permitir la deteccién de’ variables

ue

listas de clg'sifi(’;a 6
admite ‘que dich
|nteresantes nara la evaluacion _de ‘los profesores. Queda claro, pues, gue en sus
albores; la: evaluacion: onS|stfa, en:clasificar a los docentes en escalas cuantitativas y
eso es p': eCIéavmente lo ‘que: algunos estudiosos perfllaban como factor negativo para la

' profesionalnzacnon docente como veremos a continuacion.

Acerca del uso.dado-a: las escalas de clasificacién, los autores sefialan-que “eran
utilizadas como base para tomar decisiones en cuanto a la:-promocion, el traslado o el
despido de profesorado, asi como para determlnar los  méritos - de este y
responsabilidad publica” (Good y Mulryan: ibid. _275) También servian: “para obtener
informacion sobre el grado de profesionalidad ,dequsvprofesores con o,bjetq de Jus_tlflcar
ante el publico el gasto en educacion” (Ibid.:275)..El rdl de los directdrés de escuelas en
el uso atribuido.a las escalas de clasificacién era fundamental. Lo anterior es revelado
por un estudlo de Barr y Burton en 1926, quienes también toman una posicién definida
sobre lo. qué llaman- “la. clasificacion. administrativa y la clasificacion realizada con
propésitos de supervision” (Ibid.:276). Lo que Barr y Burton denominaron “propésitos de
supervis"ién"'son algunos de los propésitos que ahora se identifican con la evaluacién
formativa: “a) mejorar la formacién del profesor; b) estimular la capacidad de autoanalisis
y autocritica del profesor asi como su potencial de autodesarrollo; c)aumentar el nivel de
profesionalidad del profesor; y d) proporcionar a los supervisores y directores unos
estandares uniformes para juzgar al profesorado, analizar su trabajo y estimular la
mejora” (Barr y Burton: The supervision of instruction, Nueva York, D. Appleton, 1926,
p.450, citado por Good y Muiryan, 1bid.:276). Barr y Burton pugnan claramente por
reforzar el uso formativo de la evaluacion y minimizar el uso excesivamente

administrativo de los resultados de la evaluacién. Formulan una serie de
recomendaciones, las cuales fueron tomadas en cuenta a partir de la década de los 30,
basadas en la cooperacién de los alumnos y en un sistema de autoclasificacién de los
profesores. Las criticas formuladas por los autores en contra de la clasificacion

administrativa son:
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1. La clasificacién es poco profesional; impide que la ensefianza se convierta en una profesion;
2. La clasificacion varia con los individuos e incluso con el mismo individuo durante el
transcurso del tiempo, y es, por tanto, manifiestamente injusta; 3. La clasificacion esta abierta
a demasiados abusos, permite gue se den discriminaciones féaciles y, por tanto, es poco
segura; 4. Los programas de clasificacion obligan al profesor a estar a la altura del programa y
a no ensefar segun unos buenos principios pedagogicos. La clasificacién fuerza al profesor a
satisfacer al sujeto que lo clasifica y no al alumno y sus intereses (Ibid.:276).
A juicio de los autores, tanto Barr y Burton, en 1926, como Good y Mulryan, en 1997, si
la clasificacion de los profesores no tiene propositos formativos, sino que persigue sélo
fines normativos y es fundada en criterios administrativos y no académicos, no puede
contribuir a la consolidacién de la profesion docente; esto es, mas que una critica a las
escalas de clasificacion y sus contenidos, los autores externan una critica a los usos
dados a estas escalas. La critica a los usos de la evaluacion hasta la primera mitad del
siglo- XX en Estados Unidos repercute en la definicidn y en la consolidacion de la
profesidn docente, asumiendo de esta suerte que la evaluacién debe ser un instrumento
que permita la asimilacion de la docencia como profesion y no como semi-profesion o
como oficio. Barr y Burton en 1926 estaban conscientes de ello al afirmar que este
control realizado mediante la clasificacion “impide que la ensefianza se convierta en
profesion”. En efecto, el sujeto docente puede dificiimente crecer en plenitud intelectual y
emocionalmente si se le considera un mero reproductor o repetidor de los conocimientos
y se le resta la posibilidad de tomar decisiones o de juzgar siquiera su propio
desemperfio. Social y profesionalmente, un sujeto dependiente es considerado como
subdito mas que como ente auténomo. El estatus de la profesion docente no puede
edificarse sobre una base endeble, la de actores considerados como subditos. La
dependencia impacta en la profesionalizacién del individuo al obstaculizar la necesaria
toma de decisiones y el libre albedrio con respecto a lo que se requiere para asegurarse
un mejor nivel profesional. Evidentemente, es indispensable comprender o anterior a la
luz de la historia de la pedagogia en Estados-Unidos en el siglo XIX y principio del siglo
XX. Las ideas positivistas y conductistas habian atravesado ampliamente las esferas
educativas que mostraban los hechos del pasado como una cadena sucesiva de
progresos continuos, los cuales conducirian al estado positivista final, el del reino de la
ciencia que traeria la ilustracion colectiva y el dominio sobre la naturaleza (Dussel y
Caruso 1999). En esta cadena de progreso, el maestro era un pedén encargado de
reproducir lo que los idedlogos determinaban como imprescindible para la consagracion

del estado de perfeccién del hombre.,
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Lo que es de sorprender es que varias decadas despues de Ios prlmeros senalamlentos
en Estados Umdos con una larga experiencia mediante, Ias crltlcas auna evaluacuon del :
profesorado fundada en el control externo siguen en el-mismo-tenor:~Ya-en 1953, el
Comité de Criterios de Eficacia del Profesor de la Asociacion de Investigacion Educativa
Americana hacia unos sefialamientos contundentes:
El problema se reduce a que después de 40 afos de investigacion sobre eficacia del
profesorado, durante la cual se han realizado innumerables estudios, se puede decir que
pocos resultados son susceptibles de ser utilizados de un modo seguro para certificar el
profesorado, o que pueda utilizar un profesor de educacién para mejorar los programas
educativos de los estudiantes. (Second Report of the Journal of Educational Research, 46,
641-658, citado por Good y Mulryan, Ibid.:277).

En 1963, Medley y Mitzel afirmaban que
se deberia ignorar mucho del trabajo realizado sobre eficacia del profesor porque al mismo le
faltaban criterio y unas medidas objetivas. De ahi que, desde el principio, la clasificécién de
profesorado haya producido pocos conocimientos soélidos acerca de lo que se deberia
clasificar y sobre como se puede lievar a cabo una clasificacion relevante” (1bid.:277).

Algunos prestigiados investigadores de la evaluacion de la docencia llegan a afirmar que
resulta curioso que a pesar de los afios de preocupacion e interés acerca de las cuestiones
relativas a la evaluacion del profesorado, continuen teniendo vigencia los problemas recién
descritos. No hay datos concluyentes que demuestren que los profesores o administradores
aprendan de la experiencia evaluativa. El estudio de las practicas de evaluacion ha llevado a
algunos investigadores a la conclusién de que existen pocos sistemas de evaluacion de
profesorado que sean eficaces en los Estados Unidos. Tanto es asi que algunas criticas
sostienen que la totalidad de la empresa se puede considerar un fracaso. Las practicas son de
infima calidad y los principios poco claros. (“Teacher evaluation: A study of effective practices”
Elementary School Journal, 86, 61-121, Wise, Darling-Hammond, MclLaughlin y Bernstein,
1985, citado en Good y Mulryan, |1bid.:279).

El acta es lapidaria, en particular si se toma en cuenta que el sistema educativo de

Estados Unidos lleva mas de un siglo desarrollando diversas formas de evaluacion de la

docencia. La pregunta que cabe formular ahora es ¢por qué? Good y Mulryan (lbid.:279)

encuentran seis razones que pudieran explicar la “falta de consenso (...) acerca de los
propdsitos y procedimientos de la evaluacion del profesorado”. Estas son:
1) la ambivalencia en el publico con respecto al papel profesional de los profesores;
2) no se hace una inversion seria en términos econémicos para tratar de comprender

el proceso de evaluacion;
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3) -los distritos.escolares a menudo tiener una serie de objetivos y procedimientos de
e\}éldaéién y tienden a utilizar los mismos procedimientos en la blUsqueda de
objetivos muy dispares (falta de coherencia);

4) se sabe muy poco acerca de la relacion existente entre las acciones del profesor,
los comportamientos del estudiante en el aula, y las diversas oportunidades de
aprendizaje y resultados especificos del alumno;

5) como el conocimiento que se tiene de la ensefianza es limitado, los distritos
escolares tienden o bien a ignorar la investigacion o bien a fiarse excesivamente
de los resultados de la investigacion;

8) el proceso de evaluacién a menudo se convierte en un ritual en el que se implican
directores y profesores porque suponen que es lo que se espera de ellos, no
porque lo valoren.

Ninguna de estas seis causales es ajena a la realidad educativa que vivimos en nuestro
pais. A cambio, no deja de extrafiar que, habiendo alcanzado niveles aitos de notoriedad
y de prestigio internacional®, el sistema educativo estadounidense sea objeto de tales
criticas. Aunque es sabido que en Estados Unidos las diferencias entre los niveles
basicos y universitarios son gigantes, nos parecid necesario reproducir aqui los
sefialamientos hechos por estos autores pues tienen una validez genérica al interior de
nuestra argumentacion en contra de la evaluacion vista como una forma de clasificar a
los docentes. Diaz Barriga A. hace alusion a este tema, refiriéndose también a autores
norteamericanos (Barber y Klein, citado en Diaz Barriga A. 1999:87), para recalcar los
efectos negativos de una evaluacidn con proposito de clasificacion, que, lejos de
contribuir a una mejora del trabajo docente, instaura un clima de competitividad entre los
docentes que en nada beneficia la labor docente. Aparece como un reclamo constante
en los escritos publicados en el ambito nacional (Rueda y Diaz-Barriga 1999, 2000,
2002; Figueroa 2000; Monroy 2000; Crispin, Romay y Moyo 2000) el que los informes
anuales de docencia e investigacion dejen de estar vinculados con bonificaciones al
salario, colocando a algunos en situacién de exclusién, porque acrecienta la relacién de

* ;Quién puede poner en tela de juicio esta creencia? Veamos lo que dice al respecto quien fuera secretario
de Estado en la década de los 80 en Estados Unidos: “Los Estados Unidos se han convertido en una meca
para quienes buscan una educacién avanzada. Aproximadamente medio millén de estudiantes extranjeros
entran cada afio en los EU y muchos de los mejor preparados nunca vuelven a casa. Es posible encontrar
graduados de las universidades estadounidenses en casi todos los gabinetes ministeriales del mundo™.
Zbigniew Brzezinski El gran tablero mundial. La supremacia estadounidense y sus imperativos
geoestratégicos p. 35. Barcelona, Paidds, 1998. Suponemos que ahora los autoridades norteamericanas no
se fijan tanto en quienes puedan llegar a ser secretarios de Estado habiendo egresado de sus universidades,
sino en quienes puedan ser terroristas potenciales.
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competitWidéd, la. cual resulta sumamente nefasta en el trabajo educativo y de
investigacion, pues, por el contrario, el profesor-investigador requiere, al iguai que todos
los oficios y profesiones, de un ambiente propicio de compaferismo y solidaridad para su
buen desempeiio.

Los seis puntos sefialados por los autores, que podemos hacer nuestros en este
contexto especifico, demuestran que los cambios sociales de las Ultimas décadas
obligan a una redefinicidén o un redimensionamiento de la profesién docente. Nos indican
asimismo la relacién estrecha que mantiene la evaluacion con la definicion de la

profesién docente.

2. Las presiones externas sobre las instituciones educativas

La institucion educativa es probablemente |a institucidn sobre la que las sociedades y los
gobiernos federales y locales ejercen mas presién. Esta presién, como lo ilustra el
ejemplo que daremos a continuacion — a nuestro juicio, bastante extremo-, retomado de!
caso norteamericano, puede actuar en sentido negativo si la institucién escolar no logra
colocarla en el lugar exacto que le corresponde en sus politicas de gestiéon. Cuando el
interés por la evaluacion del profesorado se orienta Unicamente en querer dar a los
padres de familia la tranquilidad y la satisfaccién de saber que sus hijos estan en buenas
manos, esto es, credibilidad en su misién, la institucion escolar corre el riesgo de no
cumplir con el propésito formativo de la evaluacién para con los profesores.

En Estados Unidos, en 1983, la Comisidn Nacional sobre Excelencia Educativa publico
un informe de gran impacto social que llevaba por titulo A Nation at Risk. "Pocos meses
después de su publicacion, solo el New York Times habia publicado aproximadamente
50 articulos sobre el mismo" (Good y Mulryan, Ibid.:280). La educacién se colocd en el
centro del debate publico y crecid enormemente el interés publico por la cuestion
educativa. En si, esto no es un obstaculo para el desarrollo del sistema educativo, en
vista de lograr mejorias en todos sus ambitos. Lo que si puede significar un riesgo es
que la institucion educativa pierda el rumbo fijado en torno a sus propios objetivos y se
cifie a la critica publica. Partiendo de la idea, muy extendida por cierto, que el problema
del sistema escolar es sus profesores, segun el informe A Nation at Risk, las reformas
escolares de 1988 favorecieron, por ejemplo, “que gran parte de la calificacién y
clasificacion de profesorado y escuelas se (hiciera) a través de la publicacion en
periodicos de las notas de los exadmenes de los alumnos” (Ibid.:280). Las calificaciones

se volvieron publicas, dando pie a una inquietud creciente por comparar los resultados
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en lo cuantitativo, mas no en lo cualitativo. La‘,‘Clgi‘:,Itjcaciénhder_ los profesores depende,
hasta la feché. de los resultados obtenidos poi:fibs ‘alumnos en los ekémenes. a pesar de
las.severas criticas, pues se teme que los exémeneé se vuelvan el Unico referente del
proceso de ensefianza y aprendizaje, dejando al margen otras de las misiones
principales dé la escuela, como, por ejemplo, el desarrollo del pensamiento critico, el
cual a menudo no se ve reflejado en la calificacion obtenida en un examen.

Por otra parte, cabe preguntarse si se estan contempiando estudios que permitan
conocer;

- el impacto que la publicacién de las calificaciones provoca en los docentes
y en la institucién educativa;

- si el grado de confiabilidad y de fidelidad de los resultados en los
examenes es absoluto, tanto como para que se puedan hacer plblicos;

- sino se corre el riesgo de crear injusticias con este procedimiento, como
seria una estigma negativa hacia un profesor cuyos alumnos obtuvieran
malas calificaciones, si en realidad se debe adjudicar la responsabilidad
del fracaso escolar al programa, al ambiente educativo poco favorable en
la institucion o a las carencias en recursos humanos y materiales, y no

exclusivamente al profesor mismo.

3. Investigacion inadecuada sobre la evaluacion del profesorado

A pesar de ejercerse desde hace mucho tiempo en Estados Unidos, la evaluacion de la
docencia no aporta la informacion esperada a los interesados ni a la sociedad. Un
estudio de Wise, Darling-Hammond, McLaughlin y Bernstein, en 1985, (citado en Good y
Mulryan, Ibid..) demuestra que existe una correlacion entre calidad de los resultados de
la evaluacién (en este caso, el objetivo de la evaluacién era detectar quienes eran los
profesores inadecuados y no sdlo determinar cuales eran los mas sobresalientes) y el
tiempo, los recursos y la profesionalizacion de los evaluadores. Son tres aspectos a los
que la institucion educativa, y el sistema en general, debe portar especial atencion si
pretende dar a los procesos de evaluacion del profesorado plena validez y provecho en
beneficio de todos los actores. En palabras mas coloquiales, la evaluacion de la docencia
no puede improvisarse, salir cual conejo blanco del sombrero del mago. Requiere
tiempo, lo que se traduce en procesos -mas o menos largos, segun los objetivos
perseguidos y otras variables propias de cada instituciéon, como el numero de profesores
y alumnos, la experiencia previa en evaluacion, y otros factores- de identificacion de las
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problematicas, planificacién de las acciones, elaboracion de instrumentos, aplicacion,
analisis de los resultados, retroaccion entre actores interesados, acciones remediales.
Requiere adjudicacion de recursos, por lo tanto de un estudio previo de
costos/beneficios. Necesita de la profesionalizacion de los evaluadores, esto es que las
autoridades educativas acepten que la evaluacidén de la docencia es un aspecto de la
vida académica que requiere que ciertos académicos de la institucidon se formen
profesionalmente a ella.

Refiriéndose a los programas de Merit pay (“condicionamiento del incremento salarial a
la productividad, mediante el establecimiento de procedimientos y mecanismos propios
de los cuales estan excluidos los sindicatos, actores fundamentales de la negociacion
salarial”, Landesmann y Rueda 1999:10) practicados inicialmente en Estados-Unidos y
aplicados en nuestro pais desde el inicio de la década de los 90 en las universidades
publicas, Aboites (1999:53) lamenta que “no (existan) indicios de que se hayan manejado
antecedentes y datos, frutos de investigaciones sobre este tipo de programas, ni la
experiencia que en otros paises se ha tenido con los incentivos monetarios al trabajo en
la educacion”, Su critica ha tenido eco en otras voces y no hace mas que inscribirse en
una mas frecuente aun, que es la que delata la incompetencia profesional de la
burocracia nacional, incapaz de sustentar sus acciones en el marco de los resultados
combinados de investigaciones nacionales e internacionales, “recupera" programas,
ideas o materiales, para reproducirios en el ambito nacional - como si fuera siempre
posible calcar al pie de la letra un modelo- en funcion de intereses politicos propios.
Pero por otro lado, Rueda y Landesmann nos advierten sobre otro peligro que atafie a
los investigadores del pais, quienes, a pesar de formular “ideas sugerentes (..., éstas) no
siempre han emanado de investigaciones cuya preocupacion principal haya sido el tema
(de la evaluacion de los académicos). Y agregan “Esto nos confirma que el debate sobre
la evaluacion tiene mucho que ganar si hacemos acopio de investigaciones y saberes
producidos fuera de su sombra y pasiones” (Rueda y Landesmann 1999:12).

Ahora bien, si es cierto que en la década pasada, el tono de los trabajos que se
multiplicaron (quizé sin llegar a ser suficientes) en torno al tema de la evaluacién de los
académicos, en particular aquel aspecto muy polémico que involucra el salario, era
necesariamente de reivindicacién, de protesta o de critica hacia las politicas
institucionales, podemos vislumbrar en los albores de la nueva década un cambio en la
perspectiva de la investigacion en torno a este tema que denota una necesidad de, sin
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abandonar . el plano laboral, buscar reforzar el marco tedrico de la evaluacién de ‘la-

docencia.

4. Evaluacion de la docencia y politicas educativas

La evaluacion llegd para quedarse, no es una moda pasajera. Sin embargo, genera
desconfianza entre las comunidades académicas por los procedimientos utilizados; por
los usos que se le ha dado en nuestro pais y porque los contextos~nacional- ‘e
internacional son contextos de crisis, lo cual dificulta la claridad sobre los objetivos y los
usos de la evaluacion de la docencia. Existen fuertes riesgos de simplificacion de los
procedimientos evaluativos en aras de una mayor objetividad, y también en razén'de la
austeridad econdmica. La suspicacia debe convertirse en investigaciones qyue den luz
sobre lo que esta pasando en los sistemas educativos mundiales, como Ib seﬁalamos en
el apartado anterior. Beneficiara a todos, a los académicos pero »ftan'j‘b_iéin a los
gestionarios educativos quienes, al fin y al cabo, tampoco saben ni tieneﬁ géran‘nés '
acerca de si los nuevos procedimientos instaurados para controlar el personal docente
son o no los mas idéneos (Garcia Salord 1999, Diaz Barriga A. 1999, Furlan 1999).

5. Vinculos entre evaluacién, contexto y proceso (proceso de produccion de
bienes simbdlicos)

Otra de las aristas criticas de cierta evaluacidon de la docencia es su afan unificador,
partiendo de un modelo positivista que persigue establecer verdades absolutas,
aplicables a todos los contextos, porque resulta mas econdmico, mas rapido y mas facil,
y que tiende asimismo a perder de vista el aspecto procesual. Esta manera de enfocar
los fendmenos permite ademas a la burocracia justificar programas de evaluacion (y por
ende, el gasto de los dineros), aunque sea notoria la simulacién con la que llevan a cabo
sus acciones. En este caso, las nociones de contexto especifico y de proceso son
sacrificadas porque implican matices que la maquinaria burocratica no puede percibir.

En su estudio histérico de la evaluacion del profesorado en Estados Unidos a lo largo del
siglo XX, Good y Mulryan (1997:278) constatan que “los evaluadores y administradores
no diferenciaban ni los contextos ni los tipos de ensefianza. Tampoco se buscaba un
marco teérico para ordenar los factores implicados en la ensefianza”. Actualmente, “a
pesar de que el problema se conoce desde hace mucho tiempo, se siguen utilizando
sistemas de evaluacién que no toman en cuenta el contexto” (op.cit.:284).
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Por su.parte, Well Barais (1998 47), en Europa crltlca que “Ias escalas de: evaluacmn ‘
presuponen que la ensefianza supenor es un proceso estable no perturbador para Ios

estudiantes, idéntico para--todas: las - dlsmpllnas -
singulares que puedan fijarse”. El énfasis: sobre Ia lmportanma de tomar en cuenta Ios
contextos es aun necesario. El dldactotogo frances espemallsta en ensenan :
lenguas extranjeras, Puren (2000): propone que el referente deila: evaluacuo

ensefianza no sea la norma. (implicita, confusa, poco c1entff|ca) smo

institucion educativa), medio mstntuyente (la socnedad) "
que estas categorias mantienen entre si. R
Weil-Barais (1998:48) agrega: “Es el trabajo com;
no el resultado del trabajo. La objetivacion de Ias"[ p'ra
del proceso”. Se entiende por objetivacion de las practlcas premsamente la evaluacmn de
la docencia a través de la palabra del docente Dlaz Barrlga A, en nuestro pais Iamenta
que-“la- llamada evaluacion de profesores : dlsmlnuye la: func1on docente a resultados
tangibles que son tangenciales (...) El probvlema fundamental es que Ia_ actnvnd_ad;c,,iocen,te :
no tiene resultados tangibles, porque ' sus efectos son PFOCG$Q31¢§ : d/nalﬁ/’"cos‘,‘
cualitativos y de complejas /'ntegraéionéé" VV(Diaz, Barriga A. 1999:93) afitma fﬁel"auitprqu‘ia:rﬁ
se refiere al resultado del trabajo docente como “un bien simbalico” (op.cit.:89).

o} que debe ser. evaluado y
icas es una forma de dar cuenta

6. Usos de la evaluacion

Es frecuente que un mismo instrumento de evaluacién sea utilizado para fines distintos.
Asli, contrariamente a toda logica, valorar las practicas de ensefianza y el desarrollo
profesional y tomar decisiones administrativas (promocion, permanencia, despido)
relativas al personal docente es evaluado con el mismo tipo de instrumento. Rueda
(1999:210) apunta: “El contexto generalizado de evaluacion en el sector educativo
asociado a la obtencion de dinero esta afectando los climas institucionales (Didou 1995;
Diaz Barriga A. 1997), y esta situacion, de no tomarse en cuenta, corre el riesgo de
agotar las bondades  de un procedimiento ideado originalmente para lograr el
perfeccionamiento de |la docencia". Diaz Barriga a su vez (1999:96) lamenta que los
resultados que arroja. la evaluacion de la docencia sean interpretados como la
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manifestacion . de. Iéﬂs carencias de los profesores y “omiten-hacer un ebyal?née de-las

dinamicas y situaciones institucionales como determinantes de los mlsmos e
En el caso.de los cuestionarios-de -opinién aplicados a:Ios%éIQbrij: 1 ?@gh’é'seh"]o's,,,
‘capltulos siguientes cuales son los usos que se les‘atribuye,r q‘l‘.kx'éa\:/a |
institucion. Existe una certeza aprioristica sobre el uso de o
cuestionarios y es que debe ser transparente. Sin embargo, lairéalida

ncién de la

esultados de estos

ontradice:esta

norma establecida. . e : IR s
Se relacionan asimismo los usos de los resultados de las evaluaciones docentes con-las

politicas salariales. Desde 1989, al igual que en las universidades‘publicés en fMé‘xico a
principios de los afos 90, se instauré en Francia un sistema de "estimtjk:)s"’ ,ec',onémricos
para las actividades administrativas, pedagodgicas y tutorias doctoréles. Los estimulos
pedagdgicos para dar clases frente a grupo representan una cantidad econémica menor
que los de tutorias doctorales, sin embargo “permiten revalorizar el trabajo de docencia
frente al de investigacion” (Asociacion Internacional de Pedagogia Universitaria, AIPU:
1998). Los expertos admiten que, en general, en Francia mas que en otros paises
europeos, la docencia es menos prestigiada que la investigacion y que los docentes-
investigadores franceses no aceptan que se cuestione la preeminencia de la
investigacion en el estatus académico (Savet: 1998). De esto Uitimo, nos interesa
remarcar ia relacién diferencial que establecen los mismos académicos franceses citados
entre estimulos a la docencia y estimulos a la investigacion, en funcion de estatus

jerarquizados.

7. Técnicas, estilos y objetivos pedagégicos

La evaluécién deberia permitir analizar el amplio abanico de posibilidades pedagégicas a
través de la diversidad de comportamientos del profesional de la educacién, en vez de
buscar encajonar y reducir las acciones educativas a ciertos comportamientos tipos. Los
sistemas de evaluacién deben ser lo suficientemente flexibles para dar cabida a los
diferentes estilos pedagdgicos. Las formas de evaluacion deben adaptarse a las nuevas
pedagogias, por ejemplo, los profesores que practican la pedagogia de proyecto o bien
utilizan de manera sistematica y planificada las tecnologias de la informacion y la
comunicacion necesitan instrumentos que tomen en cuenta estas modalidades
pedagédgicas. El reto para los evaluadores es conocer los diferentes formatos
pedagdgicos que coexisten en la institucion para crear un programa de evaluacion

integral que tome en cuenta lo general y lo particular.
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Por.su parte, Well Barals (1998 46) es categornca al afirmar que “se sabe po‘co acerca de
las practlcas pedagogucas que favorecen Ios aprendlzajes de los estudlantes "En

consecuencua fas normas (|mpIIC|tas Ias mas de las veces), que sirven como referente:
para juzggr I_q ,ensenanza. no tienen fundamentos cientificos”. La misma autora
argumenta que la riqueza de objetivos con los que se trabaja en la universidad, incluso
en uha misma ‘unidad de ensefianza, es un valor inapreciable que mal haria la

evaluacmn en querer unlformlzar o reducir para fines practicos. Agrega:
Los crlterlos utllizados para construir escalas de evaluacion (items representativos, criterios
de valldez lnterna y externa) llevan a conservar sdlo las conductas estandares. Esto castiga
a Ios docentes “fuera de normas", innovadores, dificilmente clasificables, que perturban el
k . orden estable_cndo.,SIn embargp, ellos son los que a menudo permiten hacer evolucionar las

practicas (Weil Barals: 54).

La evéluaciéh .eS pues, como se puede apreciar a partir de estas reflexiones, una
empresa delicada, sutil, que debe permitir conservar los matices, las especificidades, las
particularidades de los campos de saberes asi como de los procesos individuales y

colectivos.

8. El tema de la formacion profesional del profesorado

El tema de la evaluacién de la docencia pone en evidencia la problematica de la
formacion pedagogica de los profesores universitarios. Para algunos, éste debe ser el
debate preeminente, colocando de esta suerte el de la evaluacion de la docencia
universitaria en la categoria de los falsos debates. “La cuestidon, en mi opinién
secundaria, de la evaluacién puede servir para ocultar la cuestion mucho mas importante
de la formacion. 4Y si formaramos a los docentes?” pregunta con ironia Lécuyer (1998).
El punto de .partida argumentativo del autor se centra en la idea segun la cual el
investigador, si es buen investigador, tiene todas las probabilidades de ser un buen
profesor: “Lo que bien se concibe, bien se enuncia (Boileau)" es la maxima que podria
reflejar mejor esta situacién, segun el autor. Por ende, la institucion educativa debe
centrar sus esfuerzos en la fijacién de normas de alta calidad para el reclutamiento de los
nuevos profesores, los cuales, a decir de Lécuyer, deben ser antes que nada excelentes

investigadores en su campo .

9. La pedagogia en la universidad
El tema de la formacion profesional del docente universitario se relaciona con el de la
pedagogia en la universidad, y ambos con el de la evaluacién. Expondremos a
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continuacion: - algunos argumentos - vertldos en. dos- artlculos : referenmados

bate por su caracter aItam n po mlco que

frecuentemente en medlodel

argumentativo que presentan S
El primero fue publicado en 1988 por: Trognon en la revista Pour (muy dnfundlda en el
medio - académico- frances), -se -titula. ¢ Existe un lugar. para .la: pedagog/a en la
universidad? Su autor es profesor-mvestlgador de psicologia en la universidad de Nancy
I, con cargos importantes dentro de la administracion universitaria francesa.
El segundo aparéci6 én uh numero especial publicado por la Asociacion Internacional por
la Pedagogia Universitaria (AIPU) en 1998, bajo el titulo ¢Buena evaluacion o buena
conciencia? Acerca de algunas perversiones e impasses posibles en evaluacion. Escrito
por Roger Lécuyer, profesor-investigador de la universidad Paris 'V, mencionado en el
apartado anterior. ; -
Cabe destacar que, de entrada, Trognon finca su postura desde |a. perspectiva del
predominio de la disciplina por-encima de-la pedagogia, en todos los niveles escolares y
a fortiori, en los niveles universitarios. Sin embargo, es una evidencia, para el autor, que
toda disciplina se trasmite}a’*tr,a'vé_:sf_de una metodologia, la cual denomina “pedagogia™
los trabajos practicos en ciertas disciplinas, el analisis de textos seguido de disertaciones
en otras, conforman. blen: una pedagogia. Admite que quizd no son las mejores
“pedagogias” pero nadie puede negar que lo sean. Tras los parrafos introductores donde
plantea lo anterior; el profeSor enuncia su postura en los siguientes términos:
Un docerite ‘de nivel superior es, en cierto modo, totalmente duefio de su pedagogia; en
otras 'pélabras, sélo rinde cuentas a si mismo. Supongamos que el cufso de tal profesor
llegue alser' una hecatombe en el examen final aplicado a los alumnos. Sus colegas le
haran seguramente algunas observaciones, y seguramente diversas presiones se ejerceran
‘sobre de &l para que modifique su ensefianza.
Ademas eI docente ensefia ciertos conocimientos, ¢quién mas que él es capacitado
para determlnar si‘estos saberes fueron asimilados por sus alumnos? Pregunta el autor.
Lo expresa ‘asl: " Qunen puede pensar idéneamente esta actividad (transmitir saberes
altamente espemallzados) si-no es aquel que detenta este tipo de saberes?" (Trognon

op. c1t;' 4) El autor si bien recalca la necesaria auotevaluacién, pone también énfasis

enla evaluacnon por los pares, la cual se mantiene en la informalidad generaimente, pero



deviene més,_,fcprmal3 en el caso de ser juzgado muy negativamente por sus pa'(es,"s,obre .
la basef:deilos‘ resultados obtenidos por los alumnos en los exémené’sf‘finéles “En:'su

artlculo Trognon busca demostrar el lugar estratégico que tiene la. pedagogia. en. la
umversndad Los aportes de la pedagogia son indispensables, dice el autor, pero no solo
en,funcpon ‘de criterios estrechos que confinan la pedagogia al espacio allico, sino en el:
érhbito de las politicas educativas a nivel nacional, donde, desde los grupos de trabajo

sustema educatuvo nacional, hasta en la creacién de una nueva carrera o dlploma. se
rédqiere de' los saberes que dispensa la pedagogia. De tal suerte que, segln el autor, la
evaluacién que pretende juzgar o valorar una parte del todo, esto es lo que el docente
hace o deja de hacer en el aula, releva de un falso planteamiento pues la maquinaria es
mucho méas compleja (la argumentacion que despliega en su articulo ejemplifica los
muchos nlveles de la institucién educativa nacional y la compleja imbricacién de las
acmones en politica educativa) y los efectos surtidos en el alumno no son causados
unlcamente por-el profesor. El centro de su argumentacion es que el 5|stema educatlvo‘
frances contlene en si'mismo, en forma inherente, un sistema complejo de’ evaluacnon de :
Ios docehtes sean empleados “a destajo como dice el autor (p 84), ' or'horas/clase o
sean profesores encumbrados (el rango de profesor; es en. Francnak s mé ' '
tanto no es necesario reclamarse a gritos de la pedagogia en el aula umversttarla'
cuando esta existe en la organizacidén misma del snstema y tampoco hacer la apologla ‘
de la. evaluacuon de la docencia cuando ésta forma parte sme qua non del sxstema Sobra;.
decnpque la postura de Trognon, en su visién peculiar del lugar que ocupa la pedagogia'
enla uhiversi_dad, ‘no es compartida por muchos autores, profesores e investigadores en
Francia." 'De hg‘cho, se. crearon asociaciones (Association Internationale pour la
Pédagogié Universitaire, AIPU, Association pour le développement des méthodes de
formation ;_(_jéns l'enseignement supérieur, ADMES, en 1985) que buscan reforzar el lugar
de la pedagogla, como disciplina, en la universidad, pues, a pesar de lo que esgrimé
Trognon, los estudiantes lamentan que _en.este nivel educativo se den: préCticas .
pedagoégicas carentes de innovacién. Bireaud en su calidad de pres:dente de la-
ADMES, revira ante la argumentacion. como Ia de Trognon: “El conjunto del: proceso

ensefiar/aprender, que pone en mteraccwn unos contenidos, un. publlco Y. unas ,

mediaciones, sigue siendo, salvo,raras excepciones, ignorado™ ,({19.88, 78).

* En el caso del profesor de asignatura, una. evnluacxon negativa por los pares puede entraﬁar un despldo yen
el caso del profesor de tiempo completo, que se le retire la asignatura,



destacar sin embargo que »‘estas kasocaacmnes y otros autores franceses _ponen el
formamon profesnonal del docente umversutarlo mas

acento de manera mu "enfétlca en l

~que sobre: su evaluamon S
Diez afios mas tarde Lecuyer (1998) se,hace eco del planteamlento de Trognon en otro

articulo,- que-la ‘misma AIPU publica y del cual retendremos un argumento Lécuyer
piensa que la evaluacién de la docencia no puede separarse ‘de lo.que se ensefa. De

hecho, afirma, los conocimientos apropiados por el alumno es.lo.que- se debe evaluar Vo e

en este punto se detiene el profesor y dice: “A veces‘ ‘es0” (lo que se- ensena) son-'
francamente errores, pero puede también ser un curso tranquilizador para: el estudlante

por tranquilo y dogmatico. Pero si se piensa, como yo, que la docencia debe, antes que :
nada, perturbar, entonces es dable pensar que lo que molesta es tan importante como lo
que supuestamente se aprende” (Lécuyer Op.cit.:40). Regresamos con este

sefalamiento a varias de las aristas esbozadas aqui en torno a la evaluacién de la

docencia: el profesor comparte y crea bienes simbolicos, que son los saberes, ‘estos -
bienes no se pueden medir como se mide una mercancia tangible, y lo que sucede en el
aula puede no “gustar”, no confortar al alumnado en sus ideas preconcebidas, sin que
por ello se pueda decir que no se dio un proceso de ensefianza y de aprendizaje. El
argumento parece tentador y '-:ne seguramente algo de cierto. Sin embargo, es
necesario cuidarse también de este tipo de planteamientos por lo que pueden encerrar
de dogmatico, aunque ideclégicamente pretenda mostrarse como anti-dogmatico.

En el caso de la ensefanza de las lenguas extranjeras, el problema se presenta en
sentido opuesto. La docencia universitaria de las lenguas tiende a no diferenciarse de la
que se imparte en niveles escolares basicos o en institutos privados. Es una ensefianza
esencialmente basada en técnicas didacticas que pierde de vista que el estudiante
universitario es adulto, que tiene una formacion académica y que no le teme al desafio
intelectual, de modo que, llegados a un nivel intermedio de conocimiento de la lengua, el
curso puede perfectamente tomar las formas pedagoégicas del seminario, esto es basarse
en lecturas sobre temas del interés colectivo para suscitar el debate de ideas, por escrito

y verbalmente.

10. Los obstaculos para la evaluacion

La evaluacion de la docencia es considerada un tema “delicado”, “candente”, “espinoso”,
que suscita reacciones diversas, desde la aparente indiferencia hasta una oposicién
virulenta, porque, como lo deciamos en un inicio, toca las esferas de lo politico, de lo
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personal y de Io c1ent|flco 'Sersuele mencnonar a ':los propxos rofesores como uno de Ios

' contrarlamente ;
evaluacton ‘por el contrarlo en general m stran una buena disposicién. En todo caso,

son Ias practicas de la evaluacnon de la"do> ncna las que generan desconfianza entre los
profesores, no el fenémeno en sﬁu Cuando este no es participe del proceso de evaluacion
en su centro educativo, Cuand»oflos Usés_ dé los reSultados no son transparentes, cuando
hay conflictos de intereses que cruzan _él proceso de evaluacion, en suma, cuando no se
ha sabido crear un ambiente propicio _’e'n el centro educativo (mismo que tampoco sera
propicio, es de suponer, para .un proceso de ensefianza y aprendizaje sano y
constructivo), es cuando la evaluacién de la docencia puede provocar reticencias.

Por otra parte, cabe ins’istif ‘en_un aspecto mas de la evaluacidbn en una institucién

educativa, el de la evaluacién de Ia_admihistracién. Kemerer (1979, citado por Gervais,
2002:9) encontrd en un estudio que 82% de los profesores interrogados estarian
dispuestos a participar en la evaluacion de su propio supervisor: "De esta suerte, dice el
autor, sentirfan que la evaluacién ya no es una via en sentido Unico y que podria
contribuir a desarrollar la confianza y el respeto mutuo”. En nuestro pais, en las
universidades pulblicas, la evaluacion del desempefio del personal académico-
administrativo (jefes de departamento, direccién, sub-direccién, etcétera) no se plantea
en ninguna esfera. Cuando se habla de crear.una ,c'u‘ylkfura, de la evaluacion, se piensa en
primera instancia en la evaluacién de los cuerpos docentes (considerados falazmente
como Unicos responsables del aprendizaje) y en segundo plano, en la evaluacion de las
instituciones, de los programas y planes de estudio. No se piensa en extender los
esfuerzos hacia el desempefo de las autoridades, lo cual seria sin embargo necesario
para que se pueda realmente hablar de la construccion de una cultura de la evaluacion.,

11. La crisis de las universidades

Para finalizar con estos temas, que son sélo -algunos-de los gque configuran la
problematica critica de la evaluacion educativa, hablaremos de otro tema recurrente en la
literatura sobre evaluacion de la docencia. El momento actual en que se plantea la




necesidad de evaluar la docencia unlversrtana comcnde con que la: unwers:dad estaen .
crisis. “La universidad se encuentra hoy en dia confrontada con la neces:dad de repensar

y de're- aflrmar el sentido de SUs. misic

no-tuvo que plantearse De hechb, : :
"saber. Ahora, el saber esta en todo J:
-pero también crisis de ObjethOS g,Cuales son Ias misiones de la universidad? ¢ Transmitir
Selw‘;cc'lonar Una “elite?" se preguntan Kop,
‘ cr|5|s ‘de ‘identidad, la universidad se

“la cultura? ¢Formar profesnonales'?
Schnelder y ‘Tournois (1998) Cr|5|s e o
‘cuestlona y es cuestionada (Courtons 1988) Ent' nces, si se -asume la regla segun la cual
‘Ios propos:tos de una evaluacmn deben fuarse‘ en funcuon de los objetivos, es -
|ndlspensable que las mstntucnones de educacmn supenor tengan en claro cual es la
mlsmn que deberan cubrir en el nuevo tablero somal y cultural mundial, para poder luego
deflmr los ejes de una pohtlca de evaluacnon de I""' docenma (Savet: 1998).

- Como corolario a este apartado, nos gust,a_r‘[,,‘- cgtar’_aé nuevo al profesor Berger (1988),
quien ofrece un bunto de mira original.‘ La év'éIaniéh de los sistemas universitarios, nos
e "que la universidad es un lugar de paso

dice el investigador, omite un factor eséncial
- voluntario. Como tal, tanto alumnos como"brdfés'd_re’s desarrollan estrategias particulares
y extremadamente diferenciadas, lo quer‘i\'/“qél'\'/vét dificil una evaluacién homogénea y
uniforme. El egreso de los estudiantes antes de -término (la desercion, el abandono),
cuyas causas pueden ser una fuente rica de informacion sobre cuanto suceda en la
universidad, no puede ser controlado. Se. puede saber bajo qué circunstancias ingresan
los estudiantes, pero dificilmente se conocen las causas del abandono (si no es por una
explicacion dada personalmente al profesor -aunque para esto hace falta que la relacién
entre ambos sea muy buena y de cualquier forma, los “datos” son aislados). Es en los
motivos de la desercidon donde se puede hallar informaciéon valiosa sobre la ensefanza
en la universidad, quizd mas que en las razones de quienes permanecen. Los
movimientos naturales que se dan en este espacio voluntario que es la universidad
dificultan, una dificultad mas, la evaluacién de la docencia.

Reflexiones conclusivas
Retomaremos argumentos esgrimidos en la literatura norteamericana; francesa y

mexicana para cerrar este capitulo.

1Y esto fue escrito un lustro antes del advenimiento del Internet;
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Enla agenda de la reforma-que vive eIfSiStema'educat‘ivo norteamericano, los temas de
la profesuonalldad deI':profesorado y' de. la reestructuracmn de la escuela son ejes
) | atado de captar, preparar.y retener en el
a combetentes Esta iniciativa se ha apoyado en la

rectores. Desde la década de los 5
seno de las IES a Ios profesores 7
evaluacion del profesorado En el pasado, no.se consideraba que la evaluacién de los

rofesores pudlera tener un lmpacto en su desempefio. Actualmente, ninguno de los

actores que mterwenen en el snstema yeducatlvo duda de la importancia de la evaluacién

del profesorado aunque suguen pendlentes las labores de investigacion que. permitan
saber de que manera’ y en que grado influye en el desempeno docente (Darling-
Hammond 1997:24; Rueda y Diaz Barrlga 2003). T .
Las encuestas de opinién en Estados Unidos reportan: la necesidad de mejorar la calidad
de' la ensefianza, muy por encima de otros |ndlcadores como la mejora de la direccion

escolar, la reduccién deI tamano de los grupos, la reforma curncular entre otros temas.
Se han adoptado medldas para propiciar la mejoria esperada por la sociedad, una de
ellas fueron los Examenes Nacionales de Profesorado como requisito para la
certificacion de profesores quitandole inclusive el caracter vitalicio a la certificacién, lo
que obllga al docente a inscribirse a programas de formamon permanente y actualizar su

certlfcamon (Darling Hammond op.cit.:25). ;
Como en cua?qwer fenomeno social, la evaluauon docente suscita discrepancias, dudas,
crltlcas ;sm mbargo existe consenso en Estados'Umdos acerca de la necesidad ‘de

mstntucnonal Ias est ciuras: niza )
experiencia y- el estllo de Ilderazgo" (|b|d 27) Po

trabajo proponlendo modelos programas

es con los propositos

modelos en eI capltulo sngmente .
En Francna como hemos visto, el tema de Ia e




de manera muy critica y ciertos autores han expresado contundentemente que este
modelo norteamericano de evaluacidon de la docencia (cuyos autores tedricos son un
~referente por demas utilizado en Ia literatura francofona) que involucra directamente a los
estudiantes no es aplicable en Francia en gran parte porque no esta inscrito en la cultura
profesional del académico que sus alumnos tengan la capacidad -en particuiar el
dominio de los conocimientos- suficiente para emitir un juicio fundado sobre su
desempeiio (Fontaine 1998 ; Kop, Schneider y Tournois 1998).

En México, en el subsistema de la educacion superior, desde la Ultima década del siglo
XX, se crearon varias instituciones con misiéon de evaluacion educativa: el Centro
Nacional de Evaluacion, los Comités Interinstitucionales de Evaluacion de la Educacion
Superior, los Comités de Pares (CIEES) (Observatorio Ciudadano de la Educacién, La
Jornada, 23 de marzo de 2002). A pesar de ello, en un estudio realizado por
examinadores de la OCDE entre 1994 y 1995 se sefala que “"estaba en proceso la
conformacion de una cultura de la evaluacion (en México), pero que faltaba un verdadero
sistema de acreditacién que garantizara la calidad de los estudics, por lo que recomendd
“establecer un sistema nacional de acreditacién de las instituciones y sus programas”
(Canales y Rueda 2001). Atendiendo esta recomendacién, en noviembre de 2000, fue
creado el Consejo para la Acredit. d9n de la Educacién Superior (COPAES).
Posteriormente, a mediados de 2002, yu.edd constituida la Junta de Gobierno de un
nuevo organismo, el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, nacido por decreto
presidencial y no por la via legislativa del Congreso de la Unién —hecho que provoco
fuertes criticas por parte de especialistas y legisladores (periédico Reforma, 8 de agosto
de 2002)- y que tiene como mision central la de certificar el funcionamiento de las
escuelas. La educacion superior no es objeto de sus funciones, de tal suerte que la
evaluacion de las IES sigue siendo tarea del COPAES. Una de las criticas vertidas por
los especialistas sobre la funcién de este organismo apunta hacia la necesidad de no
obviar los trabajos realizados anteriormente, en este caso las experiencias de los CIEES:
"qué aprendizajes se han obtenido, cuales han sido sus repercusiones y por qué no han
sido aitamente visibles para la sociedad en general” (Canales y Rueda Ibid.). La principal
funcién de la COPAES es de otorgar la certificacion a los organismos evaluadores de los
programas y planes de estudio de las universidades nacionales.

Tal parece que en torno a la evaluacion de la docencia siguen planteandose las
preguntas esenciales: cédmo hacerlo, quién lo hace, con qué propésito y cual es la
metodologia adecuada (Aguilar 1991). En cuanto a las politicas que sitian a los alumnos
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como fuente pr cnpal y sufumente dela evaluacion de Ia docencna es de senalar que no

son aceptadas sin: restrlccuones por el COﬂJUﬂtO de Ias comunidades académicas.
: Persuste‘una busqueda,ment_iftca ‘por “diversificar los 't|pos de evaluacion asi como las
fu'entes de Ia'frhlsma' : El"tema-de lbs paradigmas disponibles en Ia»ihvestigacién cientifica
en’ educa Q : ebe 'ocupar la mayor atencion de los especiallstas en evaluacion y de
; qunenes se dedlquen a ello segun especialistas en evaluacion educativa de nuestro pais
. (Rueda =y: D|az Barrlga 2003).-Los autores hacen hincapié:en-la-idea-que-el-campo de la
evaluacnon de la docenma es abierto y debe tener como eje rector la investigacion,
acotada por el paradlgma elegido, o los paradigmas plurales, pero sin apartarse de su

necesaria definicion.
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CAPITULO V.
ESTRATEGIAS E INSTRUMENTOS
DE EVALUACION DE LA DOCENCIA

El corazdn de la complejidad
es la imposibilidad de homogeneizar y de reducir.

En el primer capitulo, nos hemos propuesto definir algunos rasgos proplos_ke la cultura de
la profesién ensefiante en lenguas extranjeras, desde el contexto mstutucnonal profesnonal
y disciplinar del docente. En el segundo capitulo, abordamo_s el tema concreto de la
evaluacion de la docencia desde el marco de sus posibles definiciones conceptua‘les', con
la ayuda de la documentacion especializada cubierta. En una tercera seccién, nos pareéié
necesario sefalar algunos temas, recurrentes en la literatura experta, que en varios casos
conforman el sustrato del debate internacional en torno a la evaluacion de la docencia.
Nos corresponde ahora analizar las muy variadas formas de evaluacion de la docencia
que los estudiosos y los practicantes' de la educacién han desarrollado, experimentado,
evaluado, o sobre las cuales estan realizando estudios 'y experiencias. Cabe sefialar que
nos aportamos resultados sobre la vali’d,ez o 'pertinencia de estas estrategias de
evaluacion, nos limitamos a describirlas como‘ formas alternativas a la tan frecuente
evaluacion por medio de la opinién de los alumnos. Sin embargo, terminamos este
capitulo con una seccion sobre la evarlru'ééién de la docencia a través de los cuestionarios
aplicados a los alumnos, para luego en ‘el subsiguiente y Gitimo capitulo, dar cuenta de-
nuestra propia experiencia en evalua(uon de la docencia mediante la- oplnlon de:los

alumnos y analizar cuatrokcuestlona(lo_sr utl[lzados para evaluar la docencia-en Ienguas
extranjeras. Las conclusidnesc’déi c‘:apitulocua‘rtd 'son orientadas hacia - una- propuesta
esquematica y apenas esbozad de dlseno de un dlsposmvo de evaluacion dela docencra
.corporando algun sde Ios metodos e instrumentos aquuk

en lenguas extran;eras,;

estudiados.

Como mstrumentosﬂ Ios que descnblmos a continuacién no pueden conformar en su
unicidad una,estrategla global de evaluacién de la docencia pues ésta requiere de una
planlfucacyl‘on _sustentada en. la definicidon del paradigma y de los objetivos de la evaluacion.

! Practicante: término propio de la medicina que se aplica actualmente también al campo de la educacion para
referirse a los profesionales en su préctica.
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Por otra parte, es sélo. una vez -aclarado el por qué de la evaluacion que la
instrumentacién adecuada puede ser planificada (Canales 2003). Diaz Barriga reporta
-una variedad extensa kdeLmé‘tOd/os *empleados en la formaéién y-evaluacién docente”
(Rueda y Diaz Barriga 2003:118) y por nuestra parte, la propuesta se encamina hacia la
~ creacién de un dispositivo de evaluacion, desde cada institucion y disciplina, que abarque
lo complejo y lo completivo? de la accion educativa, por medio de varios instrumentos o
métodos, en vez de un método Unico, receta practica y economica, pero reductora.y. .
simplificadora. :

El primer método expuesto tiene la peculiaridad de ser precisamente, en eﬂl;cabmpfdeflaks‘
lenguas extranjeras, una practica establecida y arraigada en la formacion de los p’ce’ntés;
la observacion de clase. Este y los siguientes métodos analizados, la autoevaluacion; el
portafolios, la mentoria, las simulaciones, contribuirian ciertamente a una mayor cohesién
de la profesién docente en lenguas extranjeras, por su caracter equitativo (entre pares), -
siendo la equidad una norma basica de la evaluacion-, y por su potencial para estrechar
los lazos (la calidad profesional se impregna también de lo afectivo y emocional) entre los
docentes. Nuestra intencién, en este capitulo, es reflexionar sobre practicas distintas a la
recurrente evaluacion de la docencia por medio de cuestionarios aplicados a los alumnos.
Trabajos de investigacion que revelarian las posibles aplicaciones de estos instrumentos
en la evaluacién de la docencia universitaria en lenguas extranjeras restan por hacerse.

1. La observacion en el aula

Es probablemente el camino mas largo, quizé el mas complejo, el que requiere de una
inversidn considerable de energia; es posiblemente el método que. provoque reacciones
en contra por lo que significa en cuanto a ruptura de la privacidad, a la qu‘e'IOS‘y'profesores
estan habituados. Sin embargo, estos obstaculos se salvan cumpliendo una Unica
condicién: que el profesor observado quiera serio.

Por medio de la observacion de clase, se trata de reconstruir la logica propia del proceso
educativo a través del registro y el analisis cualitativo porque “ la vida cotidiana de Ila
escuela nos da la pauta para entender el caracter y el sentido de lo que es posible
aprender en la escuela” (Rockwell 1995:15). Diferente de lo que se pueda hacer desde un
enfoque cuantitativo, la observacién de clase es un trabajo en profundidad que “busca
permitir a los docentes objetivar su practica profesional, tomar conciencia de sus fuerzas y

* Completivo: en didactica, caricter de lo que es completo, acabado. Ergo una evaluacidn que tome en cuenta
todas las aristas del hecho educativo (los actores, el contexto, las caracteristicas disciplinares, las finalidades,
etc.).
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debilidades, determinar las modificaciones eventuales a aportar a sus practicas de modo
tal que éstas sean mas eficaces y mejorar, en forma theral, su competencia en clase”
(Association des Institutions d'Enseignement- Secondaire,” Québec [AIES], 2002:13). La
observaciéon de clase permite analizar un contenido programatico, analizar las normas
lingUisticas que rigen las relaciones, analizar las relaciones de poder (Rockwell op.cit.)
Esta sola herramienta no podria ofrecer un marco para juzgar la competencia global del
docente pues, como lo enfatizan los- colegas canadienses, so6lo abre las vias de
comprension de lo que sucede durante la “fase interactiva” del proceso de ensefianza y
aprendizaje, teniendo que evaluar las fases “preactiva” y “postactiva” con otros medios
(AIES, op.cit.:1; Nieto Gil 1996:11). Un proceso de evaluacién de la docencia debe
abarcar estas tres fases, pues si bien el trabajo en el aula es una etapa importante, los
docentes saben de sobra que su labor no termina ni comienza en el salon de clase.

La Asociacion Canadiense propone una herramienta para Ileva,rfa cabo las observaciones
en el aula, que se define como una observacién “dirigida, estructurada, intencional, en
relacion con un esquema referencial, fundada en manifestaciones mas no en
percepciones” (AIES op.cit.). En anexo, se encuentra un documento que hemos elaborado
a partir de esta guia para la observacion, adaptdndola a un contexto de ensefianza
universitaria de lenguas extranjeras (ver Anexo 6).

La observacion en el aula, como lo sefiala Stodolsky (1997:261), y en general la literatura
que analiza los enfoques etnograficos en educacion, requiere de una formacion previa por
parte del observador. Lo mismo se ha dicho con respecto al evaluador. Las criticas
negativas hacia este método hacen hincapié en su caracter subjetivo y en los errores de
interpretacion posibles, asi como en los sesgos que representan la personalidad y las
expectativas, creencias y representaciones del observador. Baijtin (2000:152) dice que
“El objeto de las ciencias humanas, es el ser expresivo y hablante. Este ser jamas
coincide consigo mismo y por eso su sentido y significacion son inagotables” y mas tarde
dice: “La verdad no es el atributo del propio ser, sino del ser conocido y dicho" (p.161). En
efecto, del mismo modo que en el aula los actores (profesor y alumnos) se recrean
mutuamente, -desde los roles que la sociedad espera de ellos-, durante las sesiones de
observacion en el aula, observado y observador crean juntos un nuevo objeto que pueden
conocer.porque lo dicen y lo explican, es el objeto de su estudio. Sué'fé‘n,no es destilar.el
mundo para hallar el método perfecto de ensefianza. Solo pueden estudlér lo que sucede
en el aula desde su ser, éste que, de cualquier forma, “jamas Coinci'dexcon'sigb mismo".
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Con Stodolsky, agregamos que ningL’Jn procedimiento evaluativo es neutro: “Es preferible
reconocer los limites del o de los procedlmientos utilizados que pensar que se esta siendo
wtotalmente “objetivo, c:entiflco -0-“neutro- o exhaustivo" (Stodolsky “op: c1t 244) Mas
importante es, como lo thlesen los canadienses citados, y probablemente un sm fm de
experiencias a nivel: mundlal podrlan atestiguarlo, decidir un enfoque psucopedagoglco g
determinado que..se corresponda con las practicas del centro, .y, sobre Ia; base
fundamentada. de -lo cnterlos a ‘observar, elaborar guia; guion, escalas llsta de‘cntenos =
temas de! reglstro -0 cualqu:er otro instrumento adecuado al contexto. - TR
En el caso.de la ‘didactica de las lenguas extranjeras, se pondra especual mteres enla
duplicidad ‘de la lengua como medio de comunicacién en:el:aula y como dlsmpllna de
ensenanza a la vez. Se trata de hacer que el alumno se comunique y se exprese,
utilizando un.ienguaje que es un medio y un fin a la vez, con la ayuda del profesor que

comunica ideas y expresa opiniones en esa lengua, la cual es al mismo tiempo su medio
de enseflanza®. Ante la complejidad, como ésta, y heterogeneidad de los fendmenos
educativos, Puren pone por delante la necesaria multiplicidad de enfoques y métodos en
la estrategia de evaluacion y formacion docente (Puren 1994:18). La observacion en el
aula se presta para analizar el discurso del profesor, campo de la disciplina en el que‘los
mismos docentes estan formados. Lamentablemente, la poca cantidad de trabajos de:
analisis del discurso en el aula de lenguas extranjeras prueba que no es una area que -
suscite el interés de los profesores. Sin embargo, la observacion en el aula, lo hemos
constatado en los cursos de formacién de profesores, es una practica esencial que los
sujetos en formacién realizan con entusiasmo. 4 Por qué no mantenerla como uno de los
meétodos para la evaluacidn formativa en la ensefianza de las LE? Una triada de
profesores se turnarian las sesiones de observacion a lo largo de los periodos escolares,
seguidas de sus sesiones de descripcidn, analisis e interpretacion, triangulando las
mismas. Los resultados de dicho trabajo se plasmarian en un informe, no forzosamente
anual, cada equipo tendria la posibilidad de plantearse un estudio a largo plazo (por
ejemplo tres afos), dependiendo de lo que busca analizar. Este planteamiento hace del
profesor el principal actor de la observacidon de sus colegas. Lejos esta la practica de
inspeccion, donde un personaje, a quien se le ha atribuido el rango de “inspector”, visita al
profesor en su salén de clase, ve, escucha y toma notas y al final de la clase se levanta
muy dignamente, agradece y se retira. Su “inspeccién” dara lugar a calificaciones que

* El guién para la observacion que proponemos en anexo (cfr. anexo 6), adaptado de la guia canadiense, da
una idea cabal dz esta complejidad en ensefianza y aprendizaje de las lenguas extranjeras.
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seran incorporadas al expediente del maestro. La inspeccion, como hemos dicho en el
capitulo anterior, es una forma de evaluacidn del maestro en muchos sistemas educativos
del mundo, México no es la excepcidn. Se presta a situaciones cémicas, como la firme
labor del maestro con sus alumnos para que éstos sean su aliado a la hora de la
inspeccion. Y logran efectivamente que los nifios adquieran especial aversiéon hacia
cualquier inspector y cualquier inspecciéon. No estamos hablando de este tipo de
observacién, sino de la observacion entre pares, en un ambiente fraterno y amistoso, que
busca mejoras en la ensefianza.

Otro instrumento, que apunta hacia otros objetivos, utilizable durante las sesiones de
observacion en el aula, son las escalas descriptivas (Good y Mulryan 1997:291). Ofrecen
la ventaja de ser menos exhaustivas que la guia de observacion propuesta en el apartado
anterior, de no pretender evaluar el desempero docente en su globalidad sino de acotar
un aspecto de la ensefianza. Cada escala puede versar sobre un tema metodolégico y el
conjunto de las escalas fungirdn como ejes tematicos transversales del analisis del hecho
educativo aplicables a varios docentes, ya no sélo para conocer las formas particulares de
cada profesor sino para dibujar un mapa general de la docencia en una institucién, a partir
de aspectos especificos, los mas relevantes para una disciplina en particular. Por ejemplo,
en el caso de las LE, se podria elaborar escalas que permitan observar en clase los
materiales utilizados, el uso que se les da y recabar al mismo tiempo informacién sobre la
proxemia; pueden ser escalas que sefalen la proporcion de ensefanza linglistica y de
ensefianza de la cultura en clase; escalas sobre el uso del tiempo en funcion de las
cuatro habilidades (habilidades de recepcion oral y escrita y habilidades de produccion
oral y escrita), escalas sobre los métodos y las estrategias para fomentar la motivacion en
los alumnos. Un equipo se encargaria de conocer cuales son los temas transversales que
los docentes y los alumnos quisieran analizar y asumiria |a tarea de elaborar las escalas
para luego planificar un dispositivo de observacién en un tiempo extensivo determinado
(tres anos puede ser un buen ciclo), intra o interdepartamental. La planificacién podria
abarcar los puntos siguientes, tal como lo expone Barber (1997):

identificacién de propositos, objetivos o intenciones

preparacién de un plan de ensefianza

reunion previa a la observacion

dar la clase, registrar comportamientos (video)

autoevaluacion del comportamiento pedagogico

O ;s e N

provision de datos al colega que realiza la revision
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7. reunién. posterlor a la. observamon
8. resolucnon de dlscrepanmas
9. toma de decnsmn (agregado personal) R e

La ventajafque,ofrecen las escalas desc\ript’i,\/a" lnscntasen un proyecto conceptualmente
defin'ido.' es que estimulan y permiten “‘dégéﬁbllér a la vez capacidades para la
investigacion”, .como lo sefialan Good y.Mulryan. Los autores concluyen: “El objetivo.de

- reunir-dicha informacion (con las escalas) es- estimuiar la reflexiéon y la discusion acerca

de la ensefianza entre los profesores.” (op.cit.:1997:294).

2. La autoevaluacion y autoestimacion de las competencias

En este apartado, pretendemos reforzar un enfoque en la evaluacién de la docencia que,
desde el apartado anterior, aparece como esencial. En efecto, es una tautologia afirmar
que la evaluacion del profesor por si mismo, la autoevaluacién, es una condicién sine qua
non de cualquier proceso reflexivo. De acuerdo con Nieto Gil (Nieto Gil 1996"26). “La
autoevaluaciéon del profesor es el unico medlo de fundamentar un desarrollo profesmnal y
llevarlo a cabo dentro de la autonomia personal" Barber agrega a su vez que: "La
autoevaluacién es un mecanismo poderoso. para el desarrpllo personal porque el profesor
que participa en ella normalmente estd muy motlv lo'en lo que‘ a su crecumxento y mejora
se refiere” (Barber 1997:302). Mas que “Gnicc K
indispensable e insoslayable, y que es g:ié,r,t'r'a,
busca mejorar su calidad educativa. ' -
En un primer nivel de definicién; dlgase que no ha
cabo, pues la autoevaluacion es, en una de'sus_ v
constante mas que un procedlmlento Por defmlcnon el académico reflexiona sobre la
materia de eu quehacer (su disciplina) pero también sobre cémo hacer para que los
alumnos la apremen, adopten una actitud heuristica a partir de ella, incorporen saberes
nuevos_ y agudlc_en su curlosldad para adquirirlos, se cuestionen sobre lo que creian saber
sobre'ella y 'a'prendan a formular las preguntas exactas y pertinentes. Esa es su
preocupacion constante Son dos ambitos de su quehacer, el qué y el como, que se
funden en una. vmisma accién: ensefar. Esa reflexion cotidiana es una forma de
probablemente la fundamental, la imprescindible, sin ella no hay

n ymome to partlcul‘ar para llevarla a

nes, ‘una: actltud de reflexién

autoevaluacaon ye
labor docenté,”pOSibie. ‘Es una reflexién dinamica, agil, que lleva a tomar decisiones, a
rectificar acciones; a‘corregir, a reforzar, a modificar, en fin, a buscar la mejora de su
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practica profesional. Esta reflexmn abarca: por supuesto su relacnon con sus alumnos :No

cabe duda que las mstutucnones educatlvas de cualquner mvel y ,cualquue 'pa:s son
: 10 parece'—

frecuentadas .por profesores que no. reflexnonan en nada ]
importarles mucho que la relacion personal y afectlva con sus alumnos ey elva tensa y
nefasta, Un estudio norteamericano, relatado por dos autores menmonados menudo en
este trabajo, Good y Mulryan, indica que 10% de los:profesores. han errado en Ia eleccién
de su profesién: no tienen las habilidades requeridas para,,ensenar;,una'»iq_e,sus carencias
es la.capacidad de reflexionar sobre sus propias practicas y su relacion con los alumnos,
por ende, mucho menos pueden remediar las deficiencias. No sefala el estudio del pais
vecino si este 10% de los profesores es considerado “malo” por su. incompetencia

profesional o por patologias psiquicas. En efecto, éste es un defecto atribuido en algunos

casos al docente: aquel que encuentra placer en el sufrimiento ajeno, en ver a un alumno
temblar bajo su “poder”. Tampoco especifica el estudio si ese porcentaje es mas elevado
que en otras profesiones. Resulta evidente que estos profesores, casos clinicos, este 10%
0 20%, o la proporcién que sea segun los contextos nacionales o regionales, no estan
facultados para la autoevaluacion, porque la base de la autoevaluacion es la honestidad,
como valor ético, entendido como “arte de dirigir la conducta” humana (diccionario Petit
Robert),,y es probable que carezcan de criterios para dirigir su propia conducta. Pero sin
duda. es importante que el dispositivo de la evaluacién de la docencia que la institucion
educativa decide llevar a cabo tenga como motor la autoevaluacion. El equipo encargado
de la planeacion y concretuzacnon del dlsposmvo snstemanza los  instrumentos: para |a
autoevaluacion, con base en la recoleccuon de Ias opmlones de los docentes en un
contexto y en una disciplina precisos: S :

En una segunda acepcion, la autoevaluacuon ;Aebe y: puede ser. - ya exusten muchos
instrumentos en el “mercado” para ello - SIstematlzada o formalizada, con eI fin de.

otorgarle mayor validez y confiabilidad.
Barber retine y describe las diferentes técnicas o los auxiliares para la autoevaluacion
(Barber 1997:304-310). Soélo desarrollaremos algunas de ellas, por ser Ias de mayor
factibilidad para su aplicacién en el campo profesional de la docenma en Ienguas
extranjeras. Sl
e La filmacién en videocinta que posibilita la retroalimentacidn (Irgs:‘,fyrag‘g:éfgnos
llaman este método videoscopia) que todo docente conoce bien.f’vlymplic':a ﬁempo
para el analisis, pero sobre todo buena voluntad, buena disposicién portparte ae :
los docentes y aprender a "ver” las imagenes, esto es, ver lo qué es visi‘ble' pero
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también ver Io que noes vnslble a pnmera wsta mterpretarjmclosamente Io que :

evaluacmn ‘a pesar del tlempo de dedicacién que |mp||ca es una buena:forma de

lmcxar un proceso de autoevaluacion.

‘Las ho;as de autoclasificacion (lo que los autores anteriormente citados, Good y

Mulryan, llaman escalas descriptivas, aplicadas a la autoevaluacion). Autores
franceses como Tagliante (1991), en su calidad de coautora del portafolios
europeo de las lenguas (Consejo de Europa), afirma que las escalas descriptivas
para la autoevaluacion deben, en realidad, para ser mas precisos en el uso de la
terminologia, tener por nombre: escalas de autoestimacion de las competencias.
La explicacion de la distincién entre ambos términos es la siguiente: La kpe'rvs'ona
que esta juzgando una competencia especifica personal, con el apoyode k'ajlkglu,n
instruimento, no se esta propiamente “evaluando”, estd “estimando” que su
competencia reviste tales o cuales caracteristicas. La autora atribuye a. la
evaluacién un caracter forzosamente heteropersonal o heteroinstrumental,
mientras que: la: estimacion indica implicitamente el caracter reflexivo del juicio
portado sobre,(las acciones de) uno mismo. El sujeto alcanza a observar su

comportamaento su competencia y su prestacion y, con base en esta observacion,

'puede'estlmar el valor de su comportamiento, su competencia y su prestacion,

adjudicando- una escala de valoracién a cada criterio de la competencia. Es la
primeré'etapa de este proceso reflexivo. Para pasar a la etapa de “evaluacion”, es
necesario que el “otro", el otro “profesor”, el otro “alumna”, el otro “experto” o el
otro “administrative”, también tengan acceso a la informacion, directa o indirecta, y
puedan valorar, desde su perspectiva y su propio marco teérico-practico, la
competencia de la persona evaiuada. En una tercera etapa, se requiere la
aplicacién de algunas pruebas que puedan corroborar la calidad y el grado de
competencia. En México, el término “autoestimacién” no es aceptado, cuando
menos en el medio de la ensefianza de idiomas, con el argumento de la posible
confusién con el concepto de “autoestima”, propio del campo de la psicologia.



Personalmente”‘ e
cuenta para su postenor d|scu‘s|on
“Los /nformes e/aborados por v,l prop/ok [ rofesor son‘una tecnlca socornda.
(catado por Barber '1981S) ha: estudlad sta form ~de' evaluacron, o que Barber
describe asu “"Los ‘informes” preparados por el proplo profesor habitualmente
proporcionan informacién mas extensnva que ‘una'escala de clasificaciéon. Estos

e ay aqui un matlz semantlco que vale Ia pena tomar en

'C'a'rr'oll :

~informes; por lo tanto, sirven-a-los-profesores-como -un- mecanismo para revisar

periodicamente sus objetivos, sus logros, sus deficiencias, y asi facilitarle la labor
de establecer unas prioridades y unos objetivos a largo plazo” (Barber 1997:306).
El uso que se le suele dar en las instituciones universitarias que conocemos en
nuestro pais, es de evaluacion periddica (semestral o trimestral, segin la duracién
de los ciclos de cada institucién): un informe que se archiva y que deja un
testimonio de lo que se ha hecho, en caso de‘alguna auditoria interna o externa,
tiene un fin mas administrativo que académico. Por ahora, no tiene fines ni
evaluativos, ni formativos, ni sirven como instru‘me‘ntos parciales insertados en un
dispositivo global de evaluacion. ‘

En el censo de las técnicas existentes para la autoevaluacion que realiza Barber,
aparecen los materiales de autoestudio. Después de manifestar que existen muy
pocos trabajos de investigacion sobre esta practica, el autor la.explica de manera
sucinta. Se trata de un texto programado (las cursivas son del autor), “en otras
palabras, de comentario sobre un tema seguido de médilos que requieren de una
respuesta de la persona objeto de la evaluacion. Asi, el profesor lee sobre una
determinada capacidad o un aspecto de Ia‘enseﬁanza y luego explora sus propios
enfoques en dicha area con objeto: de tratar de ampliar sus percepciones-con
respecto a su estilo personal” (B’arb'er op.cit.:307). Entendemos asi el ejercicio: la
presencia de un input (un texto escrito) seguido por las reacciones del profesor yla
discusion. Para ello, el profesor débé tener plena confianza en que la persona con
quien dialogara sabe tanto o mas qUe ¢l en ensefianza de las lenguas y en qu@a los .
estimulos propuestos son los adecuados y no contienen ninguna trampa. El libro
donde se habla de este procedimiento es de Silver y Hanson (1980, citaddpor
Barber), cuyo propoésito es "ayudar a los profesores a diagnosticar estilos de
aprendizaje y a asimilar conocimientos, capacidades y actitudes necesarios para
responder de un modo mas eficaz a las necesidades de los alumnos”.
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La autoevaluac:on ‘0 autoestlmacmn de -las competencias .tiene, .como. cualquier
mstrumento para la evaluacuon, sus propxas llmltamoneS' falta de objetlvudad falta de
flabulldad puede resultar una forma de auto;ustnﬁcacuon -entre. otras (Nleto 1996 85)
Por. otra. parte, ‘la ‘autoevaluacion puede adoptar un - tono . méhos solemne de lo
acostumbrado en la academia y presentarse bajo la forma de un cuestlonarlo de OpCIon
mulitiple, al estilo de los que se publican en las revistas populares (tomado de: F’orcher y
Sapin-Lignéres 1987) ¢ . ..o ..
Un profesor de LE deberia tener derecho a; g

a- “un-afv sabético cada diez afios

b- : dos semanas devactualizacmn por afio

S c-un viaje a (Franma *'Estados Unidos, Brasil, Alemanla etcetera) cada cunco afos

d-. ’,un materla : conuevo cada tres afos

Ios espectéculos (francofonos ' anglofonos lusofonos

care n de cunosxdad Intelectual

d- son paswos :
e-’ estan Ilenos de resentlmientos .
Un profesor no sabe contestar a un alumno
a- ‘le dice que es un tema controversval
b- le dice que no sabe
c- se hace el sordo
d- le dice que no es el momento
e- le contesta lo que sea pero con seguridad

3. El portafolios del profesor

De acuerdo con Weiss (2000), el portafolios como documento de apoyo al tradicional

Curriculo Vitae, ve su aparicion después de la segunda guerra mundial, en particular:con.
mujeres que ocuparon los empleos dejados vacantes por los hombres reclutadosp" ralos.
frentes de guerra, como una muestra de los trabajos desempefiados. Su uso es: com e
las profesiones con un alto componente grafico (arquitectura, disefio |ndustrial deS/gn
publicidad, alta costura, fotografia, entre otras), De acuerdo con el mlsmo autor,,l

138



primeras propuestas de portafolios en educacién remontan a los inicios de la década de
los afos 90, en Estados Uﬁidos. Hasta finales de la misma década, también se aplican
experiencias en Europa y Canada, en los niveles basicos de educacion. Algunos matices
se observan en las finalidades del portafolios. En Estados Unidos, segun Weiss, los

educadores vieron en el portafolios una alternativa que permitiria
renovar las practicas de evaluacion para hacerlas concordar con las nuevas metas de una
ensefianza orientada hacia el desarrollo de competencias complejas, que los habituales
cuestionarios de opcion multiple, comunes en Estados Unidos y Canada, no permiten captar.
(Mientras que) En Europa, el portafolios fue percibido como un soporte bien adaptado a una
ensefanza centrada en los alumnos y propicio para el desarrollo de la evaluacion formativa
(Weiss 2000:12).
El portafolios se caracteriza por ser un objeto material, una caja, una carpeta o cualquier
otro tipo de contenedor (el portfolio europeo de las lenguas para nifios, por ejemplo, es un
tablero de cartdn lustrado que se dobla en cuatro partes, con un juego de oca de colores
dibujado en una cara y una ficha informativa personal del alumno en la otra) donde la
persona inserta los documentos que seran las huellas materiales o fisicas de su proceso
de formacion profesional o de aprendizaje. El portafolios se divide en secciones, las
cuales responden a una rigurosa planificacion adaptada a los fines atribuidos al
instrumento, y en cada seccion el autor coloca el material seleccionado.
La practica que consiste en conservar las huellas de las actividades es esencial en esta
evaluacion formativa. De hecho, es recurrente en la ensefanza escrita de las lenguas
extranjeras. Los alumnos conservan los borradores de las etapas de correccion,
regulacion y remediacion (en el sentido de soluciones encontradas a las dificultades y a
los errores) de su escritura como muestras de su proceso de aprendizaje. Al final del ciclo
escolar, el alumno puede recapitular la historia de cuales son los componentes
linglisticos precisos que conforman sus aciertos y sus errores y como éstos fueron
evolucionando. Se insiste en la idea que toda escritura es un proceso de relecturas y de
constantes correcciones, de tal suerte que el monitoreo de la habilidad de expresiéon
escrita se facilita con el uso del portafolios.
En sus secciones, el portafolios puede incluir una bitdcora que servira como elemento
mediador entre la escuela y los padres de familia. El maestro y el alumno recurren
también al portafolios durante las entrevistas tripartitas con los padres de familia.
El portafolios ofrece multiples ventajas en el terreno coghitivo para el estudiante: 1) la
gestion de este instrumento, que es como el “maletin” de los saberes adquiridos y de los
saber-hacer ejercitados en clase, implica un aprendizaje de la autonomia; 2) implica que
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el alumno “ponga en perspectlva sus asp:rac:ones" personales con Io que realmente hace '

ertifi at;yag. EI

n formativa para

~poﬁéfolics': en| escuela es adoptado como un mstrumento de eval_

la vida profesnonal
..Por otra parte -sU lmplantacnon en la escuela responde asumlsmo ‘en. gran: medlda a una
necesidad urgente e imperativa de formalizar el segmmlento academico del alumno
itinerante (no sedentario), debido a los crecientes desplazamlentos de’ poblacmnes
enteras en Europa 'y en el mundo en general (We-zs 2000, Derycke 2000) Sabemos que
entre la.poblacién de escasos recursos econdmicos ‘en’ México, también existe un
problema de inestabilidad domiciliaria, no sélo en .Iqugmovimientos migratorios del campo
hacialas ciudades, sino inclusive adentro deilbsigrﬁ’andes conglomerados urbanos coma la
Ciudad de México, que obliga a los infantes a ¢ambiar frecuentemente de escuela, en el
transcurso mismo de un ciclo escolar, lo que dificulta el seguimiento de su aprendizajé.
Esta doble funcion formativa y certificativa del portafolios fue bien comprendida en el seno

del Consejo de Europa pues ha sido objeto de un amplio trabajo de investigacion,
experimentacion y planificacién desde 1991, para concluir en 2002 en una propuesta de
portafolios para las lenguas, bajo la forma de un libro-cuaderno. Sus finalidades son, entre
otras, ayudar a las personas a evaluar, valorizar y clasificar sus conocimientos en
lenguas, planificar los aprendizajes, identificar necesidades y motivaciones en los
aprendices, pero también permite que la persona interesada conforme su propio
expediente en lenguas extranjeras como parte de su curriculo, para facilitar su movilidad
académica y profesional en la Europa multilinglie (47 lenguas censadas). Consta de tres
partes: a) Passport de lenguas con instrumentos para la autoevaiuacién de los
conocimientos; b) Biografia lingUistica para hacer el balance del recorrido de aprendizaje
de las lenguas; c) Dossier donde la persona incluye los documentos que juzgue
necesarios como muestra de su competencia lingiistica -articulos, ensayos, traducciones,
diplomas, constancias y otros documentos -
(www.ifa.gr/francais/cours/fichestech/portfolio.htm pagina consultada el 15/12/2002).
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el grado, de validez y confiabilidad del portafolios

La mvestigacuon que busca determlnar :
como mstrumento»defevaluacwn de Ios aprendlzajes conduce a resultados interesantes.

uno de Io dos nmos junto con escritos reallzados por el nifio y una copia extensiva del
texto Ieldo) ‘fueron mostrados a la mitad de un grupo de 156 profesores de Francia,

Belglca y sza Este medio grupo fue dIVldldO en dos a un _grupo se le entregd solamente
una escala descriptiva y al otro un portafollos del nlno a completar con observaciones, los
extractos del. texto leido y los  escritos: del nifio: Para ambos medlos-grupos, un
cuestionario breve completabaf;’la ikrijf(jrmacién solicitando ,:al profesor adjudicar un nivel
escolar . al 'niﬁo. Estos documentos (las escalas descriptivas 'y los expedientes, sin
videotape y sin el nivel adjudiCado) son repartidos al otro medio grupo, a quien también se
le: solicita adjudicar. un . nivel-al nifio y a las tareas que realizd. En la fase de control, el
grupo receptor visualiza el video, se cotejan las clasificaciones y cada profesor es
entrevistado'para aportar su opinién sobre la experiencia. En resumen, los resultados
cualitativos y cuantitativos dicen que en el caso del nifio en situacion de éxito escolar,
ambos instrumentos son validos y confiables, pues.las caracteristicas que atribuyen el
grupo de control y el grupo receptor coinciden con ambos documentos (la escala
descriptiva y el portafolios). En cambio, en el caso del nifio en situacion de fracaso
escolar, la escala descriptiva lo ubica muy por encima de sus competenciés reales y de su
nivel escolar mientras que sobre la base de! portafolios, la valoracién en “imagen” y
“concordancia” (parametros fijados por el investigador) es precisa y se corresponde con el
nivel real del nifio. Este resumen de experiencia nos da una idea de las investigaciones
que se llevan a cabo para poder sustentar el grado de validez del portafolios.

Ahora bien, la idea de portafolios como método que permita una evaluaciéon formativa y
cualitativa de! profesor es tema de investigacion también en nuestro pais. Las propuestas
del uso del portafolios como herramienta para la evaluacién formativa de los docentes se
multiplican, segun Diaz Barriga F. (2003b), a juzgar por “la literatura que crece cada dia".

¢ Pero como y de qué elementos se puede conformar un portafolios del docente? Una
propuesta es la que aporta Diaz Barriga, que nos permitimos citar in extenso:
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- oun relato biograftco corto k ue- mdlque aI Iector qunen V_esel autor y que ha-

de su-filosofie
- documentos que avalen experlenma

enla docenma

sus aportaciones a la docencia 5
- trabajos y pruebas de sus alumnos, concomen ri
del profesor R
material graflco y audiovisual que dé testlmom

profesor, cartas de recomendacion, reconqciml
Barriga 2003b:142-143)

métodos alternativos en evaluacién de la docencia es de primer orden. AQuI:{_ '

preguntarse por ejemplo si lo que hace el profesor para concursar por una plaza, para su
promocién interna, en su informe de docencia y para concursar por premios: y
bonificaciones salariales, no es precisamente un portafolios, si nos atenemos ‘a los
componentes enumerados aqui. Como tal, este expediente armado por el profesor forma
parte actualmente de los mecanismos instaurados por el aparato que controla el grado de
rendimiento de la comunidad académica, docente e investigadores. No existen evidencias
que estos expedientes tengan finalidades formativas, son de uso administrativo y tienen
fines estrictamente certificativos. Por ahora, se tiene de este formato un uso “tecnocratico
o instrumentalista” (Diaz Barriga 2003:115), desvirtuando su esencia conceptual que es
de ser una herramienta para “la experiencia de si” (Larrosa 1995). Volveremos a la
interpretacion de Larrosa acerca de la experiencia de si en el siguiente apartado.

La aplicacién del portafolios como instrumento de evaluacion formativa de los
aprendizajes no deja de plantear problemas, aun sin resolver. Algunas de las
observaciones y criticas formuladas por maestros familiarizados con el portafolios para ia
evaluacién formativa de sus alumnos dan muestra de ello:

- el portafolios representa una carga adicional de trabajo para los maestros;



- la: redundanma del portafolios con otros lnstrumentos de evaluacnon
formatlva ‘funcionales como la bitacora, la cartera de competenclas el
dlarlo de-formacién o el dossier de aprendizaje; e e i ke

- critican el caracter plurifuncional del portafolios, prefieren instrumentos que
cumplén separadamente las funciones: formativas, - informativas y
certificativas o sumativas (Weiss 2000; Dérycke 2000).

Acerca de este Ultimo punto, Weiss (2000:14) sefala en efecto la gran disparidad en las
practicas de seleccion de Idé métérialés a incluir en él. Algunos maestros ponen mas el

acento en la dimension autoevaluatlva otros en la comunicacién con los padres, otros
sobre el balance final.’ Esta dlsparldad es el resultado de la falta de normas
estandarizadas, factor ihdlspensable para la conformacion del portafolios tal como Diaz
Barriga lo recalca, pero que los maestros consideran un problema insoluble puesto que es
inherente al formato demasiado ambicioso del portafolios. Me parece pues que si el
portafolios para los aprendizajes aun plantea problemas sin resolver, su adaptacién a la
evaluacion de la docencia es seguramente un tema complicado, mas no insalvable si se
inscribe en la continuidad de otros trabajos autoevaluativo, puesto que, por otra parte, si
analizamos la experiencia llevada a cabo por Diaz Barriga con profesores de nivel medio-
superlor en nuestro pais, en el marco de un programa de formacion psicopedagogica,
todo |r|d|ca que una amplla formaCIon a-la: confecmon de un portafolios resulta
‘foll s del profesor enhstados en el trabajo citado

lndlspensable Los elementos del po
|t, 150), reqUIeren en pnmera instancia de un encuadre teérico que

(Dlaz Barrlga‘op_
permita la homologamon entre Ios mlembros del equapo que participan del proyecto piloto,
aluacnon de la docencia se inscribe  de esta

de los: conceptos El portafollos para la €
suerte eén un proceso continuo de capacutacuon

La nocién de portafolios, como proceso y como producto, tal como la hemos definido en la
primera parte de este apartado, con su’ potenmal de flash back reflexivo, es seguramente
un valioso aporte para la formacion inicial del profesor, por los criterios o elementos que

incluye, sobre los que las discusiohes en 'los grupos de formacion serian o son
ciertamente-de gran provecho para las personas en etapa de formacién,

Por dltimo, quizd uno de los aspectos mas valioso del por,t,a,foylidsf‘_és que es un
instrumento que asume, desde su concepto mismo, una funcion de motor de los cambios
que habran de registrarse en la institucion escolar, como lo subraya este parrafo de Bird

-nétese el uso del modo condicional-:
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En.los portafolios, .no’ considerariamos al profesor como un montén de caracteristicas o
competencias ni veriamos la ensefianza como una lis:z de reglas ‘basadas en la
investigacion.(...) En lugar de ello, nos interesariamos por la ensefianza como una forma de
expresién, un proyecto humano, un estado de cosas en evolucion y unos resultados
producidos a lo largo del tiempo. El portafolio seria el lugar para que los profesores definiesen
sus situaciones, interpretasen lo que consideran importante, y documentasen las practicas que
creen son buenas para dichas situaciones.(...) Aprender a estudiar y a revelar la propia
ensefianza puede ser uno de los retos mas formidables de la idea del portafolio.

Concluye con estas palabras:
el portafolio del profesor pertenece a una profesién que de momento no tenemos, pero que
deberia organizarse para el futuro. En dicha profesion, el portafolio seria mas un medio en el
que profesores y otros cooperasen en la consecucién de un estandar alto, en lo que a practicas
se refiere, que un procedimiento para evaluar a los mismos. El portafolios derivaria sus medios
y posicion mas de la tradicion de los profesores que de la de sus evaluadores, la productividad
de los portafolios seria mas una cuestion de politica, de organizacién escolar, de relaciones
profesionales y de discurso profesional que una mera técnica de medida (Bird1997:349-350).

Si bien el portafolios del profesor “pertenece a una profesién que de momento no

tenemos”, es un instrumento que puede contribuir ampliamente a la conformacién de la

profesiéon docente que queremos construir para el futuro.

4. La narracion de la experiencia de si

Una de las dimensiones del portafolios, citada por Diaz Barriga (2003b), la que solicita al
sujeto actualizar un relato autobiografico, nos condujo hacia otros linderos, cercanos a la
autonarracion, pero quiza alejados de la evaluacion de la docencia tal como se practica
actualmente. Nos mantenemos pues en el terreno de lo deseado, de lo que esta por
construirse en educacién. Con la conviccion que la educacion es un proyecto humanista,
se perfilan-como una necesidad las opciones que abran cauces hacia la reflexion, en los
sentidos transitivo de “reflectar en una direccion diferente” (Petit Robert) e intransitivo de’
"pensar, méditar, cavilar” (Dicc. Oceéano de sindnimos) de reflectere (v.1300; lat.). Uno de

los efectos dle la ensefianza es proyectar, espejar, enviar una imagen del mundo (que k
cada sujeto receptor transforma segin varios factores derivados de las ciencias huménas“,
social, cultural, histérico, psicolégico, emocional) que se construye en la experiencia de la
persona a través de la reflexién sobre el otro y sobre si mismo. B
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El modelo tedrico que Larrosa’ desarrolla en: Ia practlca (1995) precqsa de-una: _Unica
condicion: que las practlcas pedagoglcas donde se desarrolla eI trabajo no otorguen tanta
importancia a lo'que se-aprende sino-que sean concebndas como un espacm de reflexion
del sujeto sobre si mismo. El autor tiene en mente,una doble baraja metaférica: la de Ia
estrategia analitica, en este caso las teorias de Foucault, y la de las convenciones, los
intereses y las posibilidades que ofrece un campo de estudio, en este caso, la-educacion.
Desde la.perspectiva foucauiltiana, la educacion es una proyeccion de la idea de hombre
y en ella, la pedagogia no es reconocida como una operacion constitutiva de las personas
sino como. espacio mediador donde se colocan los recursos para el desarrollo de los
individyos_;, “Foucault, afirma Larrosa, ha trabajado sobre una ontologia de nosotros
mis’mo’s»a:‘tfa"\(\és ‘del estudio de los mecanismos que transforman a los seres humanos en
su;etos' (Ibid.:262). Entonces, es entendible que una y otra vez los trabajos del filosofo
S|rvan de marco tedrico para comprender la escuela y nosotros en ella.

Deysproﬁvey,endolo de su marco teodrico, es decir de una manera en sumo simplificada y sin
mayores pretensiones tedricas - porque nos llevaria hacia terrenos ajenos a este texto-
me limitaré a describir sucintamente los cuatro momentos de un dispositivo pedagdgico de
transformacion de la experiencia de si. En la metafora que Larrosa utiliza para definir lo
gue es para €l la “teorfa”, “algo asi como reorganizar una biblioteca, colocar unos textos
juntos a otros, con los que aparentemente no tienen nada que ver, y producir asi un nuevo
efecto de sentido” (Ibid.:259), dice elegir a Foucault para este trabajo sobre la experiencia
de si porque permite “explorar nuevos sentidos, ensayar nuevas metaforas” (p.260).
Tomemos licencia para acompanar a Larrosa en esta exploracion sobré,lask,posibilidades

de la expresién de si.
La correlacion entre campos de saber, tipos de normatnwdad Y. formas de,sub;etuvacuon es
_\;penmental es propiciar

el principio de la experiencia de si. Lo que hizo Larrosa, a. nivel
la transformacién de la experiencia de si de los individuos (en treé grupos experlmentales)
a través de lo que él llamo un “dispositivo pedagadgico”. Las cuatro lados del dispositivo
son: verse, narrarse, juzgarse y dominarse.

Ver-se es la estructura basica de la reflexion (reflectere). El yo que se mira y se ve, primer
desdoblamiento entre uno mismo y una imagen exterior de uno mismo. Ver su propia
imagen después de trascender varios eventuales impedimentos: la deformacion o

* Larrosa, en Tecnologias del yo v educacion, notas sobre la construccion y la mediacion pedagégica de la
experiencia de si (en Escuela, poder y subjetivacién. Ed. La Piqueta, Madrid, 1995) analiza los dispositivos
pedagogicos, productos de su propia conceptualizacidn, en experiencias llevadas a cabo en tres grupos
distintos de personas, adultos e infantes.
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imperfeccion del espejo (imagen n flel agenes falsas) la falta de precusnon del ojo (no

ve lo que hay, smo algo borroso)v la falta:de potenm ) del 010 (algunas cosas. permanecen

querer saber cémo me ven mls alumnos qmero mirarme en el ESPEJO ’
En el segundo lado del dlsposmvo de Larrosa narrar-se, el lenguaje S|rve para presentar
a los otros lo que ya se ha hecho presente para uno mismo. La dupla verse narrarse
requiere reflexion, interiorizacién antes de la exteriorizacién. “Condcete a ti mismo” es
refiexivo, exprésate es reflexivo y reciproco a la vez porque hay comunnycacuon con el otro.
Pero, al igual que existen normas del ver, hay reglas del narrarse. Chabrol (2000)
menciona cuatro postulados basicos de la comunicacion, a partir del Principio de
Cooperacion de Grice (citado por Chabrol) que se halla al origen de la pragmatica: la
regulacién de la cantidad, la regulacién de la calidad (por ejemplo, la sinceridad ), la
pertinencia y la claridad. Ademas del aspecto comunicativo, el narrarse es estructurar la
memoria, es el yo que se conserva del pasado, como una huella de lo que ha visto de si
mismo y el yo que recoge esa huella y la dice. Pero para Foucault, y otros autores, el
poder atraviesa el discurso, “las practicas discursivas son también practicas sociales
organizadas y constituidas en relaciones de desigualdad, de poder y de contro!l” (Larrosa
1995:310). Arguye: L 7
Hay que preguntarse también, (...), por la gestion social'y politica de las narrativas personales,
o los poderes que gravitan sobre ellas; pfdrflv‘c)'s} lugares en los que el sujeto es inducido a
interpretarse a sl mismo, a reconocerse a si mismo como el personaje de una narracion actual
o posible, a contarse a si mismo de acuerdo con ciertos registros narrativos (Larrosa:311),
Las normas, los codigos, las creencias, el ensamble simbdlico hacen que el sujeto se

piense, se vea, se narre a si mismo a partir de una cierta construccién de la moral. Es el
lado del juzgar-se. El juicio tiene como antecedente, nos dice Larrosa, la nocion de crisis.
Krinein es discernir la marca propia de cada cosa, es decir, el kriterion que la distingue de
las demas y en funcion del cual se la determina. “Critica” designa una suerte de arte de la
interpretacion, la apreciacién y la evaluacién de la realidad con arreglo a ciertos criterios
que pueden ser tan objetivos y racionales como relativamente subjetivos y personales. La
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necesidad.de juzgarse a uno mismo en funcion de la propia transformacuon deseada, es:lo
que desencadena y regula todas las actividades de autoobservacnon ywlos meca, sfnos
discursivos. de autoanalisis, incluidos en la ,,reflexnonfsobre:,la:pragtlca "apunta Larrosa —
Entonces, el juzgarse para transformarse es una accion sdbré‘accibhés posl\bles. :_Eso es-
el poder, segun Foucault. Pero los-individuos no:sélo 'broducén las relaciones de -poder,
sino que son el producto de éstas, El ver, el narrar, el juzgar son parte de las operaciones
de. reconstitucion de lo que es afectado. Por eso, los dispositivos anteriores deben ..
analizarse a la luz de las relaciones de poder. En la experiencia de si, el éujeto entraenla
dimension del dominio de si por medio de las acciones cuya finalidad es lograr su
transformacion. Estas acciones transformadoras dependen a su vez de todo un campo
de visibilidad, de enunciabilidad y de juicio. Al igual que juzgar-se, como se entiende a
través de la definicion de Larrosa, no es una accion de castigo, dominar-se, |a cuarta
faceta del dispositivo, es mas que confesar como en la confesién cristiana; es mas que
admitir lo que se sabe y lo que no se sabe como en el examen escolar, es el producto,
siempre reconstruido, de la elaboracion del sujeto visto, narrado y juzgado por si mismo.
Este planteamiento complejo, excesivamente resumido en esta presentacién, nos lleva a
considerar que, ademas de los criterios, normas, refererj;gs y-atributos caracteristicos
para crear un paradigma de la docencia eficiente;: es\,ne;qft»_as'ario tambien pensar en la
capacidad del actor docente para hacer este trabajot‘sobré .si-mismo, en el marco de su

profesion y desde la institucién educativa.

5. Las simulaciones : ] :

Los llamados “tests de rendimiento” o simulaciones o técnicas de microensefianza (Diaz

Barriga 2003a, Haertel 1897), son a menudo utilizados durante e! proceso ; dé seleccion de

los candidatos para los cursos de formacion de profesores de lenguas extranjeras y como
e ur disposutivo

pruebas practicas en los concursos de oposicion. Su uso en el marco '
global de evaluacién de la docencia en LE puede ser tomado en cons@e}racnon_por el

equipo encargado de la elaboracion de este plan.

“Evaluar un abanico de capacidades y conocimientos pedagogicos mas ampllo de Io que

es posible hacer con los tests de respuestas multiples y con una mayor fiabilidad y
eficacia de lo que se ha podido a través de la observacién en el aula” (Haertel 1997:,'3_80)

es el propésito de los tests de rendimiento y de la simulacién. Estamos hablandoién

realidad- de actividades que “simulan las tareas que el profesor se ve obligado a realizarf
en su trabajo”, como: corregir las tareas de sus alumnos, preparar la clase, analizar
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materlales pedagoglcos y deflmr Su uso, conocer las v1rtudes y: Ios defectos deun: hbro de
texto y. evalua' su |done|dad cdldactlca con respecto a dlstlntos tIpOS de alumnos y una

: cantldadﬁ' on iderab ke actlwdades MAS -
El alumno no |nterwene casi nunca en esta‘suerte de: prueba
'aphcadas al- profesor se realizan fuera del aula‘en” sutuacuon de"'5|mula0|on Este tipo de
tests puede ser valioso como complemento de pruebas mas traduqonales e inclusive de

las observaciones en las aulas. Se busca obtener evidencia. acerca.de cémo el-profesor

la. mayorla de las pruebas

presenta su manera de resolver problemas.

La Universidad de Standford, en su Proyecto de Evaluacion de. Profesorado, ha
desarrollado aproximadamente 20 ejercicios prototipo de evaluacién (Shulman, Haertel y
Bird, 1988). Retendremos dos por el interés didactico 'q'ue pbdrian aportar en la
evaluacién formativa de un profesor de lenguas. :

Secuenciacion de temas. Reynolds (1988a, citado por Haertel) dlseno una actividad que
consiste en disponer un conjunto de 17 tarjetas con dlferentes temas. El candidato debe
explicar las interrelaciones existentes entre los temas. En un s“e'gfu'ndo tlempo, debe elegir
ocho de los temas para un curso y debe explicar la ‘schénétiaycién por-la cual Opté.
Enseguida, “el candidato discute los problemas 'y éx;itds'du’e"pfodrian tener los alumnqs
con los diferentes temas. Finalmente, el examinador cambia él orden de dos'de los 6tho'
temas y pide al candidato que expllque si los mismos snguen ‘un-orden pedagoglcamente

correcto”. ‘ : s
En nuestro caso, se podria pensar _en,uh ejérchIo de secu'enciacién de témaS"'llngUistiédsv
y culturales, ofreciendo al’ profesor soportes documentales (articulo de prensa g
documental en videotape, grabacnon radlofomca extracto de novela, tlras comlcas’
aspectos gramaticales de fonética, morfosuntaxls ortografia y léxico) que, despues de un
analisis de los mismos, presenta en un posible orden secuencial. Se trata de encontrar
una interrelacion (no ficticia, probada por los evaluadores) entre los documentos vy
justificarla didacticamente. Aqui, lo que interesa en un enfoque formativo es que el
profesor entable una discusién con las personas que participan en la evaluacion donde
haga prueba de cierta l6gica, la cual puede diferir de las de los evaluadores pero tener

sustento didactico.

Historia documental. Haertel (1997) describe también la propuesta de Hyink (1988). En
este caso, el candidato recibe varios documentos que abordan un tema especifico de la
historia, un mapa, narraciones escritas, reproducciones pictéricas de la época tratada. En
media hora, el candidato estudia los materiales y es entrevistado luego por el examinador
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sobre “los documentosen‘si ‘sobre cémo se podrian 'util'

en clase y que objetlvos de

sometldos a su analisis. Este ejercicio nos permltirla valorar los procedlmlento ,
empleados o conocidos del profesor. Estos. deberan .,er anahzado’ aitre
esquema conceptual previamente elaborado por los evaluadores "Un de

al desarrollar y calificar estos ejercicios consiste en permitir una di

aceptables al tiempo que se mantienen los estandares de calidad”, sefala H'éyértel’ En el

marco de una evaluacion cualitativa y formativa, los efectos producldo Vpor este tipo de

actividades son importantes, a través del debate.
Los ejercicios de calnfucacnon del rendimiento deben ser creadosy pensados desde y para
contextos, disciplinas y niveles de ensefianza especificos. En un primer tiempo, es
importante llevar a:cabo un trabajo profundo de observacién y de registro de los
comportamientos que cohabitan en la institucion educativa, tanto por parte de los
profesores como de los alumnos, porque se trata de concebir ejercicios que “reflejen los
conocimientos y la experiencia de un profesor”. El profesor no es una entidad abstracta,
por ende es necesario conocer la planta docente para ofrecerle tests adecuados al tipo de
practicas que se llevan a cabo en dicha institucion. El segundo paso, y segundo reto,
consiste en “desarrollar procedimientos para derivar calificaciones confiables y vélidas a
partir de los rendimientos observados”.

Haertel concluye: “El uso de estas fuentes multiples de informacion pone de manifiesto la
dificultad de determinar qué es exactamente lo que comprende la base de conocimientos
de la ensefianza. No existen libros de texto que deban evaluar estos ejercicios, y la
sabiduria convencional de los profesores con mayor experiencia pueden incluir tantas
verdades como falsas creencias”. De ahl la importancia de plantear un dispositivo globat
de evaluacion de la docencia donde cada una de las actividades corresponda a fines
precisos y se inscriba dentro de un marco conceptual de la didactica de las lenguas
extranjeras. .

Sin embargo, de acuerdo con Haertel, pensamos que estas actividades, aunque
imperfectas, “pueden 'ayudar a centrar la atencidon en areas de experiencia ignoradas
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hasta ahora aS| como a estimular la investigacion, fomentar el debate acelerar la

aparicion de Ilbros de texto.y materiales de estudio de casos, Yy tamblen 'fna mejora del:
curriculo eduratlvo de los profesores" (Haertel 1997: 399) Enla. unlver5|dad de?Standford

otros mas, no descritos aqui, forman parte del conjunto de mstrumentos que :el eqmpo
encargado de instrumentar el dispositivo de evaluacién de la’ docencua en el ‘centro
educativo tendra a bien conocer y analizar, y en su caso, instrumentar y. proponker ala
comunidad. Comoc hemos sefalado anteriormente, todos los metodos ofrecen'\k(ebnt'ajas y
desventajas, sin embargo las decisiones deben ser documentadas y tomarse en funcion
de las necesidades y de los intereses académicos de la comunidad educativa. A
continuacion, revisaremos algunos sefialamientos recogidos en la literatura dedicada al
tema especifico de la evaluacién de la docencia por medio de la opinién de los alumnos.

6. El cuestionario de opinion aplicado a los alumnos

Gagneé (1985) describe la accion educativa de la siguiente forma: Para ensefiar, un
docente concibe y pone en obra una serie de estrategias. Esto es, sel_écciona métodos,
técnicas y medios, los organiza y los lleva a cabo para intentar alcanzar objetivos
particulares. Como lo explica Gagné, el entramado formado por los aspectos cognitivos;
metacognoscitivos, procedimentales y actitudinales es complejo. Estas son las minimas
operaciones que realiza cualquier profesor o maestro, desde el docente mas tradicional
hasta el mas innovador:

En funcién del tipo de aprendizaje al que apunta (hechos, conjunto de hechos;
explicaciones; conceptos; métodos; estrategias cognitivas; actitudes; habilidades
psicomotoras), el docente elige un método general (expositivo, interrogativo o activo) y
elige un procedimiento (inductivo, deductivo, dialéctico, analdgico). Para hacer operante
su objetivo, escoge técnicas (reformulacién, ejemplos, reenvios, exposicion, demostracion
gestual, simulacion, estudio de caso, ejercicio de aplicacion, resolucidon de problemas,
entre otros). Se apoya en soportes didacticos distintos como: maqueta, pizarrén, datos
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numéricds, objeto real, dibujo, esquema, fotografias, documentos, cuaderno 'y lapiz,
acetatos,  material fexperimehtal, video, disco compacto, computadora, y lo que su
institucion pone ~a su disposiciéon. Desde ‘los primeros niveles escolares, el maestro
refuerza lo- estudiado- en clase permitiendo o propiciando que los alumnos vivan
eXperiehCias reales fuera del aula. Esta actividad, al igual que las otras, forma parte de
una plan‘ificacién global. El maestro suele hacer variar el tamafo del grupo y busca
romper ‘con ‘una disposicion frontal en el aula, para permitir que se establezcan vinculos
diferenciados entre los miembros del grupo (en parejas, en grupos pequefios, en plenaria,
en grupos de cuatro alumnos), en funcién del tipo de actividad. Busca un cierto nivel de
competencia entre sus alumnos (no forzosamente el mismo con cada grupo, fija un
umbral en funcidon de las competencias iniciales de sus alumnos concretos), las cuales
verifica con cierta frecuencia y temporalizacion.

La organizacidon en el tiempo y en el espacio de estos aspectos del proceso educativo
(mas los que no mencionamos) es lo que constituye la estrategia didactica del docente.
Como se puede apreciar, la estrategia didactica del docente es compleja. Las funciones
del profesor, enumeradas como sigue por Raths (1971), complementan el retrato de la
estrategia didactica: 1) explicar, informar, ensefiar cémo; 2) iniciar, dirigir, administrar;
3)unificar al grupo; 4) dar seguridad; 5) clarificar actitudes, creencias, problemas; 6)
identificar problemas de aprendizaje; 7) preparar materiales del curriculo; 8) evaluar,
registrar, informar; 9) enriquecer las actividades de la comunidad; 10) organizar el aula,
11) participar en las actividades escolares; 12) participar en la vida profesional y civica. La
enumeracion de Raths ofrece otro anguio de lectura de la accién educativa pero se
complementa bien con la descripcion de Gagné. En esta descripcion del hecho educativo,
se aprecia claramente que la complejidad es su caracter fuerte.

La evaluacion de la docencia a través de la opinién de los alumnos es, por definicion - si
partimos de una definiciéon compleja de la accién educativa- parcial. Como lo sefala Diaz
Barriga (2003a), es necesario investirla del caracter que tiene, no de uno idealizado que
hace que, actualmente en nuestras universidades, se le considere como la 6ptima manera
de evaluar a los docentes. (en particular a los profesores contratados por asignatura) y se
practique como unico método. Del mismo modo que la historia clinica de un paciente no
se construye con datos Gnicos; las habilidades didacticas de un docente no se determinan
solamente tomando como fuente Unica.a los alumnos, pues sus actividades académicas,
aunque se concretizan en el aula, desbordan el ambito de un salén de clase. De acuerdo
con Rueda (1999:211) : “El uso de cuestionarios de opinién quizas también ‘esté
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determinado en gran medlda por els relatlvo bajo: costo que xmplica ‘Su; puesta en
s necesanar la advertencna de sus llmltaCIones y nesgos al ser

operacnon sin, embargo
empleados como umca fuent de nformacxon del desempefio docente :
por: medlo de cuestionarios apllcados a Ios alumnos es el

La evaluaCIon de la docen

procedlmlento -y por alumnos la fuente de mformacuon':m S utmzado en las’

lnstlt_u,clones de,;e,d’uc
- Martinez Rizo, :20‘0'0
2003) Es’ admmdo qu ¥
que es sin duda una cualidad apreciable, y de menor costo. Existen también numerosos
trabajos que se han propuesto comprobar la confiabilidad y la validez del fnstrumento, tal
como lo demuestra la sintesis internacional de Garcia Gardufio (2000), mismo trabajo en k

r," en nuestro pais y a nive! internacmnal (Luna 2000a;
’arduno 2000; Garcia-Venero; 2001 Rueda 'y Dlaz Barrlga
probablemente el instrumento de mas practica apllcac:cn lo

el que documenta ampliamente la historia de esta forma de evaluacion.

Sin embargo, en los Gltimos afios, tanto en Estados Unidos como en México, Ia Ilnea de
investigacion experimental en evaluacion. dedicada a comprobar la  validez’ de la
apreciacién de los alumnos, (Marsch, 1987; Marsch et al., 1997; Centra, 1993;kSeIdink,
1984; Ory, 1990; Garcia Gardudo, 2000; Rueda'y Rodriguez, 1996, citados pof Garcia
Gardufio, 2000; Luna, 2000a; Martinez Rizo, 2000; Garcia Venero, 2001) sefiala que el
cuestionario de evaluacion de la docencia aplicado a los alumnos (CEDA, sigla que
tomamos prestada de Garcla Gardufio), para reflejar la complejidad de ia realidad
educativa, debe ser un instrumento muitidimensional. Para asegurar su
multidimensionalidad, Marsch (1987, citado por Garcia Gardufio 2000; Luna 2000a; Diaz
Barriga 2002a) propone verificar tres-estrategias: 1) deducir los reactivos de un analisis
légico de los contenidos de la efectividad docente con base en la retroalimentacion de
profesores y alumnos,; 2) decidir los factores o reactivos a partir de determinada teoria de
la ensefianza o del aprendizaje; 3) realizar un analisis factorial con el propédsito de validar
los factores del instrumento. La primera atiende los aspectos empiricos, la segunda
sustenta la estrategia tedrica y la tercera es una estrategia estadistica (Diaz Barriga
2002a:107).

En general, el CEDA es elaborado por la instituciéon misma (Marsch, 1982; Arias, 1984,
Tejedor, 1990; Etxegaray y Sanz, 1991; Sanchez y Martinez, 1993, citados por Luna,
2000b). En otros casos, se hacen adaptaciones, pero, apunta Luna (op.cit.), “no obstante
la amplia variedad de formatos utilizados de una institucion a otra, en general comparten

algunos indicadores o dimensiones de evaluacion™
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La opinion de los alumnos, como un componente importante y confiable de la evaluacion de la
ensefianza, se ha utilizado ampliamente a partir de la década de los sesenta (de Landsheere,
1980; Marsh y Roche, 1993). El analisis de los reactivos aplicados durante los Ultimos veinte
afios ha llevado a la definicién natural de las dimensiones importantes que deben ser
evaluadas, entre las que se encuentran: dominio de la asignatura, organizacion det curso,
interaccion estudiante-maestro, claridad expositiva, evaluacion del aprendizaje [de

Landsheere, 1980; Tejedor, 1990; Centra, 1993, Marsh y Bailey, 1993] (Luna 2000b).

Una serie de estudios realizados en Estados Unidos por Marsh (1984), Marsh y Roche
(1997), Abrami, Leventhaly Perry (1982), d'Appollonia y Abrami (1996-1997), Abott, Wulff
y Nyquist (1990), son recurrentemente citados en la literatura especializada para
fundamentar la validez del CEDA (Kop, Schneider y Tournois 1998; Poissant 1996; Garcia
Gardufio 2000; Luna 2000a). La cultura anglosajona, y en particular la norteamericana,
afirman Kop, Schneider y Tournois, ha sido productora de abundantes trabajos de
investigacion y articulos sobre la evaiuacién de la docencia por los estudiantes, mucho
mas que la francesa, debiéndose en gran medida a las reticencias de los profesores galos
hacia la evaluacion de su desempeiio por medio de la opinidn de sus alumnos. Los raros
trabajos francofonos son canadienses o franceses, aunque éstos son mas tedricos y de
poca envergadura, segun Kop, Schneider y Tournois.

Para estos autores, el balance sicométrico realizado por los diversos investigadores
anglosajones permite afirmar que “la evaluacién de la docencia por los estudiantes es
suficientemente valida como para no ser descartada a priori’. Sin embargo, afirman, si
aceptamos que las evaluaciones de la docencia son muitidimensionales, la informacién
que arroja la evaluacion de la docencia por los estudiantes debe ser "cruzada" con otros
datos, con el fin de evitar el riesgo de la “generalizacion abusiva”: a) con la evaluacién de
un mismo profesor en contextos de ensefianza diferentes y en diferentes niveles de
ensefianza (ej.. primer semestre de licenciatura, ultimo semestre, posgrado); b) con la
evaluacién de una misma materia impartida por profesores diferentes.

Los mismos autores recalcan que la fidelidad de la evaluacion por los estudiantes
descansa en el numero de estudiantes que evaluan. Si el grupo es inferior a 25 alumnos,
el margen de “fidelidad inter-jueces” es muy bajo. Por lo tanto, se deberia descartar esta
forma de evaluacion. Otro criterio de definicidon de la fidelidad es el de la estabilidad
temporal. Los estudios realizados por Overall'y Marsh (1980, citados por Luna 2000a y b)
dan fe de un buen nivel de estabilidad entre la evaluacién llevada a cabo al término de un
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”eg(perimental después de

curso y la evaluaCIon repetlda por los mlsmos*‘
transcurrldos algunos meses. :
Al‘margen de Ios aspectos tecnicos que los autores abordan-con:c etalle y que expusimos

brevemente en el apartado anterior, Kop, ,Schnexder Tournons llaman la atencién sobre

las “parado;as o ambigitedades” que revelan Ios estudlo "sobre el tema de la evaluacion

de la docencia por los estudiantes. La prlmera es:el status del estudiante evaluador, el
-cual-varia-segun-el tipo de establecimiento y segun los ObjetIVOS trazados. La evaluacion
de la docencia por los estudiantes es reducidé laI' pébel de “recoleccion de opiniones y
observaciones”, el estudiante es solicitado para poner “palomas” en una serie de reactivos
sobre los que nunca fue consultado en cuanto a su validez, pertinencia y eficacia. La
segunda es el status de la evaluacién. Paraddjicamente, a pesar de que el status del
estudiante es poco valorado, es el tipo de evaluacién mas utilizado. Y, doble paradoja, es
también el mas cuestionado (y sobre el que se ha escrito en Estados Unidos, segun
Marsh, varios miles de articulos) en cuanto a su uso para la contratacion y la promocion
de los docentes. Tercera paradoja: ¢ se evalta la docencia o el docente? Es reiterativa la
consigna explicita, a los elaboradores de CEDA, de evitar a toda costa juzgar al docente
como persona: “Juzgar a un individuo sobre la base de sus caracteristicas es tan contrario
a la ética como juzgarlo sbbre la base de su sexo o del género", llego a expresar Scriven
(citado por Weil- Barais 1998) Sin embargo un estudio realizado por Marsh (1984, citado
por Kop et al.) con 1361 cursos ha permltldo establecer que "el principal determinante de
las evalu,amqrjes es. el docente como su;eto y -no la docencia como proceso y como
Schnelder y Tournols hay. en el doble discurso de la evaluacién

producto. ‘Para Ko

: ; 39 ‘_studlantes de la Universidad de Montreal, Thivierge y
Bernard (1996) descubren que el universo total de estos estudiantes entrevistados acerca
de- Ia valldez de los CEDA opina que la evaluacién es importante pero que es “mas o
menos utll" (no “muy Gt o “inGtil", otros rangos de apreciacion) “porque tienen la
lmpreswn que los profesores y las instancias de decision no la toman en cuenta”
(op.cit. 81) Los investigadores emiten varias hipotesis sobre esta percepcion: 1) no se
informa a los estudiantes de los usos que se dara a la opinion vertida; 2) los estudiantes
no saben quiénes tendran acceso a la informacién; 3) no saben si la evaluacion tendra
efectos sobre los profesores. Por el contrario, constatan que los profesores que han sido
evaluados negativamente siguen en su cargo sin cambiar nada en su actuar docente. Los
autores externan propuestas para mejorar el estado de cosas, orientadas a tomar en
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cuenta de manera mas honesta a los estudiantes en todas las etapas de la evaluacién,
desde la formulacion de las dimensiones que debe contemplar el CEDA hasta las
decisiones a tomar a partir de los resultados. Instan a “cesar toda evaluacion que no incita
a ningun cambio individual y colectivo” (lbid.:82). Si en la tan usual evaiuacién de la
docencia mediante la opinion de los estudiantes, Ios trabajos de investigacién demuestran
que ni la opinion de unos (los estudiantes) ni la de otros (los docentes) conforman el
sustento conceptual del proceso, cabe tomar precauciones cuando se aplican.
Lécuyer (1998) opta por una postura critica ante la aplicacion de CEDA en las
universidades puesto que: “Es, a veces, aios después (de haber recibido la ensefanza)
que el estudiante tiene los medios para juzgar lo que un curso le ha dado” y que “hace
falta que los estudiantes estén lo suficientemente adelantados en sus estudios para tener
una idea clara de los objetivos de formacion”, y poder, de esta forma, juzgar el nivel de la
ensefianza impartida, y no al profesor como persona. A cambio, el autor da mayor peso a
la evaluacién del impacto de la ensefanza, es decir al seguimiento de los egresados de
las carreras universitarias, pero esta evaluacion es costosa y diferida.
Los estudios para medir la validez y la confiabilidad de los puntajes de opinién de los
alumnos abundan. L.una (2000b) reporta algunos de los resultados, entre otros, en cuanto
a los efectos de sesgo registrados en un trabajo amplio de Braskamp y Ory (1994, citado
por Luna 2000b:72) que cubre estos estudios hasta 1992. Daremos cuenta de algunos de
los factores que influyen sobre la manera en la que los alumnos evaltian a los docentes:

- Los puntajes son mas altos si el maestro permanece en el salén de clases.

- Los puntajes son mas altos en cursos optativos.

- Se.encuentran puntajes mas bajos en los cursos de artes y humanidades.

- No existe una relacion significativa entre los puntajes y el genero del

profesor, sin embargo se presentan puntajes ligeramente mas altos en
_.Mmujeres. R
- - La productividad en investigacién se correlaciona minimamehfe“COn Ios .
puntajes. s
- Los estudiantes que esperan calificaciones altas otorgan puntajes altos .
- Los estudiantes que tienen un interés previo en eI contemdo otdrgan

puntajes mas altos. e
- No existe relacién significativa entre las caracteristlcas de personalldad de

los estudiantes y los puntajes.
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- Utilizar una "e's‘,c,al'a de ,‘s:eis’,ﬂni\iele's',diversiﬁcav ligeramente_las respuestas

‘gn catlva entre la calificacion general del cuestlonarlo
bras o frases negativas utlllzadas en los reactlvos

Un estudlo basado ‘en-una metodologla similar y aplicado en nuestro pais seria
mteresante para \conocer los: resultados y poderlos comparar con los que Braskamp y Ory
aportan Alguhos sorprenden v, sin “duda, suscitan nuestro lnterés para ‘saber como
i contestarlan os estuvlantes ‘de" nuestras universidades. Por ejemplo g,Los alumnos
mexwanos califlcan mejor a los profesores < ~ursos optativos?. ¢Ca||flcan mas bajo los

, cursos de artes y humamdades? JExiste una raiacion entre lnteres prevno enla materla y
lar cahf«cacnon otorgada? A todas estas preguntas, claro esta se tendrla que anadlr

algunas que permitan entender y saber las causas de las aflrmamones de los alumnos

' Sin embargo, Garcia Gardufio (2000:49), por su parte, afirma que

Las investigaciones han demostrado que los CEDA son vdlidos y altamente cdhfiabies.
Actualmente el estudio de la validez y confiabilidad de dichos cuestionarios es un tema de

investigaciéon practicamente ausente en este tipo de bibliografia debido 'a“que ‘las
investigaciones ya realizadas han resuelto los problemas anteriormente planteados

(Greenwald, 1997). ‘
Como resultado de todo lo:anterior, diremos que la opinién de los alumnos tiene validez y

confiabilidad pero presenta tamblen sesgos que habra que tomar en cuenta a la hora de
interpretar los resultados de los. cuestionarios y que le corresponde a la institucidon
educativa ilevar: apabo las investigaciones pertinentes que permitan detectar cuales son
los sesgos particulares en relacion con la disciplina que se imparte. Asimismo, conviene
no"perder de vista los usos politicos que pueden darse a este tipo de evaluacion, en
particular si 'se instrumenta con fines sumativos, para la promocion, sobresueldo,

permanencia o despido del profesor.

Reflexiones conclusivas . .

Si nos atenemos a la evaluacién de la docencia en LE, y no nos situamos desde la
formacion inicial del docente- como convendria hacerlo en su momento-, sino en el
terreno de la formacion continua, podemos idear un dispositivo de evaluacién por periodos
de tres afios, como lo indica el cuadro 3, con informacion recabada desde tres fuentes,
que permitiera al profesor vivenciar, observar y analizar en perspectiva diferentes tipos de
evaluacién a partir de su practica docente, y a la institucién obtener una “radiografia” de la

ensefianza que se imparte globaimente.
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Autoevaluacion Evaluacién por los Evaluacién por los

pares alumnos
Primer afio Videoscopia y diario. Observaciones en el aula | Definicion de las
sin escalas. caracteristicas del buen

docente en LE.
Aplicacion del
cuestionario y analisis de

los datos.
Segundo afio Fichas de autoestimacion | Observaciones en el aula | Nueva definicidn de las
de las competencias. con escalas (aplicables a [ caracteristicas del buen
otros profesores). docente en LE. Aplicacion
y analisis.
Tercer aio Portafolios Simulaciones Nueva definicion de las

caracteristicas del buen
docente en LE. Aplicacion

y analisis.

Cuarto aiio Dispositivo para la narracion de la experiencia de si.

Cuadro 4 bis: Propuesta para un dispositivo de evaluacién formativa de la docencia universitaria en LE.

En este cuadro, se propone el ejemplo de un dispositivo de evaiuacion formativa de la
docencia en LE. La planeacion, la metodologia y la concepcion de los instrumentos debe
correr a cargo: de un equipo de profesores formados como evaluadores En nuestra
concepc:on como hemos sefialado anteriormente, es idéneo que el dispositivo y su
aplicaclon- se inscrnban en-el marco de un proyecto de lnvestlgacxon de| cual participarian
los profesores evaluadores Es posible que: estos sean nombrados por la comunldad a
partir de propuestas sujetas al escrutinio colectlvo Convuene asimismo. que se vean
implicados en el dispositivo varios profesores que imparten la misma lengua en eI
mismo nivel y en los mismos horarios matutmos o vespertinos (los alumnos de
matutinos y vespertinos no tienen las mismas caracteristicas socio- economlcas). en
universidades del mismo sistema publico o privado, aunque pueden ser instituciones
diferentes, para poder confrontar la informacién que se recabe durante el proceso con el
nivel de aprovechamiento de los alumnos, por periodos escolares y por el periodo de los
tres afios. La homogeneldad de las caracteristicas formales permitira confrontar

eventualmente los resultados para obtener tendencias globales, si es lo deseado. De lo
contrario;, el proceso puede ser estrictamente cualitativo y proporcionar resultados
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individuales que cada profesor analizara en lo personal, lo cual también se hara si el
estudio pretende ser mas amplio. '

A lo largo de los tres primeros afios, se evalua la ensefianza del profesor de recién
ingreso desde tres fuentes: si mismo, sus colegas o pares, sus alumnos. Durante el
primer afo, el profesor se autoevalla por medio de sesiones de videoscopia y de la
redaccioén de un diario, donde senala las reflexiones a las que su auto-observacion lo
conduce asi como las que nazcan a partir de su practica. Es observado por un colega

(un profesor con mas afnos de experiencia o no, en ambos casos se toma en cuenta este
factor al momento de interpretar la informaciéon) en un nimero determinado de sesiones,
que pueden ser posteriores o simuitaneas a las de videoscopias. El mismo colega lo
observara durante el segundo afo, ahora con escalas criteriadas que versen sobre
competencias especificas, p.e. la ensefianza de las habilidades receptivas. En el tercer
afio, participan ambos en simulaciones del tipo “secuenciacion de temas” e “historia
documental”, descritos en apartado anterior. El seguimiento por parte de un profesor-
observador a lo largo de los tres afios expuesto aqui es una forma de tutoria.

Desde el primer afio comienza con sus alumnos un trabajo de definicién de los atributos
del buen docente en LE. Una vez establecidos, el equipo profesor-evaluador reformula
esta caracterizacion, obtenida de la suma de todos los grupos, para darle la forma de
cuestionario con una cantidad determinada de reactivos. Al término del ciclo escolar, se
aplica este cuestionario a los alumnos de este grupo especifico. Conviene que el
cuestionario no sea distribuido en forma mecéanica. Pensamos que es preferible que se
establezca un didlogo entre el profesor y los alumnos con base en las dimensiones
sefaladas en el “cuestionario”, en el que tanto alumnos como profesor toman apuntes de
lo que se dice durante esta sesion evaluativa. Los resultados son discutidos con el
profesor-observador y con los alumnos. A lo largo de los tres afos se realiza el mismo tipo
de evaluacion por parte de los alumnos. El andlisis de los datos permitira determinar el
grado de validez y de confiabilidad de este tipo de cuestionarios. En cuanto a la
autoevaluacién del profesor, utiliza en el segundo afio fichas que le permitiran estimar su
nivel de competencia en temas definidos, p.e.. la ensefianza de las habilidades
receptivas. Los criterios son establecidos por los profesores-evaluadores. Puede discutir,
con el profesor que lo observa, a partir de las reflexiones que le susciten las fichas
criteriadas, pero también puede no hacerlo e incorporarlas a un portafolio personal, donde
también habra incluido los demas materiales producidos a lo largo de las diversas
evaluaciones. En el tercer afio, se dedica a dar forma al portafolio, esto es organizar el
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material y la informacién en funcién de un esquema de clasificacidon establecido por.él
mismo, que puede, si asi lo desea comentar con el profesor-observador.

Finalmente, en un ambiente institucional idéneo, se habra elaborado un dispositivo para la
narracion de la experiencia de si®, que en este momento (cuarto afio) se concretara,
teniendo el profesor una trayectoria acotada en cuanto a evaluacién y autoevaluacién de
su desempefio, donde la riqueza generada a través de las miradas mditiples y diversas

se vera reflejada en un aprendizaje significativo y mas satisfactorio.

5 o .y . . . . . .

“Narracién de la experiencia de si" que se puede ilevar a cabo, evidentemente, sélo si todo este proceso de
evaluacion fue conducido por profesores-investigadores interesados y capacitados para desarrollar un
proyecto de este tipo.
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CAPITULO VI
LA EVALUACION DE LA DOCENCIA EN LENGUAS EXTRANJERAS
EN TRES INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR

Quiza tendriamos que dejar de ser profesores
para poder aprender a formular un pensamiento
en cuyo interior resuene, cascabelera, la risa.
Jorge Larrosa

Los procedimientos para evaluar la docencia:en lenguas extranjeras, en las instituciones
de éducacién superior (IES), siguen el pafrén que la mayoria de los autores citados en
este trabajo sefialan: elaborar un cuestionario, aplicarlo periédicamente al alumnado y dar
a conocer los resultados a cada profesor. Las IES que hemos seleccionado para este
trabajo son la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM), el Instituto Tecnolbgico de
Estudios Superiores de Monterrey (TEC) y la Universidad Nacional Auténoma de México,
el Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE). En la UAM, el cuestionario de
evaluacion de la docencia aplicado a los alumnos (CEDA) es el unico instrumento de
evaluacion de la docencia, aunque existen otras formas de evaluar el desempefio del
académico en sus funciones de investigacidn, asi como un check list para que el profesor
se autoevallie. En el CELE, ademas de un informe semestral de actividades, es el Unico
instrumento existente en la actualidad y es, a diferencia de la UAM, de uso muy reciente.
En el TEC, en cambio, si bien el CEDA es un instrumento esencial, el “paquete”
documental para la evaluacidén es mas amplio e incluye fichas de autoevaluacién del
profesor y tiene su “reciprocidad”, en un cuestionario largo de evaluacién del responsable
del departamento por parte del profesor en todo lo relacionado con los aspectos
acadéemicos. La seleccion de las tres instituciones considerd su importancia e influencia:
la UNAM como fundadora y fuente de inspiracién para muchas universidades de los
estados de la Republica; la UAM como una version “moderna” de las universidades del
sector publico, con una planta de profesores-investigadores y sistemas de ensefianza
moduiares; el TEC como una institucién privada con un alto grado de reconocimiento
social.
La estrategia seguida para analizar el contenido de los CEDA contempla:
A. la aplicacion de un marco tedrico sobre estrategias de ensefianza y
aprendizaje derivadas de la aproximacion cognoscitiva, conductual y
humanista subyacentes, basandonos en los trabajos de Luna (2000a, 2000b);
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mayorla de los cuestlonarlos en uso, segun varlos estudtos"k un efé anah5|s
reallzados ‘por Feldman (1984, 1986 1997). Abraml y dApoIloma (1990)
publlcados en Garcia (2000) y Luna (2000a). :

Para.una explicacion detallada de los tres-instrumentos de analisis, remitimos al-lector-al
primer capitulo donde se analiza la estrategia métodolégica del presente trabajo. Antes de
abordar el estudio de los CEDA, en el marco de la estrategia empirica de inspiracion
etnografica que hemos seguido a lo largo de esteAtrabajo (cfr. encuesta con profesores,
encuesta con alumnos, Capitulos Il y V), se réproduce de manera casi textual la
informacién vertida por cuatro informaﬁri}tesf:' un funcionario de la UAM, una profesora-
administrativa del TEC, un profegorfadfhinistrativo del CELE y un profesor de ia misma
institucion. Para fines expositivos, fue necesario reagrupar la informacion en categorias de
analisis. Para seleccionar a los informantes se busc6 que reunieran las caracteristicas
siguientes: implicacibn en alguna/s de las etapas del proceso de evaluacidn de la
docencia, 1) en la elaboracion, 2) en la aplicacién, 3) en el procesamiento, interpretacién y
usos administrativos de los datos resultantes de la aplicacion de los cuestionarios.

1. LA EVALUACION DE LA DOCENCIA EN LENGUAS EXTRANJERAS EN LA
UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA (UAM)

El informante de la UAM es Coordinador del Departamento de Planeacion de la UAM, sito
en el edificio de la Rectoria central de la UAM. Fui canalizada hacia él por ser la “persona
mas indicada"' para informar sobre el tema de la evaluacién de los. docentes. Cabe
sefalar que el funcionario, un joven ejecutivo, confiesa no conocer fisicamente los
departamentos de lenguas de las tres unidades de la UAM, ni conocer personaimente al
personal docente de estos departamentos, por lo que la informacion que proporciona es
general, aunque valiosa para fines de contextualizacion institucional. Segln lo sefalado
en la introduccion del capitulo, el académico participa en la fase 3 de procesamiento,
interpretacion y usos de los datos resultantes de la aplicacion del cuestionario Gnico (no
especifico para el area de idiomas, mismo cuestionario en toda la UAM). La entrevista
tuvo lugar en su oficina, una hora después de la hora acordada y durd 45 minutos (ver '

Anexo 7, guia de entrevista).

! Una profesora-investigadora de la UAM, especialista en el campo de la evaluacién en educacidn; me
recomendd dirigirme al Departamento de Planeacidn, cuya secretaria concertd la cita con el coordinador,
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1.1. Anédlisis del contexto y del proceso de evaluacion del desempefio docente en

lenguas extranjeras
1.1.1. Con respecto a la disciplina, la planta docente y datos sobre la matricula

estudiantil

Los estudiantes de la UAM deben acreditar la comprension de lectura del inglés o del
francés en el nivel de licenciatura de todas las carreras que ahi se imparten, en ciencias
sociales, ciencias biologicas y artes para el disefio. Los estudiantes de posgrado deben
acreditar ademas la posesion de un idioma en el Taller de Lenguas Extranjeras de cada
Unidad. En la Unidad Xochimilco laboran tres profesores:de inglés de tiempo completo,
dos de francés, uno de aleman y aproximadamente ‘se(ig':p;ofesoresvde asignatura®. Se
atienden a 275 alumnos de francés y 450 de inglé's'por’t"rirﬁkést,re. Las LE no tienen valor

curricular, ni son materia optativa.

1.1.2. Antecedentes de la evaluacion

Acerca de los origenes de la evaluacion de la docencia, nos comenta el informante: “En
1992, el Colegio Académico de la UAM, érgano que coordina las labores académicas en
la universidad, compuesto en un tercio por profesores, un tercio de alumnos y un tercio de
trabajadores, propone a las instancias de apoyo (jefes de division, jefes de departamento,
jefes de area) la elaboracién de un instrumento de evaluacion de la funcion docente. Esa
iniciativa progresa muy bien, en el seno del colegio se discuten posibles férmulas para su
construccion y se decide formar una comision que en principio va a proponer la formacién
de un grupo de trabajo para la elaboracidon de un instrumento. De ahi surge la elaboracion
de un primer conjunto de cuestionarios. Anterior a 1992, no existia un instrumento general
para la evaluacion de la docencia. Lo habia en cada area, en cada departamento, en cada
unidad de estudio, pero no uno general y Unico que permitiera posibles comparaciones.
De modo que el cuestionario Unico tiene su origen formal en esta comisiéon del Colegio
Académico y el conjunto de reactivos es elaborado por un grupo de especialistas invitados
para este proposito, en genera! profesores de la propia universidad con formacion en
disciplinas cercanas a evaluacién docente. Es un instrumento que surge de forma natural,
porque el proceso de planeacion en la universidad contempla la evaluacion y en virtud.de
que la funcidon docente es primordial, nace como un instrumento general, aunque, repito,

* No tenemos estos datos para los otros dos planteles de la UAM.
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la funcuon evaluatvva se desarrollaba desde el inicio de la operamon dela umversldad en

la decada de los anos. 70"

cuando se construyo el lnstrumento se aplicaron pruebas plloto para valldar la efncama de
los: reactlvos SU- pertlnenma .y-SU-consistencia y observar- Sl medlan Io ‘que: ‘se: pretendia
medir. Despues se llevaron a cabo tres evaluaciones, que ya no se podfan considerar
como piloto porque se aplicaron al conjunto de la poblacion, pero de estas evaluamones
resulté un conjunto de modificaciones a los reactivos orlglnales Se buscaba que jugaran
el papel de validacién. A partir de ahi, el cuestionario no ha sido modmcado Es.tiempo.de

volver a hacer una reflexion sobre esto mismo”.

1.1.4. Desarrollo operativo para la aplicacion del cuestionario:

Se inquirio al informante acerca del desarrollo operativo par la aplncacnon del cuestionario
y la respuesta fue la siguiente: “En algunas unxvers;dades se establece una correlacion
entre la evaluacién del profesor y la calificacién de los alumnos yun profesor que pone
calificaciones muy bajas o que reprueba a muchos alumno_" no es bien evaluado. Y
también se da la correlacién inversa. En la UAM se detecto que influye el momento en el
o aI znlcxo del curso que:a la mitad o que al

que se aplica el cuestionario, no es lo mis|
final porque cuando el alumno ya. conoce su callflcacuon qwza evalle de forma mas
severa de lo que hublera hecho si: hublera, ‘btenldo una buena calificacién. Por el ciclo
para aplicar el cuestionario es la

trimestral de.los curso en IanAM la: semana ldone
lumno ya conoce a-su profesor La frecuencia trimestral es

octava. En:ese. momento el
en la totalidad: de- los 5000 cursos que se tmparten en:la:UAM. Se penso que la mejor
forma. de aplicar el cuestionario era acudiendo a los salones. Se formd un equipo:de.
edecanes en cada plantel y encuestadores que acuden a los salones de las unidades de
ensenanza/aprendizaje. El profesor se ausenta del salén durante la aplicacién”.

1.1.5. Enfoque psicopedagégico

La respuesta sobre si existia un enfoque previamente seleccionado. para elaborar los
reactivos del cuestionario es titubeante: “Entiendo que el enfoque en el que esta basado...
en estos enfoques, una evaluacién puede no ser totalmente de uno o.de otro... entiendo
que es una combinacién... mas cargada del lado de la conducta y complementada con el
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enfoque ‘del conocimiento, cognitivo como'le llaman -ustedes, ese seria basicamente el

fundamento™, -

1.1.6. Usos dados a los resultadbS' ; :
Este tema controvertido en materla de’ evaluacmn de la docencia sugirié la siguiente

respuesta: “El resultado de la evaluamon se proporciona al director de la division, quien lo
conoce y lo comparte”con los ~coordinadores de estudio y esos™coordinadores’ lo
comparten con los profeso"rés y con el Consejo Académico que analiza la funcién docente
y eso permite que de forma personal el individuo conozca su desempefio y se le hagan
recomendaciones o indicaciones para mejorar el desempefio en la funcion docente. Este
es el beneficio mas directo. La evaluacion final tiene tres componentes, una colegiada,
pero otra es de su coordinador de estudio, que no es colegiada, y otra es del jefe de
departamento, entonces llega por tres caminos, uno de ellos si es colegiado. Se ha
determinado que la sola existencia del cuestionario, aun si no se le diera ninglin uso, la
sola existencia influye positivamente, porque el cuestionario contiene preguntas como si
asistid-a clases o no, si utilizé la bibliografia o no, entonces tiene una influencia sobre el
profesor, aun sin este uso, pero en principio si se le da el uso de compartir”

1.1.7. La evaluacion del desempeiio docente por los alumnos y su relacidn con las
politicas de compensacién salarial :

Otro tema por demas espinoso es la relacion que guarda la evaluacion de la docenciafcor’l‘
las politicas de compensacion salarial y se nos dijo al respecto que: “No se le pone dinero
a los resultados del cuestionario. E! profesor no gana mas o menos por ser 'bbienfo mal
evaluado por sus alumnos. Hay otros mecanismos de estimulacién para los prdfesores.
becas, apoyos, etcétera. Porque no hay una correlacion estrecha entre la evaluacion de
los alumnos y la calidad del profesor. Por ejemplo, sabemos que a veces el profesor se ve
obligado.a hacer una especie de show de su clase para ser ameno, divertido y poner altas
calificaciones a sus alumnos y entonces sale con una evaluacion alta, lo que no significa
que la calidad sea real, son cosas diferentes. Por lo tanto, el salario no puede depender
de esta evaluacion”. Esto es lo que afirma el funcionario en un momento de la entrevista;
en otro momento, su apreciacion es distinta, como vemos a continuacion: “No hay relacion
entre ambas cosas, sin embargo, dejamos abierta una puerta para que si tengan que ver.
Si un Consejo Académico estima que un profesor sistematicamente sale mal evaiuado,
concluye que esta desarrollando mal su funcidn, tiene la facultad de intervenir y castigar
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aun economlcamente a esta -persona. La polmca de compensacuon no esta basada en

esta evaluacnon pero no se cancela el recurso

: ;formas de evaluar eI desempeno docente el funcnonarlo afirmé
i era es una auto evaluacién bajo la forma

otros mas parcos descnben su desempeno tal cdmo Io ven. No se castiga a quien hace
una auto apologia de su desempeno ‘no.se trata de €50, pero se presenta anualmente via
un informe de evaluacién y se complementa con una evaluacion por pares, en comisiones
dictaminadoras, compuestas por companeros profesores que conocen el desempeiio, la

labor del docente:evaluado, y que, en funcién de esta evaluacion, otorgan ahora si un
beneficio econémico. Esta evaluacion tri-partita no es la Unica referencia, ni por mucho, ni
la principal fuente de informacion para el otorgamiento de las becas y de los apoyos. Se
toma en cuenta las cargas académicas, el nUmero de cursos, las horas frente a grupo y
otros “datos mas. De las comisiones dictaminadoras surge un dictamen que puede

repercutir en el cheque, para bien o para mal”.

1.1.9. Relacion entre las calificaciones de los alumnos y su evaluacion del
desempeiio docente

Se quiso conocer la opinidn del informante acerca de los posibles sesgos en la evaluacion
de la docencia mediante la opinién de los alumnos: “Se ha logrado establecer una
correlacion muy fuerte entre las calificaciones que obtienen los alumnos y la evaluacién
que hacen del profesor, en pruebas especiales que se usan para contrastar esta
hipétesis. Se ha hecho por dos vias, una es hacer un laboratorio para probar esta
hipotesis. Ahi se ve que el profesor mas “barco”, que pone MB a todos sus alumnos,
puede obtener una muy buena evaluamon La otra es.muy sencilla porque tenemos un
banco de datos tan rico de: 5000 cursos -al-afio que implica’ simplemente correr la
estadistica que calcula el coef:mente de Name and Pearsons para establecer la influencia
de una variable sobre la otra

Sin embargo.Va,p:egggfde,!os;sesgos, la evaluaciéon por los alumnos es un instrumento
valioso, pero no. éé t'm'iéol tiene que ser complementada con la evaluacién de pares
colegiada, y , la indlwdual En cuanto al peso que debe tener cada una de ella, no se
puede erlglr en regla. Conviene dejar grados de libertad para que en cada disciplina, en

166



cada division, se puedan dar los balances correctos, no forzar una regla porque podria
inducir distorsiones indeseables, en el balance debe haber flexibilidad, pero si se debe
hacer una‘combinacion entre las tres-fuentes de informacion para obtener un instrumento

idéneo”.

1.1.10. Programas de remediacién

Sobre el seguimiento dado a la evaluacion, se nos dijo que: "Existe un programa orientado
hacia la formacién permanente de los profesores. Aqui, no se contrata al profesor para
dar clases, es contratado principalmente como investigador, entonces a veces ocurre que
el investigador no sabe transmitir el conocimiento, para eso tenemos un programa
institucional de pedagogia y didactica que permite remediar casos donde el profesor tiene
un dominio pleno de la disciplina pero no tiene la técnica para difundir el conocimiento. Es
un programa permanente anual, el profesor se inscribe de manera voluntaria y a los que
no quieren se les invita, sélo en uno o dos casos se les ha impuesto”. Se observa pues
gue no se establece una relacion directa entre los resultados de la evaluacion con la
programas de remediacién, siendo que la actualizacidon docente es un programa

permanente general.

1.1.11. Grado de aceptacién de la evaluaciéon de su desempeiio por parte del
personal docente

Finalmente, quisimos obtener una opinidn global sobre el grado de aceptacién de este tipo
de evaluacion por parte del personal docente: “Al principio hubo resistencias porque la
situacién no era igual a la actual. Entonces si habia una cierta reaccion porque estaba
ligada al dinero, pero en la practica se le fue dando menos peso”, dice el entrevistado y
agrega finalmente: "Pero definitivamente ninguna decision importante de tipo
administrativo con respecto a un profesor se toma sobre la base de la evaluacion por
parte de los alumnos. Mientras no se vean afectados los intereses del profesor, el nivel de
aceptacion de la evaluacion de su desempefio por medio de la opinién de sus alumnos ha

ido aumentando”.

En resumen, en la UAM, se formd un grupo de trabajo ex profeso, integrado por
profesores y especialistas en evaluacién, para elaborar el CEDA. El CEDA .que
analizamos aqui es el mismo que se cred en 1992 sin modificaciones. Se buscaba aplicar
un instrumento que fuese Gnico en el sentido de aplicabilidad a todas las disciplihas y
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universal en el sentido de aplicabilidad:a toda la poblacion ,esturdviantil-, pero; _'por Qtrq,ladp,
se reconoce que para ponderar la e\)al,dac,‘ién,kqu,e,proviene de ésta y de Iés',qtra_s:rfq\e;ntes .
(pares, administracion y el profesor mismo) es necesario tomar en’ cué’ﬁté“élf‘éo'bﬁlte){to",
inmediato. El cuestionario se aplica, en los salones de clase por parte de edé;i:arjxes,i,en un.
periodo anterior a la atribucion de las calificaciones trimestrales para evitar incrementar -
los sesgos ya existentes. Estos r'nismos:se',sgos hacen imposible utilizar los reSUltado’s del

CEDA para el otorgamiento de primas econdmicas, aunque si los rersultadosﬁ"s‘on o
‘re‘itéfﬁad,amente»negativos, esto puede repercutir en un castigo econémico. Eskfde'éir.' la
toma de. decisiones a partir de los resultados del CEDA puede representar una‘sancion,
 Se reconoce sin embargo que los sesgos propios del CEDA no permiten establecér una
correlacion estrecha entre los resultados que arroja y la eficacia docente. El enfoqi;e de
este CEDA, de acuerdo a las respuestas del entrevistado, es probablemente conductual y
cognoscitivo. Tiene un papel disuasivo: basta aplicarlo para que el profesor no falte a
clase, sea puntual, utilice la bibliografia. Se trata de infundir cierto temor en el profesor
para que actue "correctamente”. La evaluacién debe ser multifactorial para la promocion y
la permanencia, y muitifuentes para tener mayor confiabiidad en el proceso. La
aceptacién aumenta siempre y cuando no afecte los intereses econémicos del prdfesdr. N
Finalmente, con base en la experiencia personal, podemos afirmar que, por lo menos en
uno de los planteles de la UAM, las lenguas extranjeras no ocupan un : L]nga'r
preponderante en las politicas educativas de la institucion. Se han hecho inversiones para
financiar la creacion de centros de autoacceso pero no se han abierto plazas de tiempo
completo desde hace Varios afos. En uno de los planteles, durante una década
aproximadamente, los profesores no disponian de salones para impartir sus clases, razéon
por la que los alumnos de las generaciones correspondientes no pudieron estudiar
idiomas en su centro de estudio. Este hecho, indudablemente, ha contribuido a la pérdida

de cohesion del cuerpo disciplinar en esta institucion.
1.2. Analisis del producto para la evaluacién de la docencia
A continuacion, se presentan los resultados obtenidos del andlisis del cuestionario Unico

aplicado en la UAM para evaluar el desempeiio de los docentes de las diversas areas

académicas.

1.2.1. El cuestionario de la UAM
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El cuestionario de la UAM es presentado.a los™ alumnos en'una: hojatamafo carta.
Contiene el hombre de!l profesor, la Unidad de adscripcion (de las ,tres que conforman la
"UAM), el'nivel de ensefianza (licenciatura, posgrado), la asignatura y el ‘periodo escolar.
La escala de respuesta es: Siempre, Casi siempre, Frecuentemente, En ocasiones,
Nunca y No contesto. El procesamiento de la informacion se hace con lector dptico.

NIVEL DE AUTOEVALUACION

1. Usted ha asistido. hasta la fecha. a las sesiones programadas para el curso

2. Usted se ha presentado puntualmente a clases

3. Usted ha permanecido en clase la duracidn total de las sesiones

4. Usted ha participado en clase, entre otras maneras, expresando dudas, aportando

ejemplos. respondiendo a preguntas
5. A este curso usted le ha dedicado, fuera del aula, el siguiente nimero de horas

semanales
6. De acuerdo con lo anterior, usted juzgaria que su esfuerzo y dedicacién hacia el curso fue la

adecuada

NIVEL ORGANIZATIVO

1. El profesor presento con oportunidad los objetivos, la bibliografia y el programa del curso
2. El profesor empled la bibliografia propuesta para el curso

3. El profesor presentd, argumentod y comentd con los alumnos los criterios y mecanismos de

evaluacidn del curso
4. De ser posible me agradaria volver a tomar otro curso con este profesor
5. Esnecesario que el profesor tome cursos de didactica, pedagogia y manejo de grupos

DESEMPENO

6. El profesor se ha basado en el programa proporcionado originalmente a los alumnos

7. El profesor ha asistido, hasta la fecha, a las sesiones programadas para el curso

8. El profesor ha logrado establecer un ambiente de respeto v ha propiciado un clima de
contianza entre los participantes del curso

9. El profesor muestra entusiasmo en la clase que imparte

10. El profesor ha estimulado la participacion de los alumnos en la clase

11. El profesor emplea suficientes recursos (ejemplos, problemas, medios, audiovisuales, etc.)
para ilustrar los diversos conceptos del curso

12, El profesor ha respetado la duracion programada para las sesiones

13. El profesor ha explicado con claridad y ha hecho comprensibles los temas del curso
14. El protesor ha respondido adecuadamente y con claridad las preguntas y dudas
exteriorizadas

15. El profesor dominé con profundidad los temas que ha cubierto del programa

16. El profesor ha promovido que los alumnos realicen fuera del aula ejercicios, practicas,
problemas, etc. que contribuyan al aprendizaje del alumno

17. El profesor ha evaluado objetivamente, de acuerdo con los criterios y mecanismos
establecidos al inicio del curso .

18. Solicito usted al profesor que lo atendiese fuera de las horas de clase.

19. Indique usted las horas que el profesor ha destinado a su grupo para impartir su materia
a la semana (tedricas y practicas)’

20. El profesor ha entregado los resultados de las evaluaciones practicadas
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21. De acuerdo con sus respuestas anteriores, usted evaltia el desempefio del protesor como...

Cuadro 3 : Cuestionario de evaluacion de la docencia aplicado a los alumnos en la UAM

1.2.2. Sintesis de la informacion reunida sobre el CEDA de la UAM

El cuadro (cuadro 6, a continuacion) permite observar que el acento esta puesto en la
definicion y el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje que conforman el plan o el
programa de estudios, por un lado, y en el cumplimiento de la responsabilidad laboral del
profesor, por el otro. De acuerdo con los instrumentos de analisis descritos anteriormente,
una clasificacion de los reactivos nos indica que un enfoque conductual de ensefanza
predomina en el espiritu del cuestionario, con 62.5% de los reactivos, dando mas peso a
ciertos aspectos de este enfoque y dejando otros en la sombra, como: la presentacién
secuenciada de la informacion (ir de lo simple a lo complejo); la programacion de
contingencias de reforzamiento; la elaboraciéon de instrumentos de evaluacion que
constaten el logro de los objetivos. De los otros dos enfoques contemplados en nuestro
esquema de analisis, este cuestionario soélo incluye la estimulacién de la participacion del
estudiante y la generacion de un ambiente de respeto y confianza. De un total de 16
aspectos que definen le ensefanza y el aprendizaje en los tres enfoques (conductual,
cognoscitivo y humanista) retenidos para este estudio, el cuestionario de la UAM abarca
cinco. Esto significa: que del enfoque predominante, se recupefa para evaluar el
desempefio docente, tan sélo la mitad de las dimensiones que lo deflnen y de los otros
dos enfoques, una de cmco , '

El producto lmporta mas que el proceso y este mas’ que la in

profesor

‘control* sbb'réi 8l

T rlOm que el anaI|5|s revela
coincide con lo dIChO por el entrevnstado e g
Las caracteristicas personales del profesor prevalecen'veladamente a lo largo del
cuestionario: debe ser fiel, debe inspirar conflanza ser entusiasta, debe ser responsable.
Es el profesor quien es evaluado (controlado) mas que la docencia (de hecho cada
reactivo comienza con : “El profesor...").

Denota una concepciobn muy delimitada del hecho educativo: cumplir con lo

encomendado.
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Domina una vision transmlsnv' del saberrNo mteresa el ruvel cognoscmvo sl la: nocnon de
0S¢ |m|ento" vehlculados tlenen sentldo y

conocnmlentos prevuos exnste o no
funcionalidad para el alumno su se:fomento la pllcamon de estrateg|as’ d "yexploracmn y
descubrimiento,:si el alumno se ha sentldo ante desafios cognltlvos si el profesor toma en

cuenta Ios dlferentes estilos' cognltnvo . :
Tampoco busca conocer si se creo un amblente propucno para el aprendizaje colaboratlvo
y para-una- mteraccmn constructlva con los otros, si se- estimuld las capacidades de
autonomnzacuon del alumno en autodlagnostlco autoevaluacion y autoregulacion.

No se mencuonanada acerca de la capacidad de flexibilizar los contenidos de tal suerte

que exista un espacxo para que los alumnos expresen sus necesidades y tomarlas en
cuenta en’la programacnon

La descripcion del paradigma mediacional, tan acertada para quienes se interesan
paralelamente a las interacciones en el grupo y a los contenidos, donde se habla dé;"la
conciencia de la potencialidad de la educacion para transformar alos individUoS’ y'f'a la.
sociedad”, de “las altas expectativas respecto de la potencialidad de aprendlzaje de los
estudiantes” - que la maduracion de este potencial depende estrechamente del amblente
pedagogico -, de “destrezas didacticas que propicien el desarrollo de v,alores.,aptltudes y
actitudes positivas”, estd completamente ausente de este cuestionarib. =

Tampoco se pueden apreciar las nociones de desarrollo del espiritu critico y de
estimulacién del interés y de la reflexion.

Se ha olvidado incluso formular preguntas sobre si el profesor prepara y organiza sus
cursos, lo que puede sorprender porque esta dimensién se corresponde mas con el perfil
del docente de la UAM que podemos apreciar en este cuestionario.

En los paradigmas mediacional y ecolégico, la importanciafdélk aspecto relacional sirve de
base a su fundamentacion conceptual. Estos paradigmés como o indica el cuadro
siguiente, estan ausentes en la definicion de las funcxones del profesor, dejando alos
paradigmas presagio-producto y proceso-producto eI peso prlnCIpaI para evaluar el

desemperio docente.
En cuanto a las dlmenstones en uso en los cuestlonanos apllcados unlversalmente ‘es-

notorio-que este cuestnonarlo deja al margen cuatro de estas seis dlmensiones}de uso
frecuente: |a: estlmulacmn del interés del alumno por saber, aprender y. c.onocer a traves;
de la |nteracc10n con los otros; la percepcion del impacto de la mstrucmon esto es su el
alumno tiene ‘el sentimiento de haber aprendido y en qué medida; la preparamon y
organizacion: del curso; la motivacion de los estudiantes para que rindan el maxlmo, la
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fijacion de altos estandares de rendlmlento Es decir. que- este cuestlonarlo ~tampoco

resiste el ana|15|s pragmatlco delas dmensnones en uso.

En la documentacion anexa (ver Anexo 8), se reproducen las tablas de clasificacion de los

reactivos, segun los tres instrumentos de analisis utilizados para este estudio.

Enfoque de ensefanza

Paradigma didactico

Dimensiones en uso

Del enfoque conductual:
1.Definir operacionalmente los
objetivos de aprendizaje
2.Disenar situaciones de
ensefianza que faciliten el
aprendizaje

3.Elaberar instrumentos de
evaluacion que constaten el logro
de los objetivos

Un total de 5 reactivos = 62.5%
Del enfoque cognoscitivo:
1.Motivar al estudiante a participar
activamente en su proceso de
aprendizaje significativo

Un total de 2 reactivos = 25%

Del enfoque humanista:
1.Inspirar confianza
Un total de 1 reactivo = 12.5 %

Presagio-producto:
1.Entusiasmo

2.Compromiso

3.Dominio de la materia
4.Habilidad de comunicacion
5.Claridad expositiva

=5 de 7 parametros

Un total de 12 reactivos = 60 %
Proceso-producto:

1.Verificaciéon del nivel de
comprension alcanzado por los
alumnos

2.Uso de medios variados de
apoyo al aprendizaje

3. Trato respetuoso

= 3 de 7 parametros

Un total de 6 reactivos = 30 %

Mediacional:
= 0de 9 parametros
Un total de O reactivos

Ecolégico:

Habilidad para lograr la
participacion de los alumnos

= 1de 7 parametros

Un total de 2 reactivos = 10 %

De alta importancia:
1.Claridad y entendimiento
2.Cumplimiento de los objetivos
Un total de 5 reactivos

De baja o nula importancia:
1.Materiales didacticos
2.Carga de trabajo

Un total de 2 reactivos

De mediana importancia:
Un total de 14 reactivos

Dimensiones de alta importancia
ausentes:

1.Percepcion del impacto de la
instruccion (qué tanto aprendio el
alumno)

2.Preparacion y organizacion del
curso

3.Motivaciéon de los estudiantes
para que rindan el maximo; fijacion
de altos estandares de rendimiento
(exigencia).

Cuadro 6: Sintesis CEDA-UAM

1.2.3. Comentarios

Este cuestionario es, como lo subrayé nuestro informante, Unico. En los diferentes
planteles de :a UAM vy en la diversidad de las carreras profesionales que ahi se pueden
cursar, se aplica el mismo cuestionario. Ninguna pregunta versa especificamente sobre la
disciplina, esto significa que se cree absolutamente en las habilidades genéricas de la
docencia. Las especificidades de la disciplina de ensefianza de las lenguas extranjeras se
desvanecen bajo la mirada positivista de quienes elaboraron este cuestionario. Se aplica
desde 1992 el mismo instrumento, no ha sido actualizado desde entonces. Contiene 21
reactivos sobre el profesor, con dos secciones: nivel organizativo y desempefio. Nuestro
informante afirma que los resultados que se obtienen de su aplicaciéon no intervienen
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(salvo casos:en los que fuesenmuy malos) en la toma- de-decisién con respecto a la
Vpromoc'iénr. Iar pkerrnénénc':;ia' y las polltiéas salariales de la institucion que afectan
directamente-a-los profyesc")fés‘."f?Lya' opinién-de algunos profesores de lenguas extranjeras
interrogados al respectd eé:diétinta. Ellos afirman que la opinidn de los alumnos si influye
en las compensaciones:f‘e"éiﬁrié'ﬁiic'as.'La informacion se obtuvo mediante pregunta directa
a tres profesores del Tallerk:de" Lenguas de la UAM-Xochimilco.

Ahora. bien, este cuest'j’ narlo tlene diez afios de aplicacion sistematica (cada trimestre en
cada salén de cada: Vplantel*de la:UAM). Nuestro informante nos comentaba que “es hora
de revusarlo iNosotros 'enéamos que es urgente que la revisidn incluya una nueva vision
o céptuahzacnon expresa o latente, de los procesos de ensefianza
uccnomsta (Pérez Gomez 1996:114, hablando de los estudios de

de la ensena ,za

es pobre ssmphstayr
mvestugacuon de tlpo presaglo-producto y proceso-producto).

Si, como lo sabemos ahora; los procesos de ensefanza y de aprendizaje no se
manifiestan solamente en los comportamientos observables, sino también en la
intencionalidad del profesor, la cual determina sus estrategias docentes, se puede pensar
que la informacion que emane de este cuestionario no es Gtil para conocer: la
intencionalidad y la toma de ‘decisiones porque su angulo de enfoque sélo busca acopiar
informacion sobre el como se actta en el salén de clase, no el por qué ni el como, ni
siquiera cémo vivencian lo‘sf'éctorés el hecho educativo. Por lo anterior, se puede pensar
que este cuestlonarlo refyja en realidad una perspectiva mas admlnlstratlva que

académica. de la: ensenanz .
Este estudio nos,permlt tamblen'wslumbrar la imagen que se tiene del- estudiante. Serla
lnteresante |r|da jar ofundldad‘ ya que es idable pensar que se tiene.del .alumno

u se mcapamta_o para ‘dar su opmnén sobre algo mas

evl.,kenseﬁanté'y sus alumnos difieren. Puede tratarse de condiciones institucionales que
varian segﬂn las naciones, segun los érdenes de ensefianza, de condiciones socioldgicas
apropiadas al tipo de establecimiento escolar o al tipo de poblacion escolar que lo frecuenta.
Las estructuras de la institucion educativa, las relaciones jerarquicas y funcionales
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introducidas  en. el establecimiento influyen sobre la naturaleza de las relacuones entre
‘edlicadores y educados” (Postic 2000: 15-16). ; : :
.De_ acuerdo ‘con lo sefialado en los capltulos anterlores el CEDA ‘es un mstrumento

esencial adentro de la estructura de la mstntucnon porque movnhza Ios dlferentes actores g
en sus “relaciones jerarquicas y funcionales" y en sus acciones cotldtanas Por tanto, la

negacion de la relacién educativa en el cuestionario, dejando todo el lugar a los objetivos
de ensefianza como un fin en si mismos, resalta la vision reductora que se tiene de la

educacion.

2. LA EVALUACION DE LA DOCENCIA EN LENGUAS EXTRANJERAS EN EL
INSTITUTO TECNOLOGICO DE MONTERREY CAMPUS DE LA CIUDAD DE MEXICO
(TEC)

En este caso, la informante es la Coordinadora del Departamento de Lenguas Extranjeras
del TEC, campus Cd. de México. Es especialista en didactica de las lenguas y en
lingliistica aplicada, por lo que conoce bien el campo disciplinar; se le plantearon
preguntas relacionadas con ello, a diferencia del caso anterior, y en su calidad de
profesora (imparte ocho horas de ingiés a la semana) y coordinadora, conoce a cada
miembro del cuerpo docente, Ia organizacién global de la institucion y especificamente el
g departamento de Ienguas La entrewsta tuvo lugar ensu oflcma a la hora acordada y duré
mas de tres horas. En cuanto al cuestlonarlo m|smo su lnjerenma €s muy limitada, se
refiere cuando ‘mas’ a Ia ultima pregunta que: dlce el cursar esta materla me ayuda a

ﬁcomprender hablar, |eer g ’A camblo su participacion en

la segunda fase (de apllcamon) es con5|derable pues.se reune con los profesores para

recordarles que tienen que-invitar (y llevar) a sus aluk 10S a Ias salas de computacion
para llenar el cuestionario en linea. En la tercera ase se materlahza su funcion
administrativa de control sobre la informacion recabada Ella tlene la encomienda y la
responsabilidad de tomar las decisiones personales, adentro de'un marco normativo fijado

por la institucién, sobre los usos que se puedan dar a los resultados.
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2.1. Analisis de! contexto y del proceso de evaluaciéon de la docencia en lenguas

extranjeras
2.1.1. Con respecto a la disciplina, la planta docente y datos sobre la matricula

estudiantil

Empezamos la entrevista con cuestiones generales sobre las politicas en. méteriade
ensefianza de las LE en el TEC y sobre la-planta- docente Nuestra mformante nos leO—
que: “El inglés es materia curricular obligatoria. En el nlvel de las |lcenCIaturas i el
alumno obtiene una puntuacion superior a los 590 puntos deI TOEFL en mgles puede
cursar otra lengua (aleman o francés). EI TOEF ’Aes una certificacion que muchas
instituciones educativas han adoptado como examen de colocacién por niveles. La
Academia de inglés del TEC, |ntegrada por los profesores de inglés del TEC, ha discutido
acerca de la pertinencia para la mstltucnon de segunr esta nivelaciédn muy marcada por el
que. sl bien el TOEFL no diferencia de manera

examen inglés, para flnalmente conclm
muy precisa en los nlveles bajos no Ies- fecta mucho puesto que en el TEC campus Cd.
de México, los alumnos mgres n cor u. nlvel alto de inglés, de tal suerte que el TOEFL
les resulta ser. un buen Indlcadbr para la olocacmn de los alumnos en los diferentes

niveles”, :
TE ,‘no es bllmgue espafol-inglés, pronto lo sera en tres

| "s comercno Internacuonal e ingenieria industrial). Se

“Por ahora

carreras (r' I""
que: tome algunas materias en inglés, aunque actualmente no es

aconseja Jdiar
EC ofrece. cursos en mgles impartidos por los profesores de habla hispana

obligatorio. E)
que cohs:iqer_én%téner l6s conocimientos suficientes del idioma inglés para dar su curso en
esta lengua. Antes de 1995, el estudiante regular podia cursar inglés U otras LE.
Actualmente, la politica linglistica esta claramente enfocada hacia el inglés. Existen

propuestas provenientes de algunas carreras para que el inglés sea requerimiento desde
el ingreso a esta universidad, de tal suerte que la institucion se dedique a ensefiar otras
LE a lo largo de la carrera, porque el inglés ya no basta".

“En cuanto al perfil profesional de los docentes que imparten los cursos de lengua inglesa,
es requisito tener un titulo de maestria en lingliistica aplicada, en letras inglesas o en
educacién con una especializacion en didactica de las LE. Cuando se llevaron a cabo los
cambios a los planes de estudio en 1995, ias LE otras que inglés, dejaron de ser materias
curriculares. A cambio, se abrié un centro de Lenguas en 1997, donde se imparte francés,
aleman, portugués, holandés e inglés, que funciona como escuela independiente y
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autofmanccable EI centro de Ienguas se afilid-a una asociacion norteamericana que es la
que deflne los programas e incluso los requ:snos para la contratacuon de los profesores.
Las- normas son flexibles:y se adaptan al“contexto. En este- caso, los profesores que no
sean de lngles pueden ingresar a trabajarten el TEC poseyendo un diplomado (del
CELE/UNAM3) un titulo: relaclonado con eI campo de la ensefianza, una licenciatura en
Ilngmstlca apllcada oen. Ietras yen caertos .casos ‘el centro evalla la experiencia docente
- COMO- equnvalenma de -un diploma; Deglos 73:profesores con los que cuenta la planta
docente tanto ‘en el centro~rde ‘LE como para la materia de inglés curricular, 17 son
profesores de- planta (23%) y 56 son‘ remunerados por el TEC por horas de clase dadas
(77%). A,ctualmente. el centro de LE tien‘ek una matricula de mas de 1200 estudiantes,

incluyendo las personas ajenas a la univér'sidadf'qUe vienen generalmente a los cursos
sabatinos de inglés. 600 estudian francés, 214 aleman, 240 inglés, 213 portugués y
algunos estudian holandés”. g ‘

Sobre el perfil sociolégico de los docentes ‘se: nos mformo que: “En promedio, la planta
docente se conforma de la misma cantidad de mUJeres que de hombres”, Comenta la
entrevistada: “Cuando hay muchas th1jeres. 5es malo, se produce un desequilibrio
hormonal. El promedio de edad de la. planta docente en el TEC campus Cd. de México es

de 36 afios, en el centro de lenguas es:un poco inferior”.

2.1. 2 Antecedentes de Ia evaluacmn de la docencia en el TEC
Intentamos rc-'crear Ios antecedentes de la evaluacion de la docencia en esta mshtucuon

medlante algunas preguntas a las que se nos contesto lo siguiente: “La evaluacmn de la
docencia varia sensiblemente segun la categoria profesional a la que se. perte ece: Todos :
los profesores son basicamente evaluados a partir de la oplnlon de los alur

aprendizaje de alguna habilidad determlnada en: LE de actividades culturales dentro y
fuera del.campus, etc.), asi como la produccién de articulos, los grados académicos

* En ocasiones, ¢l CELE no ofrece la formacion de profesores en algunas de las lenguas que tradicionalmente
forman parte de su programa (italiano, portugués o francés) por falta de personal docente que las puedan
cubrir: “Esto nos afecta mucho, nos dice nuestra informante, porque de alguna manera la permanencia de
ciertos profesores de recién ingreso al TEC depende de su obtencion del diploma otorgado por el CELE, y
como es el tinico con validez oficial en el pais, pues estamos sujetos a lo que ahi se decide™ .
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(doctorado’ y posdoctorado) adqumdos la asnstenma a.-seminarios: 0 dlplomados E]
participacién en encu ntros academlcos traba;os conclwdos entre otros factores “En el

caso de los profesores, e ,s:gnatura no se-tienen-muchas-mas opc10nes formales que Ia
evaluacion. a traves de la. oplnion de los alumnos, afirma la coordlnadora Los profesores

de as1gnatura |mparten otros cursos en otras instituciones, por lo que no se les puede
exigir un rendimiento: academlco extra clases similar al demandado a los profesores de
tiempo completo.- No se- practlca otro tipo de evaluacién mediante observacién de clase,
videoscopia, autoevaklu‘acnon, inspeccion, examen, etcétera. En cambio, estad en proceso
una propuesté devevalua'cién con base en un portafolio del docente, que incluya un plan
de desarrollo para el semestre”. La evaluacion de la productividad y eficacia del profesor
de planta implica un control formal y riguroso por parte de la coordinadora; en el caso de
los profesores de asignatura, se utilizan de manera informal y no explicita los mismos
criterios para conocer el nivel del compromiso institucional del profesor.

2.1.3. Nivel operativo de aplicacion del cuestionario

Se inquirid sobre la aplicacion del cuestionario: “Los ECOAS se apllcan un poco antes de
que finalice el semestre, no estd disponible so,bkrek,p‘a’pel, solamente en linea por
computadora, no es formalmente obligatorio. Sin jémbyargko, se solicita expresamente al
profesor que lleve a sus alumnos a alguna de Iaﬂs cinco salas donde se encuentran varias
computadoras para que cumplan con la-encueSta’f"deopinic'Jn pues generalmente, los
primeros alumnos que van a llenar el cuestlonano son los que tienen alguna
inconformidad con el profesor. Hemos observado que-no le. conviene al profesor que
vayan pocos alumnos, sale desfavorecido”. Casualmente eldia de'la entrevnsta era: "dta,
de ECOAS". Pude constatar que las salas de coémputo estaban' 1os
estudiantes estaban abocados a llenar su cuestionario. Durante Ia e
coordmadora fue convocada a una reunion (no: prevnsta) con‘u‘ superio (mevduo que
duraria 15 minutos 'y en efecto, no durd arriba de este: tlempo) cuyo 'ropos;tof,era de‘

:nformar a Ios coordlnadores de areas que los profesores- od ner de la ultima
media hora de alguna de sus clases de la. semana: en ursop ar f?s‘us alumnos a
llenar la encuesta. Es frecuente que los: alumnos contest c AS.despues de haber
recibido - sus calificaciones, lo cual, a; ecir. de. 'na :profesora; con. qunen pude platicar

en: guno ’casos (esto) es malo para

mientras mi informante se encontraba en: reunlon,
los profesores porque hay algunos alumnos sangrones que toman venganza por una mala

calificacion recibida”.
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2.1, 4 Otras modalldades de evaluacién

Acerca- de~5| ‘existen otras formas de-evaluar-el- -desempeno-docente, suplmos que:

“Ademas de la encuesta, mencion aparte merece el hecho que cuenta también para la
‘ evaluacnon del profesor el uso que le déa las nuevas plataformas informaticas que el TEC

puso,a:dls,pioslclon de los profesores y alumnos para favorecer el aprendizaje de las
--lenguas: : "'software adquiridos en el mercado. que. cumplén con los requerimientos
marcados por la propia institucion. El profesor debe- utilizarlos de manera regular y
' constante pues el uso de las tecnologias es parte del modelo educativo del Tecnolégico
de Monterrey Si bien en un inicio existio resistencia para el uso de las tecnologlas
" después de cierta practica, el profesor se convence de las bondades de este sistema. Sin
embargo, se hace énfasis en el hecho de que las tecnoiogias no sustituyen las clases
presenciales. Tan es asi que el TEC no cuenta todavia con centros de autoacceso para
lenguas®. Los profesores disponen de laboratorios, a los que los alumnos pueden acudir
también fuera de sus horas de clases y ser atendidos ahi por personal calificado”. Nuestra
informante afirma que no se esta contemplando en lo absoluto resolver la cuestion de la
elevada demanda en idiomas por la via del aprendizaje autodirigido: "El TEC es una
universidad privada, los alumnos pagan para tener profesores. La UNAM es una
universidad publica, y en virtud de que los alumnos no pagan, se considera que: pueden

aprender solos, con una minlma Infraestructura informatica”.

cultura:de‘la profesion : :
ofe! ibnalizacién de los docentes en- cuanto “a ‘labores de
ofesores realizan pocos

2.1.5, Investigag':,ibqn‘z

Con respecto a la:

investigaélén"" nuestra: ,formante nos dijo: “En general;

trabajos .de: lnvestlgacxon. Se ofrecen, como estimulo a

rofesores de asignatura, el
pago de los :viaticos para- que asistan a encue nale;‘ e"internacionales donde
presentan resultados de sus trabajos de lnveshgacnon,
coordinadora afirma que ella qUI5|era que" Ios profesores se dieran cuenta que pueden
hacer muchos trabajos de |nvestlgacxon desde su mismo salén de clases, como

plantearse un tema sobre la.base de una observacién-emplirica y analizar las formas de

pero hay poca receptividad". La

abordarlo para poder estudiarlo y sacar algunas conclusiones que pueden ser de interés
para todos y, de esta forma, hacer avanzar el estado de conocimiento sobre ensefianza
de LE. “Es probablemente por falta de tiempo, dice la entrevistada, que se produce poca

* Los cuales se multiplican en la UAM y en la UNAM. Nota personal.
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investigacion...o- falta de |nteres" Reconoce que hace falta concnencuar a-los profesores.
Explica: el -feno no por Ia Via de la cu|tura profes:onal “g| orlgen (profes:ona|) del
profesor es duversuﬁcado Vlenen de carreras y de profesnones dlstmtas Ensenan lenguas
en vla de m/entras Otros son vnajeros Toman unas horas por un tiempo corto y se van.
Es el compromlso medlo La entrevistada se refirid también al hecho que, a menudo,

cuando.un profes,lgna‘l no puede trabajar en su campo, se voltea hacia la educacién. Se
'enser'\afunarlengua:en'espera de tener mejor suerte en el mercado laboral, porque la
demanda en LE es alta, el trabajo es medianamente remunerado pero la persona puede

multiplicar las horas de clase en diversas instituciones.

2.1.6. Seguimiento dado al cuestionario

Le preguntamos si se le daba algun seguimiento al cuestionario y nos dijo que: “El
cuestionario e‘s motivo de constantes modificaciones, en las que intervienen los
comentarios o las criticas de los profesores del plantel asi como las directrices marcadas
desde las oficinas centrales ubicadas en la ciudad de Monterrey. E! cuestionario “a nivel
sistema" es el mismo aplicado a todos los grupos para todos los profesores y todas las
asignaturas. En el plantel de Cd. de México se cred un comité encargado de dar
seguimiento al cuestionario (actualizacion de los items, pertinencia, modificaciones). En el
caso particular del centro de LE, la encuesta central es adaptada de manera colegiada,
los profesores hacen aportes y discuten de la pertinencia de ciertos reactivos en LE".

Por su lado, refiere la profe‘sora:‘. los estudiantes se preguntan “gporqué contestar si todo
esta bien?” y lo hacen con un dejo de fastidio (en fin de semestre, tienen que ilenar el
mismo cuestionario tantas 'v‘eCes como tuvieron de profesores). Ademas, preguntan o se
preguntan “si realmentéﬁ se. toma en cuenta su- opinién”. Se puede suponer que si
s porque tienen dudas sobre la utilidad de los cuestionarios y si

preguntan lo anterlor,
tienen dudas ‘es: qwza ‘porque no observan cambios a pesar de la opinion que hayan

vertido..
“A med|ado ,de semestre se aplica un preECOAS cuya finalidad es advertir los focos
rojos a_'flnrde »poder remediarlos antes de llegar a una situacion final negativa, cuando ya

no resta tviéympo para enmendar errores”.

‘Las oficinas zentrales en Monterrey son encargadas de procesar la informacion y enviar a
cada plantel todas las observaciones hechas por los-alumnos y las puntuaciones
obtenidas por cada profesor. "No ofrecen ninguna modificacién ni observacion, ni
intervienen en las posteriores tomas de decision”. La coordinadora trata caso por caso los
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resultados de; la evaluamon ‘por ECOAS aunque-en la practlca atiende de manera mas
especial los casos donde la® oplnlén de Ios alumnos es poco: favorable

2.1.7. Enfoque psicopedagogico

cali can muy alto p_ero no por eso la evaluacion

posmvamente y casos de profesores

de"' os. alumnos es mejor”, Con est ‘argumentacién, se*entiende que la validez de la

"evaluamon por. los alumnos no esta uesta‘en udaen el TEC, a pesar de la opinion de
;algunos prpfesores como la vertida en un'ap:alftado anterior. Aunque nos dice que se
pdhdraf~ proximamente en marcha una investigacion que permita establecer una
correlacion entre los resultados arrojados por los ECOAS vy las calificaciones obtenidas

por los alumnos, como medio para medir |la validez del cuestionario.

2.1.9, Usos de los resultados

El punto mas espinoso es el de los usos dados a los: resultados que ofrecen estos
cuestionarios de opinién en voz de los alumnos. “Con el anterior director en el campus
Meéxico, sefiala la entrevistada, el profesor evaluado negativamente por sus alumnos era
simple y llanamente despedido. Actualmente, no es asi, no se despide (salvo casos
extremos y sélo después de varias evaluaciones desfavorables al profesor), sdlo se
reduce el aumento salarial”. En el TEC, se nos explica, cada semestre se otorga un
aumento de 5% en promedio a todo el personal académico. Ahi es donde el uso de los
resultados de la evaluacidn entra en juego: este 5% de aumento salarial fluctia en funcién
de la evaluacion, puede convertirse enun 7 o-enun 3, en un 4 o en un 6%. El semestre
anterior, a guisa de autoevaluacién y en forma excepciohal la. coordi'nvadora tomé Ia
iniciativa de preguntar a cada profesor de tlempo completo cual era el porcentaje que
estimaba merecer “para saber cdmo se juzgan’ a si: mismos los profesores Algunos
admitieron no merecer mas que un 4%, otros querjan, 7% ;vde;yaumento salarial.
Finaimente, la coordinadora es quien_ toma las decisiones.ffcdnj base en su propia
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Ilegado a: suceder escasamente, sin precisar con base en que crlterlos Tamblen admite
Cabe. senalar que

que-es una tarea ‘sumamente dificil la de atribuir el aumento salarlal
dos profesores de asignatura que ahi trabajan, a quienes: hemos preguntado
: personalmente suzopinion-sobre- este procedimiento; han respondldoi” ue‘ lgnoraban'
totalmente Pefcatan un ligero aumento salarial ocasional sin saber su corresponde a un 4,
un.5, un 6o un 7 % de su salario y mucho menos que en este porcentaje mtervuene un
juicio personal de la Coordmadora supervisado por la oficina: de Contro Presupuestal

basado en parte en la oplmon de sus alumnos.
Ahora bien, la escaja con la. .que los alumnos califican-a su-: profesor en los catorce

reactivos que contlene ‘el cuestionario, va del "uno”" al “siete". El: “uno mdlca la. excelenma
académica, el “siete” lo-opuesto. Se espera del profesor que obtenga un: promedlo de
“uno”. La calificacion cercana al “dos” ya es motivo de atencion especnal por parte de la
coordinadora, ni qué decir de un “tres”. Esto nos fue confirmado por los dos profesores

con quienes hemos conversado.

2.1.10. Retroaccion
Con respecto a la retroaccién, la funcionaria dice que no existe nada prescrito pero se da

en los hechos una platica con el o los profesores sobre:la base de los sefalamientos
apuntados por los alumnos, dé '{és puntuaciones obtenidas y de las propias observaciones
del desemperio hechas por ella misma. Durante esta platica, se fijan metas a alcanzar. No
siempre se respetan estés metas, razon por la que quiere fomentar el uso del portafolio.

En resumen, en el TEC; la evaluacién de los docentes' que ensefian idiomas se da en el
contexto de una institucion de educacion superior que da prlondad al impulso de las LE.
Aunque el inglés sea una lengua dominante, se promueve el aprendizaje de otras lenguas
que el ‘alumno puede elegir. El inglés es materia curricular. Los requerimientos en cuanto
a grado académico para ser profesor de inglés son abltos. En el caso de Ias otras lenguas,
es menos alto. EI CEDA se perfila como un instrumento esencial en la evaluacion de la
docencia, en particular para los profesores de asignatura, pues, a decir de la entrevistada,
no existen muchos otros medios accesibles para recoger informacién sobre su
desempefio. Estd en estudio la utilizacion del portafolio del profesor. EI CEDA debe

181



aplicarse antes de Ia atrubucnon de las cahﬂcacnones perc. no suempre es-el caso. Es
lnformattzada, ,ara IIenar el

Ias salas

voluntarlo y los aIumnos deben dtrlglrse ;,a

h_ onstante

- en. evaluacion

—'ublcados en Ia casa matriz del TEC-con- sede en-Monterrey EI nfoque sp@bablemente

reguntas specificas relativas a la

COgnOSCItIVO Es un cuestionario Unico que contlene

disciplina. Se aplica un preECOAS (slgla que: se tribuye
f alice: eI perlodo escolar. Se esta

enel TEC al cuestionario) con el
fin de remediar los eventuales problemas antes ,
preparando una investigacién para establecer correlacnones entre los resultados del
CEDA vy los resultados académicos. Los alumnos han externado dudas sobre la validez
del cuestionario. Finaimente, se toco,el ‘tema, por demas polémico, de la relacién de
causa-efecto entre los resultados obteniydOs'por cada profesor en la aplicacion del CEDA a
sus alumnos y su aumento salarial semestral. Aunque cabe suponer que no existe tal
polémica por la sencilla razon que los profesores (por lo menos los de asignatura)

ignoran este dato.

2.2. Anadlisis del producto para la evaluacion de la docencia

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos del analisis del cuestlonarlo Unico
aplicado en el TEC para evaluar el desempefio de los docentes de las dlversas areas
académicas, entre elios, quienes imparten ensefianza de lenguas extranjeras.

2.2.1. El cuestionario del TEC 7 -
Antes de finalizar el semestre, los alumnos deben contestar a las 14 preguntas
formuladas en el cuestionario sobre cada unode sus profesores El formate es elect'rénico‘
y el procesamiento es informatico. Ofrece una escala de respuestas que va del uno
(totalmente de acuerdo) al siete (totalmente en desacuerdo). o :

Este encuesta tiene como objetivo obtener informacion util para tus profesores.y profesoras

de acuerdo con la percepcion que tienes sobre su desempeiio docente. Tu: ﬁ‘éil_’tic yacion en

esta encuesta es muy importante dentro del proceso de mejora continua del '["’r'isti't'utbi

Lee cuidadosamente cada afirmacidn y sefiala en la escala la opcién que meJor etprese tu
opinion.
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Recuerda que 1= Totalmente de acuerdo y-7= Totalmente en desacuerdo
Nombre del profesor: T L '
Nombre de la materia: -

El prof‘esor o la profesofa

1. Manifiesta dommlo de la dlscxplma academlca correspondlente al curso que
imparte,

Total Acuerdo | 2 3 4 5 6 T TbtalDesacuerdo

2. Asiste a las sesiones establecidas, es puntual y cumple con el servicio de
asesoria acordado.

Total Acuerdo ! 2 3 4- 5 6 7 Total Desacuerdo

3. Ha cumplido hasta ahora con el programa del curso o con la programacion del proyecto,
asi como con las politicas generales que se establecieron al inicio.

Total Acuerdo ! 2 3 4 5 6 7  Total Desacuerdo

4.Fomenta una comunicacion efectiva, se mantiene abierto(a) al didlogo y crea un ambiente
de confianza y respeto.

Total Acuerdo ! 2 -3 4 5 6 7 Total Desacuerdo

5. Evalta de manera Justa y objetiva mi trabajo y cumple con los criterios-de evaluacmn
establecidos al inicio de; curso.

Total Acuerdo ! 2 3 4 5 6 7 Total Desacuerdo

6. Promueve que los alumnos y las alumnas participen activamente con sus ideas y
opiniones en el desarrollo del curso.

Total Acuerdo 1 2.3 4- 56 7 Total Desaczle;'do

7. Fomenta el aprendlzaje mdnvndual y colaboratlvo de conocimientos relevantes,
conectados con sntuacnones reales y sustentado en mformacmn actualizada y contable.

TotalAcue)do] 2 3 4 5 6 ‘7 : TotalDesacue:do
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8. Promucve la reflexion, el. cuestlondmlento. el analisis critico y la creatividad a través
de las actividades del curso.

Total Acuerdo | 2 3 4 5 6 7 Total Desacuerdo

9. Practica y fomenta-el ejercicio de aquellos valores, habilidades y actitudes de la-Mision
ITESM-2005 que establecié corno relevantes para el curso.

Total Acuerdo 1 2. 3. .4 5.6 7 Total Desacuerdo

10. Utiliza y fomenta el empleo de recursos tecnoldgicos, metodologia y materiales
didacticos adecuados para enriquecer y facilitar el proceso de aprendizaje del curso.

Total Acuerdo ! 2 3 4 5 6 7 Total Desacuerdo
11 . Muestra una actitud comprometida y motivadora en la imparticion del curso.
Total Acuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Total Desacuerdo

12.  Organiza e imparte el curso de manera que favorece el aprendizaje.
Total Adcuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Total Desacuerdo

13. Tomando en cuenta todos los aspectos anteriores, el profesor o la profesorn se
desempeiia de manera excelente en este curso.
Total Acuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Total Desacuerdo

14, Globalmente, el cursar esta materia me da un valor agregado significativo y me ayuda
a comprender, hablar, leer y escribir la lengua de mi eleccion.

Total Acuerdo 1 2 3 4 S5 6 7 Total Desacuerdo

Cuadro 7 : Cuestionario de evaluacion de la docencia aplicado a los alumnos en el TEC

2.2.2. Sintesis de la informacion reunida sobre el CEDA del TEC ;
Segln los resultados sintetizados en el cuadro (cuadro 8, a continuacién)v el en‘fcfaque

De los 16 aspectos que totalizan la caracterizacion de los tre'
analisis, este cuestionario abarca la mitad. Se .observa: pues n;
inconsciente, de otorgar al cuestionario cierto equilibrio entre os. «
que nos permite suponer que se tiene de la educacion una vision, mas compleja y precisa.
La pregunta aqui es saber si es factible esta pretension. de reunir en un mismo

erso enfoques lo
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instrumento enfoques diferentes, y contradictorios en parte, como lo son los tres que nos
sirvieron para este estudio. Sin embargo, vemos que el aprendizaje colaborativo, por un
lado, y significativo, por el otro, hacen parte de la accion educativa en esta institucion, a
juzgar por el cuestionario. Que el alumno manifieste sus opiniones y desarrolle un espiritu

critico son también dimensiones sefialadas en el cuestionario.
En cambio, los conocimientos previos del estudiante, el desarrolio de actitudes
heuristicas, de regulacion y planificacion para aprender y la autoevaluacidn como practica
cotidiana para la evaluacion del aprendizaje no aparecen en este perfil.

La tendencia hacia los paradigmas presagio-productoe y proceso-producto es claramente
marcada en mas de la mitad de los reactivos. Sin embargo, los paradigmas mediacional y
ecologico no estan ausenles del cuestionario. De nuevo, tenemos una combinacion de
paradigmas diferentes.

Se encuentra mayor coincidencia cuantitativa con las dimensiones en uso (cuatro de las
seis sefaladas por Feldman), aunque sorprende gue este cuestionario del TEC adolezca
de dos de las dimensiones en uso: organizacion y preparacidon de!l curso; motivacion de
los estudiantes para que rindan el maximo. Sin embargo, si se observa que ambas son
dimensiones que corresponden a un enfoque conductual, la explicacion es mas facil de
hallar. En efecto, como hemos apuntado anteriormente, este cuestionario parece buscar
desprenderse de una visibn demasiado conductual de la educacion, lo que pudiera

explicar la omision de estos dos puntos.

| Dimensiones en uso
]1 Presagio-producto: i
1 1.Compromiso l

Enfoque de ensefanza | Paradigma didactico

De alta importancia:
1.Claridad y entendimiento
1 2.Estimutacion del interés

Del enfoque conductual:
1.Definir operacionalmente los

objetivos de aprendizaje
2.Disefar situaciones de

. ensefanza que faciliten el

aprendizaje

i 3.Elaborar instrumentos de

. evaluacion que constaten el logro
de los objetivos

- Un total de 4 reactivos =

40 %

: Del enfoque cognoscitivo:

I 1.Motivar al estudiante a participar
activamente en su proceso de

. aprendizaje significativo
2.Buscar la funcionalidad (sentido)
de los conocimientos
Un total de 3 reactivos = 30 %

Del enfoque humanista:
1. Desarrollar un programa para
incorporar los intereses de los

! 2.Dominio de la materia
i 3.Habilidad de comunicacién
i 4.Capacidad pedagogica
= 4 de 7 parametros
. Un total de 7 reactivos = 46.7
‘ Proceso-producto:
1.Verificacion del
comprension
2.Uso de medios variados
= 2 de 7 parametros
Un total de 2 reactivos = 13.3%

%

nivel de

Mediacional:

1.Dominio de destrezas que
propicien autoconcepto positivo e
interaccion constructiva
2.Desarrollo de valores, aptitudes,
actitudes positivas y autonomia

= 2 de 9 parametros

3.Percepcion  impacto  de
instruccion
4.Cumplimiento de los objetivos

| Un total de 4 reactivos

De baja o nula importancia:
1.Naturaleza del curso
2.Materiales didacticos
Un total de 2 reactivos

De mediana importancia:
Un total de 15 reactivos

Dimensiones de alta importancia
ausentes:

1. Preparacion y organizacién del
curso por parte del profesor

2. Motivacion de los estudiantes
para que rindan el maximo: fijacién
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alumnos Un total de 2 reactivos = 13.3 % de altos estandares’ de rendimiento

2. Fomentar el aprendizaje (exigencia)
participativo

3. Inspirar confianza Ecolégico:

Un total de 3 reactivos = 30 % 1.Capacidad para estimular didlogo

y analisis critico

2.Lograr participacion de los
alumnos

= 2 de 7 parametros

Un total de 4 reactivos = 26.7 %

Cuadro 8 : Sintesis del CEDA-TEC

En la documentacion anexa (Anexo 9), el lector puede consuitar las tablas de clasificacién
de los reactivos, obtenidas al aplicar los tres instrumentos de analisis descritos en

apartado anterior.

2.2.3. Comentarios

En Iyo_s‘.kmultiples planteles del TEC, en la ciudad de*México y en provingia, se aplica el
ﬁéﬁiéj:cuestionario. La ultima pregunta’ del cuestionario, general, mencid‘h'a.lé dyi'ksick:iplina
'espe‘ci’fica. Es elaborado por personal especializado en evaluacién en lafCa‘sa»matr'iz dela
universidad, con sede en la ciudad de Monterrey, Nuevo Leon. La evaluacion de la
docencia contempla, entre otros instrumentos, un cuestlonario de oplnlon destlnado a los
alumnos. Cuenta con tan sélo 14 preguntas, las cuales son rewsadas contlnuamente y

sujetas a cambios de menor y mayor importancia. El alumno expresa su opinién utilizando
ecmones particulares. Los

una escala del uno al siete. Se presenta en un contmud ‘s
resultados que se obtienen impactan en el salario del profé lncluso eventualmente,
en su permanencia en la institucion. T :
El cuestionario tiene una caracteristica que lo dlferenma e los.otros. anallzados aqui, y de

es’ Iargas complejas que

los que hemos visto en general, pues esta formulad ,
abarcan varios conceptos definidos, que'a.la’ vez fo man un tod .coherente Por ejemplo:
“Fomenta el aprendlzaje individual- y: colaboratwo ‘de’c 'c1m|entos relevantes,

conectados con situaciones reales y sustentado en informacio actuallzada y confiable”,
Ia,djsmplma, donde ese

atafie a la dimension relativa: al’ con00|m|ento del téma o
conocimiento es calificado de "relevante conectado con si es reales y sustentado
en informacion actualizada y confiable”, 'y aborda al
epistemoldgico piagietiano donde la cooperacmn’ uega n:papel liberador y constructivo
en el desarrollo de la inteligencia. Sin embargo el hecho de formular oraciones largas y

complejas vuelve mas dificil, mas no |mp05|ble el ejerclcw de ubicar los reactivos en las

mismo tiempo un enfoque

dimensiones prestablecidas en los tres. instrumentos que hemos empleado.
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Lo que se observa en este cuestionario, es que si bien expresa una clara tendencia hacia
la relacion establecida entre la eficacia docente y el cumplimiento de los objetivos
trazados por, en este caso, no s6lo un programa de estudio sino toda la institucién TEC
en su “Misiéon ITESM-2005", asi como el comportamiento observable de compromiso por
parte del profesor, no se limita a este enfoque. Ofrece algunas pautas que demuestran
cierto interés, de un lado, por los aspectos cognitivos (desde la significatividad de los
contenidos hasta el espiritu critico, pasando por la capacidad de autonomizacién del
alumno), y de otro, por que se desarrollen habilidades humanisticas de colaboracion,
cooperativismo, participacion en el alumno. La visién de que el alumno es motor de su
propio aprendizaje no es ajena a este cuestionario. Para lograr lo anterior, parece
necesario, para quienes elaboran este CEDA, que el alumno tenga una imagen positiva
de si mismo, la cual depende de las aptitudes didacticas del profesor para crear un
ambiente propicio. El perfil que se esboza de esta suerte del rol del profesor es mas
complejo que en el anterior cuestionario. Por ser un instrumento que, de toda evidencia,
es voluntariamente corto (apenas 14 reactivos), es interesante observar que contiene un
espectro amplio de dimensiones, habilidades, comportamientos, caracteristicas docentes,
dentro del marco interaccionista que es obiigadamente el aula, aunque ganaria
complejidad incluyendo las dimensiones de los enfoques cognoscitive y humanista
mencionados en el apartado anterior (conocimientos previos, actitud heuristica,
autoevaluacion). Un problema mayor de este cuestionario es la formulaciéon de las
preguntas. Al incluir varios conceptos en una misma oracion, el alumno ha de resentir
dificultades para contestar puesto que no tiene la oportunidad de discriminar una idea de
otra en una misma pregunta. Es probable que, ante esta situacién, los alumnos contesten
de manera global a las ideas, con un puntaje mas o menos favorable en funciéon de otros
criterios, no explicitos en el cuestionario, de afinidad electiva con el profesor, lo cual
aumenta el nivel de sesgos, invalidando la confiabilidad de los resultados. Otro problema
mayor en el caso de esta IES es el uso dado a los resultados que los relaciona con el

tabulador de aumento salarial, segun nuestra informante.

3. CENTRO DE ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS DE LA UNIVERSIDAD
NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO (CELE)

En el caso de esta institucion, damos cuenta de dos procesos y de los cuestionarios
derivados. A finales de 1998, el Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras aplicé por

Unica ocasion un cuestionario especifico de evaluacion de la docencia a los alumnos de
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los diferentes grados con que cuentan Ios departamentos de: Ienguas Posterlormente .con
el apoyo de la Dlreccmn General-de Evaluamon Educatlva dela 'UNAM, un nuevo
' 3N al or 2002 En’ el pnmer caso, las fuentes de

"~ cuestionario fue” vdeado y [
informacion para conoce el proceso fueron dos profesores de la institucién entrevistados;

enel segundo en vnrtud de que hemos pOdldO participar en alguna parte del proceso, lo
relatamos. y. dogumentamos desde nuestra propia perspectiva, como docente de la

-instituciéon-y como especialista en didactica-de las lenguas.

D e la disciplina, la planta docente y de la matricula estudiantil

Desde su creacién, en 1966, el CELE se ha hecho cargo de la evaluacién y certificacion
de los conocimientos en lenguas extranjeras que son requisito en los diversos programas
de las carreras profesionales que existen en la UNAM, sin que la materia Lenguas
Extranjeras tenga valor curricular. Sin embargo, la gran mayoria de los alumnos de la
UNAM solicitan su ingreso al CELE para aprender un yidioma. Desde hace varios afios, el
cupo de alumnos que el CELE puede atender esvnetamente inferior a la demanda de
cursos, a pesar de atender entre 6000 y 7000 alufnno’s por semestre. El inglés es la
lengua mas solicitada (50%), no cabe duda, seguido del francés (15%) y de varios'
idiomas mas (italiano, aleman, portugués, griego, arabe, japonés, chino, sueco y hebrbep)'.
no en las mismas proporciones®, ‘ i
Para ingresar como profesor, es requisito una certificacion en didactica de-la lehgb‘l'_iaf"que
otorga el mismo CELE mediante un Curso de Formacién de Profesores, o biénlépféba’_rﬂn
examen de lengua ante una Comisién Técnica de la UNAM. En eliaﬁd 2000; eI‘CELE'
cuenta.con una planta docente de 180 profesores, de los cuales 76% son mujeres, 72%
son profesores de asignatura y 53% tienen titulo universitario, de licenciatura (32.24%),
maestria (16.94%) o doctorado (3.83%)°.

3.1. PROCESO y PRODUCTO EN EL CELE
3.1.1. Planeacidn, elaboracion, aplicacién y evaluacion de un primer proceso de

evaluacion de la docencia en lenguas extranjeras en el CELE/UNAM

En esta institucion, nos dirigimos a dos profesores. El primer profesor entrevistado tenia
un cargo administrativo en el momento de la entrevista, mismo que ocupaba cuando se

f Datos obtenidos de una publicacion especial por los 30 afios del CELE.
® Agradecemos a la Mtra. Alma Ortiz habernos proporcionado esta informacion.
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elabord el cuestionario y en el cual participd, precisamente en su calidad de coordinador
de area. Es profesor de tiempo completo con mucha antigliedad en la instituciéon y con un
posgrado en linguistica aplicada. La entrevista tuvo lugar a la hora acordada en su oficina
y durd mas de dos horas. El segundo profesor tenia un cargo administrativo en el
momento de la elaboracidon del cuestionario. Su caso es particular puesto que, en su
calidad de coordinador de area, fue invitado a participar en la elaboracién del cuestionario
pero, por diferencias manifiestas con los planteamientos generales y particulares de la
evaluacion de la docencia, se retird del proyecto. La entrevista tuvo lugar en su cubiculo
a la hora acordada y durd una hora y media.

Ninguno de los dos profesores entrevistados participé en otra fase que la de elaboracion

del cuestionario.

3.1.1.1. Antecedentes y planeacion

La Secretaria General convocé a los responsables de los departamentos de lenguas, de
lingUistica aplicada y de la secretaria académica a que elaboraran un cuestionario para la
evaluacion de los profesores. El profesor entrevistado afirma que no medié ningun tipo de
explicacién acerca de los objetivos de dicho cuestionario. La Unica explicacion fue que era
necesario hacer un instrumento piloto de evaluacién de la docencia por parte de los
alumnos. Segun nos informan, ninguna de las personas convocadas buscd obtener mas
informacidn ni sobre la evaluacion de la docencia en si misma ni sobre el instrumento
propuesto.

Los cuestionarios para la evaluacién de la docencia por los alumnos empezaron a
aplicarse desde hace varios afios en la UNAM. Segun Garcia Gardufio (en Rueda y Diaz
Barriga, 2000), la primera dependencia en utilizarlos fue la Facultad de Administracién y
Contaduria desde principios de los afios 70. Tomando en cuenta este dato, se puede
considerar que la evaluacion de la docencia por los alumnos en el CELE es relativamente
tardia. La aplicacion de este cuestionario responde, aparentemente, a directrices que
provinieron de instancias administrativas superiores, acordandose de esta forma nuevas

politicas evaluativas generales en la institucion.
3.1.1.2. Desarrollo de la actividad

En cuanto a la metodologia de trabajo para la elaboracion del cuestionario, se distinguen
dos etapas. Una primera etapa de discusidn en reuniones . plenarias (dos reuniones)
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donde se dECIdIO “rap:damente" cuales serlan los cuatro grandes rubros. que contendria el

cuestjonario: respecto al curso, al profesor al alumno ya Ia epe denCIa
-En una segunda etapa; se-formaron grupos encarga,gps e-cada-un
dos reuniones de esta segunda etapa se llevaron a Vc'éb‘oen”elr’k'mismo espacio fISICO y al
mismo  tiempo aunque cada grupo trabajaba por separac!o. La organizacion fue

e 'os rubros -Las

- “espontanea”, segun nos refiere el profesor entrevistado.

3.1.1.3. Busqueda bibliografica e investigacion o consulta con especialistas en
evaluacion de la docencia

A este respecto, nuestro informante sefiala: “Yo no recuerdo que nos hayamos puesto la
experta tarea de investigar sobre metodologia de la evaluacion o teoria de la evaluacion.
Sin embargo, yo siento que por las discusiones que hubo, que fueron bastante
apasionadas, muchos de nosotros tenemos una idea de lo que es la evaluacion y de lo
que queriamos hacer con el instrumento”.

El profesor hace particular hincapié en las discusiones que se suscnaron Pn Ios grupos de

trabajo sobre cada uno de los reactivos. Piensa que e 'p d| cto nal puede ‘mejorar pero
lo: que:se podla plasmar en el

que de cualquier forma el debate de ideas rebaso]
cuestionario. Se siente satisfecho del resuitado a pesa,’de Ia falta de tlempo conla que se

trabajo. L
En opinién de otro informante, para elaborar el cuestion”' o no se SOIICItO ningun trabajo

de investigacion previo a los investigadores del mlsmo centro que son especialistas en
linguistica aplicada. El profesor se pregunta como puede realizarse un trabajo, en una
institucion umversnana de esta envergadura Y con las posibles repercusiones en la vida
académica que debiera tener, tiene o tendra; sin plantearse la necesidad de investigar el
fenémeno. Sigue: "¢ No debe la universidad ser el espacio por excelencia de la reflexion
para la accion? ¢ No debe la universidad ser un ejemplo vivo de aprendizaje, es decir, de

capacidad de cambio?”

'

3.1.1.4. Enfoque de ensefianza y contenido del cuestionario

Ningun enfoque de ensefianza en particular sirvié de base tedrica para la elaboracion del
CEDA. De los enfoques citados durante la entrevista (cognoscitivo, hum‘aniSta y
conductual), el profesor afirma que le gustaria que el cuestionario del . CELE tuv;ese un
enfoque humanista, aunque no sabe si de manera intuitiva se logré darle este VISO
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El profesor piantea que no se optd por ciertas definiciones conceptuales sobre ensefianza
y aprendizaje, sobre los tipos de evaluaciéon, sobre normas, criterios y usos de la
evaluacion docente y que las discusiones generaron ideas sin que éstas hayan sido
consideradas como marco de definiciones conceptuales que pudieran expresar un cierto
enfoque deliberadamente elegido y construido.

Se formularon dos preguntas precisas sobre los contenidos del cuestionario. La primera
verso sobre la ausencia de referencia al dominio de la disciplina (en este caso, la lengua)
por parte del profesor (pregunta por demas recurrente en la evaluacion de la docencia).
La respuesta fue:

“Yo creo que lo damos por hecho porque un profesor del CELE tiene que pasar por
muchos requisitos. El examen de la Comisién Técnica que no es nada facil o la formacion
(de profesores) del CELE que implica un examen del idioma para ingresar, o traer una
licenciatura de letras’. A lo mejor, cuando elaboramos esto, sentimos que no era tan
necesario. Lo estamos dando por un hecho, lo que a lo mejor esta mal, pero creo que lo
dimos por hecho".

La segunda pregunta verso sobre la validez de los reactivos del primer bloque. La
pregunta 1 dice: “Se dieron a conocer los objetivos del curso”, respuestas posibles: Si o
No. La pregunta 2 dice: “El desarrollo del curso ha sido congruente con los objetivos
planteados al inicio” y la pregunta 5 dice: “Las formas de evaluacion han sido congruentes
con los objetivos...". Las tres preguntas mantienen una relacién de co-dependencia que
las invalida. Si la respuesta a la pregunta 1 es negativa, las preguntas 2 y 5 no deberian
ser contestadas. El profesor entrevistado opindé que en este caso “la respuesta es
negativa en los tres casos”, pero no es asi pues en muchos casos los alumnos
contestaron afirmativamente a las preguntas 2 y 5 aunque la respuesta a la primera haya
sido negativa.

El primer bloque sobre la evaluacion del curso consta sélo de cinco preguntas, de las
cuales tres se invalidan por la dependencia semantica que entretienen.

Finalmente, aunque no se abundd sobre este tema, el profesor opina que ‘los
departamentos de lenguas no son homogéneos”, y que en consecuencia los cuestionarios
deberfan ser creados por cada departamento de tal suerte que reflejaran las diferencias.
El segundo informante analiza el contenido del cuestionario desde el punto de vista socio-
linglistico: 'fLos alumnos no conocen este lenguaje. En la cultura mexicana, los rituales de

7 Como hemos sefalado en el primer capitulo, los profesores de LE, no egresan siempre, cuando es el caso,
de carreras afines como letras, como lo afirma nuestro informante.
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la critica no son publicos.: Este tlpo de cuestronarro no corresponde a Ia cultura nacional.
Los alumnos mexicanos no. se atreven a cntrcar de esta manera a sus- profesores Lo que
~“convendria hacer(en este campo de- Ia evaluacron de la docencra por-los alumnos) es’
analizar- los drscursos de alumnos y profesores para producw cuestlonanos que
correspondan a.lo que sucede en la realrdad Y, Io méas importante,. apegados. al dlscurso
tal.y como los actores lo utilizan... Ios alumnos esencialmente, porque ellos son los'que
- los -contestan; ‘y-esose tiende aolvidar."Agrega: “Aqui-el: alumno no-es:tomado en cuenta
o, mejor:| ducho Io ublcan en‘el deber-ser: debe asistir a clase, debe cumphr conel horarro )
debe hacer Ias tareas etcy "-El profesor critica: “Es increible que Ia producclon del dlscurso
5|endo para nosotros (profesores de lenguas) uno de nuestros campos de trabajo mas
lmportante no podamos reflexionar sobre el dlscurso a la hora de producrr cosas como

ésta.”

3.1.1. 5 Flnalldades del cuestionario
Los profesores admmrstratlvos que . partlc1paron en la elaboracion del CEDA buscan
“mejorar el desempefio de los profesores a través de la retroalimentacion, establecer un
didlogo entre alumnos, prpfesores y autoridades, entre todos los participantes del centro,
y usarse como fuente de-informacién para llevar a cabo propuestas innovadoras o
renovadas”, nos dice el primer informante. '
Se le preguntd si consideraba pertinente que, ademas de fines. formatrvos la evaluamon
de la docencia por parte de los alumnos pudiera tener como objetlvos o

. utllizar la informacién para la promocuon o para eI otorgamrento de

defrnmvndad contractual a los profesores
e . difundir la informacién entre los alumnos para que se formaran una oplnlon ala
hora de elegir a sus profesores
» utilizar la informacion para fineS"déiinvestigaéién'
De los tres propdsitos enunciados solo retuvo el pnmero Su: reaccmn fue de sorpresa.
Dijo con.voz mas fuerte y rttmo mas pausado acentuando crertas palabras (marcadas en

cursivas):

“Yo creo que se tiene que

mar en cuenta la opinion de los a/umnos para muchas cosas.
Siempre me ha extranado como dan premios a la docencia: a

: persona sin-preguntar

a los alumnos. iSe me hace una incongruencial... (srlenmo) e_rokusarlo tanto asi para la

promocién, yo no se (sin pausa, sigue diciendo) Sé que: en el TEC y en otras
universidades prrvadas se utiliza la evaluaciéon de los alumnos no para la promocion de
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los profesores sino- para sancionarlos, para despedirlos jsiempre para negativo! {Nunca
para la promocnon' Yo estoy de acuerdo con la evaluacion...pero no para sancionar”. Por
el-contrario: el:segundo-informante afirma que:-*Las-finalidades de esta evaluaciéon no son
explicitas, ni hacia los profesores, ni hacia los alumnos. El unico argumento esgrimido por
las autoridades fue: "Mas vale que lo hagamos nosotros antes de que se nos imponga

"

uno-.

3.1.1.6. Aplicacion del cuestionario

Se aplicod el CEDA a un grupo piloto y de esta apllcacmn surgié la necesidad de hacer
algunas modificaciones. Luego, se aplicé una: sola- vez ala casi totalldad de-los grupos.
ynformamon y entregd los

Se reunieron los cuestionarios, la Secretaria Generalﬂpro S0
resultados a Ios jefes de departamentos. how
El cuestionario no fue analizado por los profesore: Y
a los profesores para la retroalimentacion; se: archlvaro
nebulosa informacién que pudo haber sido Gtil: para por 10 menos, mejorar el cuestionario.
Se elabord una segunda versién del cuestlonano que ofrece una escala de respuestas
(siempre, por lo general, a veces, pocas veces) enel bloque sobre el profesor {en lugar de
si 0 no), la supresion de una pregunta en el bloque sobre la dependencia (en efecto, jlos
alumnos no pueden juzgar la eficiencia del servicio de biblioteca dado que no tienen
acceso a éll) y la modificacion del:ﬁlpque sobre el curso en varios de sus indicadores,

; gi@aron los resultados
s resultados dejando en la

aunque en esencia, las preguntas son las mismas, sdélo sefialemos que la pregunta sobre
las actividades (“trabajo individual, en parejas, en grupo, juego de roles") fue canjeada por

una sobre aspectos culturales de la lengua.

4.1.1. 7. Usos de los resultados

La mediacion de los jefes de departamento y de las autoridades administrativas ha sido
omnipresente. Los cuestionarios llenados por los. alumnos -fueron entregados a la
Secretaria General donde se proceso la mformacuon y se d|o Ia recomendacnon a los jefes
de departamento que comentaran con sus profesores Ios resultados del cuestionario, lo

que jamas sucedio.

En resumen; en:este centro de ensefianza de LE, la evaluaciéon . de la: docencia aparece
tardiaméhte y.da la impresién que fue bajo la presion de alguna. instancia administrativa
superior. No:-medié ninguna consulta a los profesores ni a los alumnos. Nadie se plante6
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si el CEDA era eI unlco medlo y-los-alumnos-la unlca fuente- posnble de:informacion sobre
el desempeno docente Se asumlo claramente como  una tarea de la burocracua del
centro.-La organlzamon fue espontanea -esto equnvale a-decir- que no-se-siguié -un
rﬁétodo‘o, un enfoque particular. ni. se: consultd- obras blbhograflcas o documentales ni
expertos en-evaluacion de la docencia. Esto se debe;alk'hechoque los: profesores-
administrativos del equipo que se formo. consideraban que tenian los- conocimientos
suficientes para-elaborar.el cuestionario.-Vimos.algunas fallas.evidentes de cohesioén en el
CEDA que no hablan sido detectadaspor quiéhqs lo elaboraron. Sin embargo, ante la
nocién de “evaluacién para el cambio”, hay quiénés piensan que los cambios se pueden
dar si se tiene la -capacidad de interrogarse y de cuestionar los propios procesos,
recurriendo a los trabajos existentes en la produccién interna y externa. Por otra parte, se-
vislumbra'la idea de diferenciacién pero ésta se ubica solamente al nivel de los diversos
departamentos de lenguas y no en las metodologias también muy diversificadas que se
puede utilizar en la ensefianza de las lenguas, inclusive en una misma lengua. Esta
observacion nace de la inquietud por parte de la persona entrevistada de haber creado un
mismo instrumento ahi donde percibe sin embargo una gran heterogeneidad (diferentes
lenguas ensefadas, diferentes culturas de ensenanza, diferentes origenes disciplinares).
También surgié una critica sobre el tipo de discurso empleado en el CEDA en el sentido
de no ser representativo de la: forma en la que los alumnos mexicanos formulan o
formularian su critica®. La finalidad del CEDA no se relaciona con estimulos de indole
econdmicos pero tampoco con sanciones de ningun tipo. Se aplicd una vez, se quificc')
ligeramente, se sacaron muchos datos y todo se archivo. Cuando la UNAM reanudd. k
actividades después de un prolongado conflicto estudiantil, se pensé que la informacion

ya era obsoleta y ningun profesor la conocié.
3.2. Analisis del producto para la evaluaciéon de la docencia
A continuacién, presentamos los resultados obtenidos del analisis del -cuestionario

especifico para evaluar profesores de lenguas extranjeras.

3.2.1. El cuestionario del CELE

* Se me ha hecho una aclaracién que conviene incluir: “El asunto fue tratado entonces por el Consejo
Académico del Departamento de Lingiiistica Aplicada, mont propio, con bastante disgusto de las autoridades.
El Consejo Académico fue escéptico en cuanto al procedimiento, incluso envid una carta al Consejo asesor
haciendo un llamado a reflexionar sobre los usos del cuestionario de opinion aplicado a los alumnos y su
concepcion general”.

? Con la conciencia que éste deberia ser el tema de una investigacion.
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El cuestionario se presenta en hoja tamaro carta, utilizando las dos caras. Se omitié
marcar un renglén para que el alumno escribiera el nombre del profesor. Esta formado por
cuatro secciones (de las cuales reproducimos .las..dos primeras) destinadas a la
evaluacion del curso, del profesor, del alumno y de la dependencia. Los profesores no
fueron advertidos de su aplicacion. Contiene dos tipos de escalas. Para el curso, la
respuesta es si o no; para el profesor la escala es de frecuencia “siempre, por lo general,

a veces, pocas veces”.

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

CENTRO DE ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

El objetivo de este cuestionario es el de proporcionar informacién 1itil a tu profesor y al
Centro para su mejoramiento.

Grupo: [dioma:
Respecto al curso MARCA CON UNA X
1. Sedieron a conocer
A) Los objetivos generales del curso. SI NO
B) la forma en que se desarrollara el curso. SI NO
C) la forma en que se evaluard ¢l curso. SI NO

2. El desarrollo del curso ha sido congruente con los objetivos

planteados al inicio. SI NO
3. Seabordaron aspectos culturales de la lengua

que has estudiado en el curso. SI NO
4. Las formas de evaluacién han sido congruentes con los objetivos, SI NO
Justas, SI NO
Objetivas, SI NO
Sistemnaticas. SI NO

5. Ellibro de texto ha resultado: Marca los que consideres pertinentes
satisfactorio adecuado al nivel bonito barato interesante actual Otro:

6. El material audiovisual ha resultado: Marca los que consideres pertinentes:
De calidad suficiente interesante adecuado al nivel Otro:

Otro comentario:
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Respecto al profesor MARCA UNA OPCION

7. Asiste a clase Siempre Por lo general A veces Pocas veces
8. Cumple con el horario de clase Siempre Por lo general A veces Pocas veces

9. Muestra disposicién para aclarar  Siempre Por lo general A veces Pocas veces
dudas, dar explicaciones, orientar,

corregir errores. Siempre Por lo general A veces Pocas veces
10. Promueve la participacion. Siempre Por lo general A veces Pocas veces
11. Toma en cuenta las sugerencias

por parte del grupo. Siempre Por lo general A veces Pocas veces

12. Da retroalimentacion a partir de
tareas encomendadas y de los
resultados de las evaluaciones. Siempre Por lo general A veces Pocas veces

Otro comentario:
Cuadro 9 : El cuestionario de evaluacidn de la docencia aplicado a los alumnos en el CELE en

1998.

3.2.2. Sintesis de la informacién reunida sobre el CEDA del CELE

Con 62.5% de los reactivos derivados de un enfoque conductual, este cuestionario deja
de lado varias de sus caracteristicas, las mismas que el cuestionario de la UAM, aunque
aquél es generalista mientras que éste es especifico a la ensefianza de lenguas
extranjeras. De los 16 descriptores de los enfoques de enseﬁanzk‘a, seis fueron retenidos
para este instrumento. De nueva cuenta, los conocimientos previos del alumno en el
desarrollo de los contenidos educativos, la busqueda de significatividad y funcionalidad de
los conocimientos, de los saberes y saber-hacer con la lengua, el fomento de estrategias
cognoscitivas de descubrimiento, no componen el perfil de la docencia. De hecho, de los
tres cuestionarios estudiados hasta ahora, éste es el mas generalista debiendo ser el mas
especifico puesto que fue elaborado por profesores de idiomas.

Corresponde claramente a los paradigmas presagio-producto y proceso-producto. Cabe
aclarar que el espacio abierto en el paradigma ecolégico con el reactivo “Toma en cuenta
las sugerencias por parte del grupo”, que ubicamos como un actitud de apertura para
tomar en cuenta la opinién de los alumnos, es un tanto forzado puesto que la diferencia
semantica entre ambas expresiones es evidente y pensamos que la eleccién de la palabra
“sugerencias” no es casual. Del paradigma mediacional, de nueva cuenta, no se
menciona ni la cultura general del profesor, ni la conciencia de la potencialidad de la
educacion para transformar a los individuos y a la sociedad, ni las altas expectativas que
se puedan tener respecto de la potencialidad de aprendizaje de los estudiantes, ni la
habilidad del profesor para hacer un diagndstico inicial de los conocimientos de los
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alumnos;. nl el conocimiento que: pueda tener el profesor de--los: diferentes. estilos
cognltlvos ni.el desarrollo de valores aptltudes y actltudes posntlvas ni el desarrollo de un
autoconcepto-positivo tienen cabida: en Ia nmagen que se tlene aquu del rol del profesory
de la educacion. L

Por el lado del analisis pragmatlco de las dimensiones en’uso, se observa la-misma
incapacidad por incluir cuando menos la mayoria de las dimensiones de alta importancia

en-la evaluacion de . la docencia por medio de la. opinion. .de. los_alumnos...en los

cuestionarios utilizados en varias partes del mundo. De- tal-suerte que la i:"la'ridad:y,:el
entendimiento, la percepcidn del impacto de la ensefianza de una | ngyua Ia preparacnon y
studtantes para que

organizacion del curso por parte del profesor, la motwacnon derrlo ,
rindan el maximo tampoco aparecen en este perfil docente.

Paradigma didactico

Dimensiones en uso

Enfoque de
ensefanza

Del enfoque
conductual:

1.Definir
operacionalmente los

objetivos de aprendizaje
2. Disedar situaciones
de ensefianza que
faciliten el aprendizaje

3. Elaborar instrumentos
de evaluacion que
constaten el logro de los
objetivos

Un total de 5 reactivos =
62.5%

Del enfoque
cognoscitivo:

1. Estructurar con
secuencia logica los
contenidos

3. Motivar al estudiante a
participar activamente en
su proceso de
aprendizaje significativo
Un total de 2 reactivos =
25%

Del enfoque
humanista :
1. Desarrollar un

programa flaxible para
incorporar los intereses
de los alumnos

Un total de 1 reactivo =
12.5%

Presagio-producto
1.Compromiso

2.Dominio de la materia
3.Habilidad de comunicacion

= 3 de 7 parametros

Un total de 7 reactivos = 38.9%

Proceso-producto
1.Seguimiento de una
secuencia légica en el orden
del temario

2.Verificacién del nivel de
comprensién alcanzado por los
alumnos al término de las
sesiones

3.Uso de medios variados de
apoyo al aprendizaje

= 3 parametros de 7

Un total de 8 reactivos = 44.5%

Mediacional

1.Capacidad para seleccionar,
adaptar y/o elaborar materiales
de ensefanza

= 1 parametro de 9

Un total de 1 reactivo = 5.5%

Ecologico

1.Habilidad para lograr la
participacién de los alumnos
2.Apertura para tomar en
cuenta la opinidn de los
alumnos

= 2 parametros de 7

Un total de 2 reactivos = 11.1%

De aita importancia:
1.Estimulacién del interés
2.Cumplimiento de los objetivos
Un total de 4 reactivos

De baja o nula importancia:
1.Materiales didacticos

2. Retroalimentaciéon

Un total de 3 reactivos

De mediana importancia:
Un total de 10 reactivos

Dimensiones de alta
ausentes:
1.Claridad y entendimiento

2.Percepcion del impacto de la instruccion

(qué tanto aprendid el alumno)

3.Preparacion y organizacién del curso por

parte del profesor

4.Motivacion de los estudiantes para que
de altos

estandares de rendimiento (exigencia)

rindan el maximo; fijacion

importancla
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Cuadro 10: Slntesls del CEDA del CELE .
En la documentacuon anexa (Anexo10) el 'lector puede consultar las tablas de

clas:fncac:on de -los - reactwos obtenldas al: apllcar Ios tres, |nstrumentos de.. anahsns .

descritos en apartado anterlor

3.2.3. Comentarios
A diferencia de! cuestionario: del TEC 'este contlene _oraciones. muy: breves Como se .
sefialo, subyace un enfoque- cIaramente conductual Sl las: preguntas expresadas en él
fueran ejes de una lnvestlgacmni'sobre ensenanza -y aprendxzaje de Ias Ienguas
responderia netamente a. Ios paradlgmas presaglo producto y. proceso producto que se
podrian calificar, como lo hace Perez Gémez: en la“cita. que hemos menCIonado
anteriormente, de “pobﬁres,‘slmpl}stes y reducc:omstas . En efecto, el efan simplificador es

asombroso, mas aun c'uafdd se toma en cuenta que, a diferencia de los dos cuestionarios

anteriores (de la UAM y: del TEC) fue reallzado ex profeso para evaluar el desempefio

docente en LE'y prowene de una institucion dedicada expresamente a la ensefanza de

las lenguas extranjeras.

El afan de control.no se oculta, esto se observa claramente en las dos primeras preguntas
(del bloque sobre e] profesor) dedicadas a ello. Tampoco se habla de los alumnos s‘,ino del -
grupo como una entidad abstracta. Ademés, la ponderacion  de las dimeneiones
manifiesta un desequi‘librio evidente: tres grupos de reactivos, 'que totalizan en reali'ded
cinco preguntas versan sobre el cumplimiento de los ObjethOS (sin menmonar eI error
evidente en que mcurre al formular preguntas interdependientes), y dos,. que"tamblen se o
desagregan en’ cmco ‘versan sobre la evaluacion del aprendrzaje En este sentldo el

No se descnbe el .jtlpo de parhcnpacnon del que se habla. No. mencuona nada relatlvo a
autonomlzacnon i procesos COgnlthOS Interesa a camblo saber lo- que oplna el
estudlante re pecto aI Iibro de texto y al materlal audlowsual Es decw que dentro del perfil
de la eftcacxa docente en LE eI llbro de texto Juega un papel mas importante que- otros
“llbros de texto sino

factores 1,Y que sucede con Ios profesores que no utlllzan
documentos autentlcos? Como Io “han dIChO Vanos Investlgadores especialistas en
evaluacion-de la docencia, ' lo que el cuestlonarlo contlene no es neutral, corresponde a
una |magen que se tiene de la docencia y aqui es sorprendente que 5|endo una institucion
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dedlcada en particular a la ensenanza de'LE, se" blezca en el perfil docente el'uso de

|Ibl'0 de texto comercnal elaborado en: Ia gran mayoria de. Ios .casos - por autores no
publlcados en-el ‘extranjero;: que reflejan ‘nula- o- escasamente la-realidad

socual cultural politica, historica y: economlca e Ios palses como el nuestro donde, sin

‘embargo ‘se mduce Su uso a travesk,dei ;u stlonarlos como éste. Los cartabones
' Vdecxr a mas de uno que esta actitud es propia
e‘una como Ia UNAM Aqm se-ve-que-los

|deolog|cos que tenemos en mente hari
de-una- lnstltumon como- eIkTEC ma:
esquemas. ldeologlcos no funcnonan
La informacion que denvo de la dnica apltcacuon de este cuestlonarlo fue procesada por
un funcionario del CELE, y los responsabAlesr de Ios departamentos de- lenguas tomaron

conocimiento de la misma, pero los profesores no tuvieron acceso a ella

En ‘el paso siguiente, que consistird en realizar un analisis comparativo de los
cuestionarios, haremos el impasse sobre éste, para pasar directamente al cuestionario
que nace en la misma institucion pero siguiendo un proceso distinto, por personas
distintas y en otro momento. Esto se justifica también pensando que este primer

cuestionario tuvo una vida muy breve.

3.3. PROCESO Y PRODUCTO EN EL CELE CON APOYO DE DGEE

3.3.1. Planeacion, elaboracion, aplicacion y evaluacion del segundo proceso de
evaluacion de la docencia en lenguas extranjeras en el CELE con el apoyo de la
DGEE

3.3.1.1. Antecedentes y planeaciéon

La direccion del CELE inscribid en su Plan de Desarrollo del CELE (junio 2002) la
necesidad de fortalecer el area de evaluacion mediante la capacitacion del personal
academico a través de talleres de nuevas metodologias de evaluacién, en el marco de un

convenio con la Direccién General de Evaluacion Educativa (DGEE) on sede en el

campus de Ciudad Universitaria. Se convocé, por medlo\_d jefa uras - -de

departamentos, a una reunion. en. las mstalacrones de Ia'DGEE'donde se'_ bordaria el
tema de la evaluacion de la docenCIa En una pnmera ‘eta a, un grupo con5|derable de
profesores y- admlnlstratlvos del CELE (aproxnmadamente 30 personas) se reunio en la
DGEE, a quienes eI equ:po dlrectlvo de Ia" ependenCIa presentd los aspectos basicos de
se defmlé como un proceso institucional que busca valorar

la evaluacion de Ia docenC|a

1° Se transcribe en cursivas la idea. general de la primera parte de la informacion mostrada en seis diapositivas
durante esta sesion informativa general,
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el desempeiio del profesor en: e/ au/a y tiene como propasito mejorar el desempefio de los
profesores. Se eva/uan del ; desempeno docente los atr/butos que caracterizan el
comportamiento de/ prof r ,aula ‘La institucién y el paradigma docente son quienes
definen los atr/butos a evaluar. En caso de no existir el paradigma, se debe construir. Los
atributos se /dent/f/can y “se definen 1)mediante la participacion de la comunidad
académica, 4)en fync/on 'de la nocién gque en una disciplina o campo de conocimiento se
tenga- de-la-"buena- ensefianza”; 3)el conjunto de atributos constituye el perfil ideal de
ensefianza que representa un paradigma definido empiricamente. El paradigma sirve
como marco de referencia para determinar los parametros que se emplean para evaluar la
docencia. A partir de éstos, se evalua el desemperio del profesor. Permite conocer qué

tan lejos o cerca esté el desemperio real de los docentes del ideal.

El paso siguiente fue explicar a la audiencia como se realiza la e'VaIuacién de la docencia.
Para ello, se nos expuso que "eXIsten multlples enfoques (subrayado nuestro) para
evaluar el desempefio de los docentes a) la opinion de los alumnos b): elj chxo de pares;
c) el autoinforme; d) el portafollo Con respecto a este‘punto ‘cabe introducir una
rectificacion al discurso de la DGEE. Segln la hteratura ;'lpecnallzada los pares, los
alumnos, la familia, el entorno escolar (el psicélogo, el dlrector y-otro ‘personal de la
institucion educativa) o el mismo profesor no constituyen’ propiamente “un enfoque” sino

fuentes de informacién. Por ejemplo, podemos formular: desde un enfoque reflexivo sobre

los procesos de ensefianza y de aprendizaje, la evaluacion de la docencia, siguiendo una
metodologia participativa, considera al profesor y al-alumno como primeras fuentes de
informacién. Un enfoque es una manera de ver y de percibir el mundo, no sonlas
personas que actian y que vemos en este mundo. Puede parecer nimia la diferenciacién
entre los términos, sin embargo, ‘t’raténdo"sede profesionales de la evaluacion educativa,
llama la atencion este traslapo entre los vocablos. Veremos a continuacion que el uso de
la palabra “enfoque” para hablér de las fuentes de informacién no es casual’

En la presentac:on de la DGEE si: bcen el marco conceptual y metodologlco demuestra el
profesionalismo obllgado de la |nstltu0|on la postura |deo|og|ca cubre de una'sombra todo

el proceso. En efecto se nos dlce por un lado que emstenu enfoques dlversos para llevar
‘ de’ la docencia

a cabo la evaluacxon de

la doce cia, pero por el otro -q ‘

ediante: cuestlonarnosapl‘c 0 a Iumnos Tres voces

que se hara en eI Cc LE
se levantaron en esta ca' on,en"contra de lo que se: percublo como.;una |mposic|on Las
respuestas claves, en voz de un. directivo de. la DGEE fueron Ias dos slgunentes (las
transcribimos - llteralmente por la fuerza.y eI lmpacto que: tuweron ‘enla. asamblea): 1.

200



“Ustedes pueden hacer la evaluacion comc quieren. si: prefleren el portafollo esta: blen
pero a lo que nosotros (DGEE) nos podemos compromete "ahora esala evaluacu)n por
medio de cuestionarios- apllcados a ‘os alumnos : |

de alta (hace un gesto) de’ textos con argumentos a favor d
alumnos y. ‘otra lgual de grande con argumentos en contra ;
circunstancias; se pretendia darnos a. entender que la dlscusxon Y eI debate de ideas
sobre-este tema son- lnnecesarlos ‘En‘otro momento -habia: quedado claro el.rechazo por
parte del personal de Ja” DGEE hacia la autoevaluacion del profesor bajo el argumento
que. no hay objetlwdad en este tipo de evaluacién. La ultima intervencién por parte de los
profesores del ‘CELE, tras una discusion acalorada con los directivos de la DGEE, fue :
“No podemos negar la existencia de un -:nate sobre la pertinencia de las diferentes
fuentes de evaluacion de la docencia y, nosotros, profesores del CELE, tenemos derecho
a conocer los términos del debate'™. A lo que se nos contestd afirmativamente. En los

svaluacion: por los

esto, "‘dédas las

hechos, unos meses mas tarde, la invitacidn a asistir a un "Taller de Evaluacién de la
Docencia” incluia, sin ninguna discusion intermedia (por lo menos con quienes asistimos a
la primera reunién), de manera implicita, una metodologia prestablecida de elaboracion de
un cuestionario de opinién para aplicarlo a los alumnos.

Estamos convencidos que las implicaciones y los efectos de tales politicas en materia de
evaluacién de la docencia van mas alla de una simple cuestion procedimental. Es una
accion autoritaria la de imponer una metodologia sin dejar abierto un espacio para-que los
actores involucrados discutan sobre lo que creen ser mas conveniente para ellos y afecta
hondamente la construccién del cuerpo -profesional implicado, puesto que impide el
ejercicio de la critica y del libre pensamlento por-un lado, y de la posubllldad de ‘actuar
profesionalmante, por el otro, esto es Informandose desde la teoria y la practica sobre el
campo a debatir, como le corresponde a todo ‘académico. El caracter |mposnt|vo lo es mas

aln cuando proviene de u' ) |nst|tu0|on que retne ‘a profesnonales del campo de Ia

mampulacnon .
Parece evidente que Io q! vita
que puedan resultar esterlles e |nstaurar uno que se conS|dera suflcnente por Io menos en
un primer tiempo. La evaluaclon a través de la opinién de los alumnqs. comoklo hemos

"' Mismo debate del que dimos cuenta, en parte, en este trabajo.



sefialado eneste texto, -es. necesaria: mas no suficiente. Ademas no: parece estar mserta
en un plan global de evaluamon de [ docencna que contemple a los demas actores De
.-ser. asc. la DGEE deberla comenzar sin- menoscabo de Ia urgenma con Ia que se qulere
operar. por: lnstrumentar la: autoevaluacnon de los docentes, de tal suerte que la
informacion arro;ada_por ,laf— evaluacion por ‘los alumnos 'y por loskrpares spueqag,.ser' '
confrontada. con la: autoimagen ‘que- el profesor tiene de si mismo. |—_’|Vay;,eh,’: un’
..planteamiento.de esta: indoyle una mayor coherencia si lo que se pretende es la. mejora.de. ..
“la-docencia: r’arecek or lo menos extrafio que, siendo la maxima institucion - en: materla de
evaluacmn educatlva en la UNAM, no ofrezcan un planteamiento mas amplio, completo y
complejo a |magenV y.semejanza de todo proceso educativo. Como lo veremos mas

adelante una “explicacion posible a la presentacion tan simplificada de la evaluacion
do\ce{n‘tek reside en el hecho que la DGEE asume (quiza se pueda decir “controla”) una
partetmu,yAimportante del trabajo. Convendria replantear toda la estructura de un proceso
de‘eva‘:luacic'm docente, no pretender centralizar las tareas y dejar que las instituciones de
IaVUNAM tomen la responsabilidad de las diversas fases, bajo la asesoria experta de la
DGEE. Este planteamiento requiere comenzar por formar docentes e investigadores
quienes, desde su institucion, deseen abocarse a la evaluacion de la docencia y se
comprometan a planificar e instrumentar un dispositivo amplio, incluyente (de las diversas
formas de ensefar) y participativo. en cuanto todos los actores intervengan. Los
especialistas de la DGEE deben poder formar a los docentes e investigadores. Tamblen
obliga abandonar tnncheras ldeologtcas Y. posturas autorltarlas porque si como premlsa
tenemos a un academlco (con el pode cjue su cargo dlrectlvo le infiere) que declara'
francamente haber optado por negar.una. plia de textos que tiene sobre su escrltorlo .por
razones no expltcntas pero.que. podemos lma’ nar, entonces cabe ponernos a reflexionar
(o seguir haqiendolq) sobre el destino de nuestra universidad. Entendemos, vale repetirlo,
que el afan. es pragmético Sin embafgo} eI:Umbral entre este pragmatismo y la negacion
de los pnncuplos basicos que. conforman el estudio de los fendémenos .en el medio

académico es muy deleznable en un. caso como el descrito.

Se escucha en la.. DGEE ant > a- mamfestacxon de ciertas retlcenCIas de algunos”
profesores, que “la aceptac:on de’los uestlonarlos aplicados a- Ios alumnos se da Ppocoa
poco”. Nosotros consnderamos que.la evaluamon de la docencna y por enr_:e su aceptacnon
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o rechazo) no-es pnmero una cuestlon afectlva o-emocional sino cognitiva'?: El profesor
integra la evaluac:on de su quehacer a partlr de mformacuon derivada de los diferentes
actores-si-se: le presenta -el-fenémeno - como -un-todo.- conceptual y metodoloégico
cientificamente constrmdo Lo cientifico engloba mertamente en este caso y asi lo
queremos Ver, el concepto de‘democracia:

Tal parece que se trata.de responder a la loglca de mercado, satisfaciendo las demandas
de-algunos- agentes:..las. maximas autoridades universitarias (ellas mismas convencidas
desde-el final de la década anterior por los organismos financieros internacionales, por un
lado, y'bajo_la presidn de la sociedad por el otro), la administracion local del centro de
ehséﬁénié, ,ios responsables de los departamentos de lenguas. Esto es, el propédsito
esencia'lf,de la evaluacion de la docencia expresado por la DGEE en términos de “mejorar
el desempeﬁo docente”, en realidad no lo es; el objetivo principal es de cumplir con un
mandato proveniente de la direccidn general de la institucion. Es también la expresion de

una institucion autoritaria que se basa en modelos burocraticos.

3.3.1.2, Desarrollo de la actividad: crear el paradigma del buen docente dedicado a
la ensefianza de las lenguas extranjeras
E!l objetivo del Taller de Evaluacién de la Docencia (TED) es de “definir el paradigma
basico de la docencia del CELE/UNAM", segun consta en la hoja enviada por la DGEE
unas semanas antes del comienzo del Taller, y en el que se solicita a los participantes
realizar una actividad preparatoria para la primera sesién del TED. La actividad consiste
“identificar las caracteristicas que debe reunir un buen docente dedicado a la
ensefianza de idiomas en el contexto del CELE. Las caracteristicas se identificaran para
cada uno de los puntos que a continuacién se anotan, fijados por la DGEE: 1)contexto de
la ensefianza en el CELE; 2)dominio del contenido; 3)programa de ensefanza; 4)métodos
y técnicas de ensefanza; 5)recur:sos‘ yb. materiales educativos; 6)actividades de
ensefianza; 7)comunicacion verbal; 8‘)é\)aluacic'>n del aprendizaje; 9)interacciéon con los
estudiantes; 10)apoyo a los estudlantes ‘
Entendemos que la creacion del paradlgma del buen docente universitario en LE

responde al principlo de que ‘las evaluamones no deben ser-homogéneas y deben‘
atender a la especificidad de las dlsclpllnas" (Glllo 2001:93),. con lo: que. el planteamlentor

~ Los resultados tienen un impacto afectivo y emocional, sin duda alguna (muy filertes y pueden ser
devastadores) pero no es el criterio formal que interesa al profesor en pnmera mstancla, en particular si
apunta a la mejora de su desempefio docente. :
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inicial de la DGEE nos parece adek{:ué,do‘,’
mst»tucaonal emprendido. k e y i
Las ‘personas seleccionadas™ traba;aron sep radamente y' enwaron su lista de las
caracter:stlcas del buen docente a la DGEE P me os electronlcos (cfr. Anexc 11 para
nuestra propuesta de caracterlsncas del buen doc ,te en ‘el CELE). Llegada la fecha, nos
encontramos en las instalaciones de la DGEE EI grupo era reducido, conformado en su
mayoria por los jefes de-los- departamentos de lenguas y dos-profesores, incluyéndome
entre - ellos dos. Da comienzo el TED de Ia DGEE con una exposicion de la tematica
apoyada -en diapositivas: que es la’ evaiuacién educativa, definicién de la evaluacion

\Uestras propias expectativas frente al proceso

‘edUCativa rezones por las que es un campo complejo, definicion de la docencia
unlversitarla aspectos de su perfil, condicionantes y variables que intervienen en ella sus :
funcuones Después de esta introduccion general, los especialistas en evaluacuon .
.educatlva de |la.DGEE abordan de manera mas especifica la funcién docente y. su
evaluacnon Slgue la-forma expositiva con el soporte de las diapositivas. Para exphcar la
funCIon de ensenanza de la docencia universitaria se toma el modelo, mencionado en
este trabajo (Nleto Gil 1996; AIES 2002) de las fases proactiva, interactiva y postactlva A
partir de este momento, el personal de la DGEE reiterard que “ustedes” (esto es,
no$6tros, profesores del CELE) “estan interesados en la evaluacién por los alumnos”. Se
'dicé;ehktonkc_es_‘,‘qué en la fase postactiva de la ensefianza, es necesario "identificar aciertos
y errores con los. alumnk'oAs' y sobre la base del programa”, se nos dice en la parte sobre
requnsntos para. eva Iuar Ia\docenma que es necesario “seleccionar un método o enfoque
kegldo es el de la evaluacion por los alumnos y mas

apr,oplaqo"!y que elig

\ lucra mlentras que los demas dependen de los recursos que se

Asi es .como. pasamos. de la discusioén anterior sobre qué evaluacion queremos en el
CELE ‘a-vernos fnvolucrados en una evaluacion de la docencia que consistiria en aplicar
un cuestionario a nuestros alumnos. A pesar de esta evidente anomalia en el proceso, al
final del TED, la DGEE comunicé a los miembros del equipo un documento de sintesis

donde indica en el primer punto:
“¢Por qué se decidid evaluar el desempeiio de los profesores?”



“La inquietud surgié de un grupo de profesores que cohsideraron necesario identificar aquellos
elementos del ejercicio docente que requerian meJorarse y decidieron con5|derar Ia op|n|on de los
alumnos para evaluar el desemperio de cada uno de los profesores”. : ’

Debio decir:

A peticion de la direccion general del CELE, se conformd-un grupo de profesores que tuviera la
tarea de planificar, instrumentar y aplicar un proceso de evaluacion de la docencia con el fin de .
mejorar el desempeiio académico. La DGEE, como organismo de apoyo, propuso que’ este
proceso se llevara a cabo mediante la opinion de los alumnos del CELE. B

Volvamos al inicio del TED, que se desarrolld en tres sesiones presenciales de tres horas,
con trabajos de logistica a realizar entre sesiones, a lo largo de dos meses, para aplicar el
CEDA eh el tercer mes. El tema de la evaluacion de la docencia fue abordade durante la
primera sesion del Taller en los rubros de: dimensién ética, dimension politica, dimension
operativa, dimension metodolégica, dimension conceptual de la evaluacion de la docencia
y'la definicién de un paradigma docente. Finalmente se nos proporciond un ejemplo de
paradigma docente que contiene seis categorias: experiencia profesional, manejo de
contenidos, métodos y recursos, evaluacién del aprendizaje, relacién con los estudiantes;
compromiso. El equipo de cuatro profesores-administrativos y dos profesores del CELE
tuvo la oportunidad de hacer algunos breves comentarios  sobre  lo-anterior y nos
enfilamos hacia los resultados de la actividad preparatoria.

Sobre ésta, cabe detenernos nuevamente pues la actividad suscité desconcierto en mas
de una ocasion entre los profesores del CELE. En efecto, varias de las caracteristicas
enunciadas por los docentes en cada una de las categorias de reflexion marcadas por la
DGEE habian sido motivo de “ajustes metodologicos” en la presentacion sintetizada por la
DGEE, que consistieron en “redactar los enunciados en forma afirmativa'®, hacer que el
enunciado fuera comprensible para toda la comunidad”, y algunos ajustes mas. El
problema aqui no era que se hicieran modificaciones a las caracteristicas que los
profesores habian formulado (se puede suponer que todos. los profesores involucrados
habian redactado. estas- caracterlsttcas como mero ‘ejercicio, sabiendo que iban a
confrontarse con la. oplnlon de los otros) sino que los profesores del CELE y el:personal
la avctlwdad de la mlsma manera, En efecto, al momento de

de la DGEE. no entendlamo
redactar. Ias caracte stlcas del buen docente los profesores tenian:‘en: mente la
instruccion de Ia DGEE que dlctaba' “Identificar las caracteristicas que debe-zreunlr un

" Hemos visto que: segun el estudlo de Braskamp y Ory (citado por Luna 2000") este factor no mﬂuye enla
evaluacion.
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alos alumnos por lo tanto ’estas caracterlstlcas deben ser observables y evaluables por
el alumno CEl resultado :"vwenmal de tal. confusmn fue expresado, en medio del
desconcuerto en un tono de. reproche por parte de la DGEE por haber incurride nosotros
en dos errores 1) haber sefialado aspectos.que no son “evaluables” por el alumno, por no_
ser observables o:por no depender de su competencia, y 2) no haber redactado los
enuhciados en.forma afirmativa, haberlos escrito en lenguaje cifrado, no comprensible por
toda la. comunidad.” A lo que respondimos que, en buena lid, no .,pen‘sé,bemos
exclusivamente en. elyalumno al momento de reflexionar en cuales son las caracteryiks‘ticaks :
del buen docente en el contexto del CELE, pues éstas cubren un espectro mucho mas

que Ios alumnos pueden apreciar. ¢No se habla, ahl rmsmo de una

amplio que; I‘
ia proactlva. -interactiva y postactiva? De nuevo, tenemos una muestra de unj

fenomeno e reduccnon cuando nosotros . intentamos abarcar la complejidad del hecho

educatlvo en Ienguas extranjeras. ; ) .
Las dos criticas enunciadas hasta ahora sobre el proceso Ilevado a cabo con el apoyo de‘
la. DGEE no son simples anecdotas,; Vsqn; partes esenciales de un discurso, y »d,e las
acciones derivadas de ello, que-"SdSte’n’ta'y ‘emana de las politicas. enk'materia de
evaluacion de la docencia en la: UNAM Fmalmente llegaremos a la conclusion que de los
cuatro cuestionarios analizados, este es mertamente el mejor elaborado, bajo los crlterlosv
que hemos empleado en este: estudlo Sln embargo, es menester recalcar que un
producto no puede despegarse- del fproceso por el cual transita a lo largo de su -
construccion, y en este sentido, podemos ,a"mar que este proceso no d|gn|f|ca Ia

profesidén académica.
Por ofra parte, lejos estamos de los planteamlentos de Rosales (2000), de Mateo (2000)
de Diaz Barriga (2003) sobre las normas basicas que un proceso de evaluacion de la
docencia debe contemplar (cfr. Capitulo |ll). Pero tampoco encontramos en los
procedimientos empleados por la DGEE varias de las normas propuestas por el Joint
Committee (JC), expuestas en el Capitulo lll. Una relacion entre ambos documentos
permite sefialar que en la DGEE:

1) No se tomod en cuenta la opinion de los alumnos en la construccion del paradigma,

lo cual resulta efectivamente una paradoja;



2)

3)

4)

S)

Los grupos de interés, en este caso los profesores que desde -un inicio se
opusneron a la imposicién de un formato de evaluacxon de la docencia gue tomara

~como:fuente exclusiva de informacién-la-opinidn de los alumnos, -fueron excluidos

del proceso, lo cual es considerado en el' JC como un error ;

“Se cred un cuestionario generalista que‘no‘toma‘en-cuenta las especificidades del

cUrricqu real, lo cual contraviene la instruccién misma de la DGEE cuando habla

“~de:las-caracteristicas del buenrdocenkte “en-el contexto del CELE", pueéto que‘ ahi.
existé” una gran variedad de metodologlas de ‘ensefanza que el paradlgma asl

creado no traduce ,
No se apllcaron cuestlonarlos para conocer la opinién de - nlng ‘na (de las

audiencias (alumnos, profesores ‘directivos). La recopilacion: de datos a,av’c‘que se
refiere el JC no se llevd a cabo. Se traté Unicamente para el equo del CELE de
fabricar un paradigma (con todas la limitaciones expuestas aqui) dlscutlr los
reactivos derivados del paradigma, que la DGEE se encargd de redactar para el
cuestionario aplicado a los alumnos. En cuanto a los profesores, tuvieron la
oportunidad de discutir el borrador det CEDA en reuniones departamentales. En el
caso de lenguas asiaticas, supimos que hubo reticencias con respecto-al uso de
los resultados derivados de la aplicacion del cuestionario y a la validez de la
opinicn de los alumnos; en los demas departamentos de lenguas, los profesores

hicieron ligeras observaciones y lo aprobaron en lo general sin mayor debate,
El uso de varias fuentes de informacion y de variados medios de recop;lacnon de Ia-

misma es lo que garantlza en gran medida la confiabilidad de, una evaluamon
sostiene el JC y muchos mvestlgadores del campo Con jesto‘ llegamos a Ias

caracteristlcas por dimension, que la mlsma DGEE Ilamo "dlmensmnes teérlcas" (ver
Anexo: 12) Si recordamos el paradigma docente que la DGGE nos proporcioné a guisa
de -ejemplo al inicio del Taller, observamos que la dimensién “Manejo de contenidos”



desaparece en el: caso de nuestro paradlgma g,Como cuando por que qunen io dec1d|0’7

Nada se. duo nada se pregunto nada se supo

3.3.1.3. Busqueda bubllograflca e mvestlgacaon
En la presentacmn general ante-la asamblea de los: profesores del CELE la postura de
. negacnon de la- busqueda de un marco tedrico fue planteada desde un lmmo Se nos

) senalo .que. la_blisqueda bibliografica implica ocupar mucho. txempo Y- que por.ﬁesta razon R

en la DGEE se trabaja “de manera practica”, esto es, se opta por una estrateg a '_ mpIrlca ~
(Diaz Barnga 2003:107). En efecto, el Taller de Evaluacion de la Docenma no. contempla
ninguna. lectura especializada, es un taller eminentemente practlco, pugs, se sobre
entiende que los especialistas de la DGEE han hecho el trabajo previo de analisis y
lecturas:para ofrecer a los “clientes” (término utilizado en el &mbito de la evaluacioén) una

7 c‘afpacyitac‘:ién'répida y eficaz de cémo hacer una evaluacién de la docencia estilo fast food,
dohqe todo:esta perfectamente planeado, articulado y aplicado. Nos corresponde confiar
en su,pericia y profesionalismo, en la cientificidad del método elegido y en los valores
relacionados con la profesion académica que guian sus acciones (pongamos como
. ejémplo: el libre albedrio, el espiritu critico, la autonomia, por sdlo citar algunos).

- 3.3.1% .4, Finalidades del cuestionario

En el texto de presentacion del Taller de la DGEE, la finalidad de la evaluacion de la
docencia (ergo, los cuestionarios aplicados-a los-alumnos) esk una: Mejorar el Desempefio
de los. Profesores. En la reunion general, se nos dijo que Ié, DGEE no participa en
evaluaciones de la docencia relacionadas con la atribucién-de “estimulos” salariales, lo
cual es de celebrarse. En apartado anterior, hemos sefalado que las caracteristicas del
proceso sugieren ofra finalidad oculta: cumplir con un requisito. Legitimar la existencia de
una institucion creada para fines académicos precisos podria ser otro de los propositos, a

juzgar.por esta experiencia.

3.3.1.5. Enfoque de ensefianza y contenido del cuestionario

En el TED, la « categorizacion de los atributos » fue tema de una segunda sesion de
trabajo. El personal de la DGEE se encargd de ordenar en seis rubricas las caracteristicas
del buen docente enunciadas en la sesidon anterior: 1) atencidn a los alumnos; 2)
metodologia de la ensefianza; 3) formacion del docente; 4) planeacion y desarrollo de la
clase; 5) evaluaciéon del aprendizaje; 6) materiales didacticos y recursos tecnolégicos.



Fueron en total 41 atributos obtenidos de las 131 caracteristicas iniciales, aceptados en
su gran mayoria por los miembros del equupo En este momento quedaba claro para

todos que este listado de atributos seria-la base para Ia elaboramon de los reactivos, cuya .

redaccion también correria a cargo de la DGEE. an esto queremos decir que en realidad
el debate de ideas se dio casi Unicamente durante:la primera sesion, sobre los 131
caracteristicas formuladas por cinco profesores y en medio de la confusién por la falta de

claridad- sobre-lo-que -se -estaba. haciendo. Asl .que.el contenido final del cuestionario. .

refleja, como veremos; la forma y las circunstancias en-las que se elabord.

En ningitn momento se hablé de enfoque de ensefianza. La Unica concesiéon. que el
personal de Iz DGEE tuvo a bien hacer ante algunos esbozos de critica fue de admitir la
no validez del CEDA cuando el profesor opta por una metodologia y un enfoque de
ensefianza no tradicionales, como, por ejemplo, la ensunanza del idioma a través del
juego de “simulacion global”, metodologia creada por dos especialistas en didactica de las
lenguas'’®, que encontro “adeptos” en el mundo entero. Otros profesores dijeron también
que este CEDA, tal como se estaba perfilando, no era aplicable a los cursos de

comprension de lectura y la DGEE asumid esta limitacion.

3.3.1.6. Aplicacion del cuestionario

La DGEE se hizo cargo de la impresiéon del cuestionario y de su primera -aplicaciéon a los
alumnos de los profesores voluntarios para la evaluaclon 'La loglstlca fue cu1dadosamente
organizada, implicando un esfuerzo practncamente nulo por. p rte del CELE salvo informar

a los profesores de la proxima evaluacion. Se. les recol mendo avnsar a Ios alumnos
aunque sin decirles la fecha exacta de aplicacién por temorfa que "no —asistieran- a clase
e del supuesto, que falta comprobar,

pensandé-qﬁé no-iba- a haber actividades”. Sepa
que la é’v’aIUacic'Jn‘ de la docencia no interesa"a":los alumnos. Esta primera aplicacién
serviria.como prueba piloto. A partir de, ahi “los responsables de los departamentos y la
admmnstracnon central del CELE se: apropiaron del proceso, siempre en aras de la
confidencialidad de la mformacubn Este‘proceso comprueba plenamente lo que varios
mvestlgadores senalan en 1 |do de los nesgos de deriva que lmpllCa una

4 J M. Caré y F. Debyser, cfr. Yaiche en la bibliografia,



3.3.1.7. Usos de los resultados
Si la evaluacion de la docencia mediante la opinién de los alumnos es antes que cualquier

otra cosa un medio para recopilar informacion, se sabe que el paso siguiente es el analisis
de la misma para finaimente llegar a la toma de decisiones. Entendemos que siendo ésta
la primera ocasion en que se aplica dicho cuestionario, es posibie que las autoridades
consideren prudente esperar el acopio de una cantidad mayor de informacion, para
entonces pensar en los procedimientos de analisis de los datos y en las decisiones a
tomar. Por ahora, se entregan los informes perscnales a cada profesor, sin que se
conozcan otros usos posibles, salvo que los resultados son entregados a la direccién del
CELE que los devuelve a las coordinaciones departamentales, después de comentarios

con cada jefe a lo largo de una reunion colectiva.

3.3.1.8. Retroalimentacion
Por medio del coordinador de departamento, la DGEE entrega al profesor tres hojas. La

primera informa de los factores medidos en el cuestionario y la calificacidon obtenida. Los
factores son. 1) interaccidn con los alumnos; 2) direccion pedagégica; 3) estrategias de
ensefanza; 4) estimulo al aprendizaje; 5) responsabilidad. Cada factor es explicado
detalladamente en ta misma pagina. Cabe sefialar que, durante el proceso de elaboracion
del cuestionario, estos factores no fueron propuestos por el grupo de profesores del
CELE. Aparecen en el paguete de resultados sin que se haya discutido, en el equipo del
CELE formado ex profeso para elaborar el cuestionario, acerca de su pertinencia. Cuando
la DGEE entregb la primera version de los reactivos, se le preguntd sobre el motivo por el
cual los 35 reactivos se presentaban en desorden, sin que apareciera precisamente
ningln tipo de categoria como las que ahora nos enuncian. La respuesta fue imprecisa.
nunca se nos dijo explicitamente cuales eran las categorias de reagrupamiento de los
reactivos. Por ende tampoco sabemos como se hizo esta clasificacion, ni cuales ni
cuantos reactivos corresponden a cada categoria. Tampoco recibimos informacién, como
miembros del equipo de evaluacion, acerca de las mediciones de confiabilidad que se
hayan aplicado a los reactivos y al cuestionario en general.

En la segunda hoja del informe al profesor, se publican los resultados detallados de cada
reactivo con el nimero absoluto de respuestas, y el porcentaje correspondiente, en cada
nivel de la escala de clasificacion. Finalmente, en una tercera hoja, en cuatro renglones y
medio, se da cuenta de los comentarios que los alumnos hicieran en la hoja de opinién
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libre, indicanuo cuantos alumnos del total acudleron"a’ello Empleza asi:"En general I
es + ‘adjetlvo‘cahflcatlvo atrlbuto. .
cion fprmal de

comentarios manifiestan que la . profesora tiene;..
do

Llaman la atencion los verbos emplead'; .
todo este proceso, en aquella prlmera reunlon pl‘

juicio basada en la nocién de frecuenma,_ng ;,,de;a‘ ; en partlcular los

extremos “siempre”y “nunca”; en efecto, es'to?'puede ‘parecer dé snado categorlco para

ciertos estilos cognitivos y personalldades que ,se ‘inclinarian por frecuencuas menos
absolutistas. i
Volviendo a los comentarios de la ,DGEE al prof”'

comienza con "No obstante algunos'alumno opmaron qu
obstante‘

a atencién una oracion que
.Valé la pena detenerse en

el articulador que marca Ia oposucuon
conectores en e! dnscurso, ‘por estudlarlo con'nu s' os. alumnos y sabemos que su uso
'formulo? ¢iLos alumnos? jLa DGEE? Es
que la DGEE hace la interpretacién de lo

iConocemos el valor de los

no es producto de la casualidad g,Qune
evidente, en el formato mismo del docuﬂ el to,
que los alumnos escribieron. g,Por que no tener acceso directo a ello? iPor qué el
profesor tiene que saber lo que opinan sus. alumnos a través de lo que la DGEE quiere
decirle y cdmo se lo quiere decir?. La prudencia exige que, en su informe, la DGEE evite
todo tipo de juicio calificativo, puesto que ésta no es su funcidon. En todo caso,
corresponde a los profesionales del campo analizar la informacién y aprender a formular
los juicios necesarios, para luego tomar las decisiones sobre su desempefio que de todo

el proceso deriven de manera natural.

3.4. Analisis del producto para la evaluacion de la docencia
A continuacion, se presentan los resultados obtenidos del analisis del cuestionario
aplicado en el CELE, con el apoyo de la DGEE, para evaluar el desempefio de los

docentes de lenguas extranjeras del centro.

3.4.1. El cuestionario del CELE/DGEE
El cuestionario se presenta en una hoja tamafio carta en el sentido horizontal doblada en
dos. La portada contiene datos generales y el titulo: “Cuestionario de evaluacion de la



ensenanza" Inserta, el alumno encuentra medla ho;a prewsta para que pueda aportar su
libre opinién. Responde en una hoja para lectura 6ptica a las 35 preguntas. Se le solicita
responder a todas las preguntas. La escala de respuestas-va-de-*nunca” a“siempre™y se--
indican los porcentajes que esto puede significar.

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras
Cuestionario de evaluacion de la enserianza

Para mejorar el nivel académico del Centro, se llevan a cabo diversas actividades,
entre las que se incluye la opinion de los estudiantes sobre la enseiianza. La
informacién que proporciones contribuira al logro de este propésito.

Este cuestionario es anonimo, por lo que te solicitamos seas sincero al contestarlo.
Es muy importante que todas las preguntas sean contestadas y que lo hagas con lapiz
niimero 2 6 2 1/2. Cada pregunta tiene cinco opciones.

Nunca  Casinunca Algunas veces Frecuentemente Siempre
1-19% 20-39% 40-59% 60-79% 80-100% -

~ Selecciona la respuesta que refleje mejor tu experiencia con
el profesor o la profesora y llena el circulo correspondiente
en la hoja de respuestas.
1. Adecua los temas del programa a las caracteristicas de los alumnos.
2. En el desarrollo del curso incluye temas de actualidad.
3.  Relaciona la ensefanza de la lengua con la cultura de ésta.
4. Utiliza distintas formas de evaluacidn en el curso.
5. Emplea recursos tecnologicos para impartir las clases. ;
6. Apoya la exposicion de los temas en la comunicacién no - verbal (gestos,
movimientos, sefiales).
7. Planea sus clases.
8. Retroalimenta a los alumnos durante las sesiones de clase.
9. Discute los temas del programa con los alumnos.
10. Promueve distintas formas de trabajo con el grupo.
11. Estimula a los alumnos a participar en la clase.
12. Apoya al alumno en su aprendizaje.
13. Utiliza un tono de voz que se escucha bien.
14. Estimula la reflexion de los alumnos sobre la lengua que aprenden;
15. Evalta a los alumnos a lo large del curso.
16. Las actividades que propone permiten lograr los Ob_]EthOS
de la clase. ,
17. Se expresa con claridad.
18. Aprovecha los errores de los alumnos para aclarar dudas
19.  Emplea distintos procedimientos didécticos en'las clases;

™~
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20. Maneja diferentes materiales didacticos a lo largo del curso.

21, Proporciona a los alumnos materiales adicionales sobre la cultura y la lengua.
22,  Estimula a los alumnos para que expresen su opinion.

23, Tiene disposicion para ayudar a los alumnos fuera del salén de clase.

24,  Sugiere a los alumnos actividades complementarias a lo realizado en el aula.
25. Sudesempeiio es ético.

26. Aborda los aspectos gramaticales de la lengua en forma clara.

27. Propicia que los alumnos autoevaliien su aprendizaje.

28. Utiliza material didactico adecuado a las caracteristicas de los alumnos,

29, Propicia que los alumnos busquen informacioén adicional sobre el curso.

30, Favorece un ambiente adecuado para el proceso de ensefianza-aprendizaje.
31. Asiste puntualmente a clase

32. Cumple con los criterios de evaluacion establecidos al principio del curso.
33. Habla con un ritmo adecuado.

34, Promueve la integracion del grupo.

35. Trata con respeto a los alumnos.

Cuadro 11: El cuestionario de evaluacién de la docencia aplicado a los alumnos en el CELE, con el
apoyo de la DGEE.

3.4.2. Sintesis de la informacién reunida sobre el CEDA del CELE/DGEE

Del enfoque conductual, de manera subyacente, este cuestionario retiene dos
dimensiones (cfr. cuadro 12), con 11 reactivos en una y cuatro ‘en la otra. El acento esta
puesto en crear situaciones de ensefianza que faciliten el aprendizaje: uso de recursos
tecnologicos, plamflcacnon apoyo al alumno en su: aprendlzaje actividades que permitan
lograr los objetivos,” procedlmlentos dldactlcos. mate‘rlarles didacticos, materiales
adicionales, ayuda fuera del salén de clase, actividades COmple’mentari’as;‘cla’rid‘ad en la
explicacion de los aspectos gramaticales, bﬁscjueda d_e: informacion adicion'al.' 'Elaborar
instrumentos -de evaluacidn que constaten el logr‘orde'—lo'é 6bjet'ivvo'/s ‘fue motivo de cinco
reactivos: utiliza d:stlntas formas de evaluacion, retroahmenta evalua alo largo del curso,
inicio del’ curso, De tal suerte que

cumple con lus criterios de evaluacion establemdos al:

en el enfoque conductual se ubica la mitad de Ios 30 i 'tlvos clasificados en este

instrumento de ‘hahsns Del enfoque humanista, el espectro de las dimensiones se abre
para tomar cuatro de ellas -aunque una de ellas, fomentar el aprendlzaje participativo, no
esta claramente expresado- plasmados en nueve reactivos: adecua los temas del

1% Aligual que en los cuestionarios anteriores, los reactivos relacionados con puntualidad y asistencia no
pueden ser clasificados en los enfoques psicopedagdgicos conductual, cognoscitivo y humanista. En el caso
de este cuestionario, hay cuatro reactivos relacionados con la voz, el ritmo, la claridad de la expresién verbal
del profesor, relacionados con la proxemia, ergo la didactica, que tampoco pueden clasificarse en estos
enfoques.
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‘de: los alumnos te Ios temas del programa conlos

dldaétlco adecuado a

programa a las caracteristi

los alumnos

las caracterlstlcas de

alumnos utllvza materlalr

Iengua estlmular a-los-

; expresen su oplnlon mcluye temk S Uz Ildad relamona Ia lengua
con la ultura aprovecha los errores de los alumnos para aclarar dudas La prlmera
Iectura a.de Ios enfoques psicopedagdgicos subyacentes indica un notorlo desequmbrlo

en Ia-'ponderacmn de los reactivos, incluso en el mismo enfoque conductual. Y, de' nuevo
del: enfoque cognoscitivo, poco © nada importan los conocimientos previos. de -los
, alumnos la secuencia légica de los. contenidos, fomentar estrategias heunstlcas y de :
~regulaC|on Del enfoque humanista, como hemos sefialado, la nocién de apren_dlzaje
pamcupattvo estad muy tangencialmente representada. [
En cuanto alos paradigmas didacticos, se observa que los paradigmas presaglo producto
y proceso producto dominan en el escenario del cuestionario, con 65.6% de los reactnvos
y. nueve. de los 14 parametros que los conforman. Cabe mencionar que la cIarldad,
'exposmva yla capaCIdad pedagoglca hacen alusidn a la lengua mas no a la cultura
segunda parte del blnqmi_o 'flengua-cultura que sin embargo es ignorado a.lo. largo del
cuestionario. El uso de medios variados de apoyo al aprendizaje parece ser el. eje del
paradigma docente, Io'fcu'a,l coincide con la dimensién sobresaliente k'del \ehfoque
conductual EI paradigma mediacional , _con nueve reactivos, se presenta en cuatrb de sus
nueve parametros El' de mas peso es el-referido a la capacidad para seleccionar
secuencias de actividades de aprendlzaje apropladas para el logro de los objetivos, con
cuatro reactivos. v
Ahora bien, retomando un seﬁalamiento ,anter‘ior, es menester detenernos a reflexionar
sobre la pertinencia de centrar nuestra interpretacion de los cuestionarios sumando las
dimensiones de los enfoques psicopedagégicos y de los paradigmas didacticos, como lo

' No se sabe si se habla de caracteristicas cognitivas, socio-culturales, emocionales y de personalidad,
profesionales, intereses especiﬁcos hacia la lengua. Puede que esto no sea importante para el alumno a la hora

de contestar el cuestionario, pero si lo es para el profesor a la hora de mterpretar las respuestas.

17 Hemos interpretado este reactivo como “fomentar el aprendizaje participativo”, aunque se pudo haber

agregado a la larga lista de los reactivos que definen el disefio de situaciones de ensefianza que faciliten el

a!prendizaje, porque no explicita la nocidén de aprendizaje participativo.

'* Misma reflexion: este reactivo no habla expresamente de aprendizaje participativo.
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hemoshecho: hasta este. momento' por las caracteristlcas mlsmas de:los cuestionarios.
En efecto la nocuon de sustltucmn de paradlgma aun Ienta y progreswa pero sustitucion
de paradlgma al- fm y: no acumulamon -es- esenmal en-la-conceptualizacién de Pérez

Gomez (1996) quien plantea ‘que estos paradlgmas son una manera de representar la
evolucién de fa pedagogia: “Aunque es evidente que la aparicién de estos paradigmas
supone un movimiento evolutivo, no es facil siempre reconocer la sucesion estricta de los
mismos ni identificar sus limites temporales.y espaciales” (Pérez Gomez 1996:97-98). Los
parametros descriptivos de los paradigmas en investigacion educativa se sustituyen unos
a otros, desplazando ciertas figuras para incorporar otras nuevas, mas complejas, mas
completas e inclusivas de los aportes cientificos de la psicologia, la sociologia, las
neurociencias, la linglistica, la didactica misma y otras ciencias mas. Aunque sea
complejo o imposible dete,rmAinarylas fronteras temporales, pues invocaremos mejor la
imagen de empalme de conceptos, se habla claramente de una evolucién. De tal suerte
que, segun nosotros, lo que en-los paradigmas anteriores se expresaba en términos de
“capacidad pedagoégica, orden.de la exposicién de temas, uso de medios variados de
apoyo al aprendizaje” fue evolucionando y se expresa ahora en términos de “capacidad
para seleccionar, desarrollar y elaborar secuencias de actividades de aprendizaje
apropiadas para el logro de los objetivos”. Por ende, este cuestionario reproduce en el
paradigma mediacional lo que ya tiene expresado en los paradigmas presagio-producto y
proceso-producto, cual si fueran espejos. No incurre, desde los paradigmas mediacional y
ecoldgico, en dimensiones realmente diferentes e innovadoras (en el sentido de la
corriente de escuela nueva) comao: conciencia de la potencialidad de la educacidn para
transformar a los individuos y a la sociedad, altas expectativas respecto de la
potencialidad de aprendizaje de los estudiantes, dominio de los conocimientos relativos a
los diferentes estilos cognitivos, pautas de desarrollo fisico, psicolégico y social de los
estudiantes, habilidad para comprender e interpretar un mensaje después de escucharlo,
utilizacion de estrategias orientadas ala solucion de problemas, capacidad para estimular
el didlogo y. el analisis crlt/co ; Se?"menC|ona5 Ia mtegracbn del grupo, un ambiente
sﬂuado estos reactivos en dos de los

adecuado y autoevalkUacién,l"pé
parametros del para’dignﬁ'a”"niediamonat
cabalmente con Ia idea de pI‘Op/CIa el.desarrollo.del. ‘autoconcepto positivo y la interaccion
/ores apt/tudes y actitudes positivas. Es

estamos conscxentes gue. no. se corresponden

constructiva con: otros nl cel favoremm ento
decir que tenemos aqui algunos escuetos elementos del paradigma mediacional sin . que

1% En cursivas, los descriptores de Fresian y Vera (2000).
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éste se exprese a plenitud En cuanto-al paradigma ecoldgico, este’CUestionafio se -
interesa. solamente por. Ia parﬂcnpamon de Ios alumnos y tomar en cuenta su oplnlon .
(aunque, de nuevo, no es preCISamente ‘o que “sefala el reactlvo que dice' D/scute /os"'

temas del programa con los alumnos)
Por dltimo, las dlmen5|ones en uso‘ausentes desde un analisis pragmatlco son las que

tienen relamon con el |mpacto de la mstruccton y la- motivacion de los estudlantes para
rendir lo~ maxnm Como hemos apuntado para ‘con los cuestionarios antenores ‘el’hecho
que no lnterese el impacto que pueda crear en los alumnos el curso es sorprendente

precisamente si se recuerda que se tiene comunmente de los idiomas la idea que implican
una ensefianza eminentemente practica, que debe desembocar en saberes (tiles en o
inmediato. Cabe mencionar por Ultimo que este cuestionario no contempla ninguna
pregunta sobre el curso en general como Abrami y d'Apollonia sugieren que sea.

Enfoque de ensefianza Paradigma didactico Dimensiones en uso
Del enfoque conductual : Presagio-producto De alta importancia
1. DiseAar situaciones de 1.Compromiso 1.Claridad y entendimiento
ensefanza que faciliten el 2.Dominio de la materia 2.Estimulacion del interés
aprendizaje (considerar los | 3.Habilidad de comunicacion 3.Preparaciéon y organizacién del
insumos) 4.Claridad expositiva curso
2.Eiaborar instrumentos de |5.Capacad pedagogica 4.Cumplimento de los objetivos
evaluacion que constaten el | =5 de 7 parametros Un total de 6 reactivos
logro de los objetivos Un total de 13 reactivos = 37%
Un total de 15 reactivos = | Proceso-producto De baja o nula importancia
50% 1.0rden de ta exposicién de 1.Retroalimentacion
temas 2.Materiales didacticos
Del enfoque cognoscitivo: | 2.Verificacion del nivel de 3.Carga de trabajo
1. Motivar al estudiante a]comprension alcanzado por Un total de 5 reactivos
participar activamente en su |los alumnos al término de las
proceso de aprendizaje | sesiones De mediana importancia
significativo 3.Uso de medios variados de | Un total de 24 reactivos
2. Buscar la funcionalidad | apoyo al aprendizaje
(sentido) de los | 4. Trato respetuoso a todos los
conocimientos, destrezas, | estudiantes Dimensiones de alta
valores, etc. =4 de 7 parametros importancia ausentes:
Un total de 5 reactivos =|Un total de 10 reactivos = 1.Percepcion del impacto de la
17% 28.6% instruccién
Mediacional 2.Motivacion de los estudiantes
Del enfoque humanista : 1.Capacidad para el para rendir lo maximo
1. Desarrollar un programa | diagnostico de conocimientos
flexible para incorporar los y/o destrezas de los alumnos
intereses de los alumnos 2. Actividades de aprendizaje
2. Fomentar el aprendizaje | apropiadas para el logro de
participativo los objetivos de ensenanza
3. Fomentar la 3. Desarrollo de valores,
autoevaluacion aptitudes, actitudes positivas y
4. Inspirar confianza autonomia
Un total de 10 4. Autoconcepto positivo e
reactivos=33% interaccion constructiva con
otros
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= 4 de 9 parametros
Un total de 9 reactivos =
25.7%

Ecologico

1.Habilidad para lograr la
participacién de los alumnos
2.Apertura para tomar en
cuenta la opinion de los
alumnos o L
=2 de 7 parametros

Un total de 3 reactivos =

Cuadro 12: sintesis CEDA CELE/DGEE
En la documentacion anexa (ver Anexo 13) se puede consultar las tablas de clasufncacuon

8.7%

de los reactivos, segun los tres instrumentos de analisis utilizados para este estudio.
Por su parte, como se sefiald, la DGEE creé cinco categorias de clasificacion de los 35

reactivos del cuestionario:

Interaccion con | Direccion Estrategias de Estimulo al Responsabilidad
los alumnos pedagoégica ensefianza aprendizaje

1. Trato con 9. Claridad 17 .Materiales y 22. Estimula la 27. Puntualidad
respeto 10.Ritmo procedimientos reflexion 28. Criterios de

2. Estimulacién a | 11. Tono de voz didacticos 23. Relacion lengua | evaluacion

la participacién 12. Claridad en 18. Materiales cultura 29. Evaluacion

en clase aspectos adecuados a las 24. Temas de continua
3.Permite la gramaticales caracteristicas de actualidad 30. Planeacion de
expresion de la 13. Resolucién de los alumnos 25. Estimulacion de | clase

opinién de los dudas a partir de los | 19. Distintos formas |la busqueda de 31. Diversas formas
alumnos errores de trabajar informacion de evaluacién

4. Apoya el 14.Retroalimentacion | 20. Uso de recursos | 26. Actividades

aprendizaje 15. Temas tecnoldgicos complementarias

5. Ambiente adecuados a 21. Materiales

favorable caracteristicas de los | adicionales

6. Disposicion
para ayudar
fuera saldn de
clase

7. Promueve
integracion del
grupo

8. Desempeno
ético

alumnos

16. Logro de
objetivos mediante
diferentes
actividades

Cuadro 13: Las categorias de reagrupamiento de los reactivos de la DGEE

De los 35 reactivos, en esta categorizacion (cfr. cuadro 13), la DGEE deja a un lado:-
Apoya la exposicion de los temas en la comunicacion no verbal (gestos, movimientos,
seriales) (reactivo 6); Discute los temas del programa con los alumnos:(reactivo 9);‘
Aglutina: Emplea distintos procedimientos didécticos a lo-largo del curso,,(fe’acj:tiv‘cij:fl'9)1y g
Proporciona a los alumnos materiales adicionales sobre la cultura y la‘kf'/enbuéik(‘réa‘ctvivo
20). ' '



En efecto, durante la fase de elaboracion dél ‘paradigma, el personal ‘de la DGEE
manifestd dudas con respecto a la comUniAcacié‘n»’no ‘verbal El profeSOr que.soliéité que
esta caracteristica no fuera“excluida del paradngma tuvo que argumentar sus’razones ante
el personal de la. DGEE. También fue necesario explicar la relacion entre Iengua y cultura.
A cambio, no se observoé nada particular, durante la discusion para elaborar el paradigma,
sobre si el profesor discute los temas del programa con sus alumnos, pero la DGEE lo
: dejo también- de- lado en- Ios descriptores de sus categorias finales; sm que se conozca la

ra ZOI’]

Por ultlmo Ias categorlas utilizadas por la DGEE: son para nosotros un medio de
vermcamon de nuestro propio sistema de analisis. En efecto cuatro de las cinco
ca‘tegorlasy;d_e la' DGEE se corresponden con las que definen los paradigmas presagio-

prbfd’ucto y proceso-producto:

Categorias de la DGEE Paradigmas presagio-producto y proceso-
producto
Interaccion con los alumnos Habilidades de comunicacion
Direccidén pedagdgica Capacidad pedagdgica y claridad expositiva
Estrategias de ensefanza Uso de medios variados de apoyo al
aprendizaje
Responsabilidad Compromiso

Cuadro 14: Equivalencia entre las categorias de la DGEE y los paradigmas presagio-producto y proceso-
producto.

La categoria Estimulo al aprendizaje es confusa. “Estimular la reflexion, propiciar la
busqueda de informacién y sugerir actividades complementarias” me parecen ser
descriptores de las estrategias de ensefianza. “Relacionar la lengua con la cultura, incluir
temas de actualidad” no se relacionan con ninguna de las categorias creadas por la
DGEE. De hecho, llama la atencion que sé haya cancelado un espacio para el tema de
los contenidos, los saberes o la disciplina, como se quiera denominar a esta dimension

presente en todos los cuestionarios de evaluacién de la docencia. Si recordamos el
paradigma que se cred del buen docente dedicado a la ensefianza de idiomas (ver Anexo
12), podemos observar que desde ahi la DGEE eliminé este rubro, sin quemediara

ningun debate con los profesores del equipo.



consuderable en la suma de las preguntas, aunque no cubren la totalldad de ‘los
parametros de estos enfoques y paradigmas. Este cuestionario ganarla ,mucho en
dlversmcar las preguntas en vez de reiterar la misma tematica en varlos eactlvos por
ejemplo eI dlseno de situaciones que faciliten el aprendizaje, el uso de Ios recursos, la
forma de expresarse del profesor, la evaluacién, por citar algunos. Empero es ‘interesante
observar que ciertos reactivos reflejan un conocimiento de la dlsmplma como por ejemplo
el.que se:relaciona con el aprovechamiento de los errores para aclarar dudas que indica

alavez un enfoque cognoscitivo.

Pese a. lo anterlor, el cuestionario tiene lagunas importantes. Las mencmnes del aspecto
cultura en el blnomlo lengua-cuitura, que caracteriza nuestra dtsclpllna, no esta lo
suficienté”ménte‘presente a lo largo del cuestionario, lo cual denota un perfil de docencia

tamblen en el hrlmer capltulo de este trabajo Entre las caracteristicas del buen docente
en LE- en eI CELE (cfr Anexo 11) hay varias relacionadas con 1) asumir una postura

Un segundo tema relevante que este cuestionario sugiere, por su.ausencia; es; el de la
ensefianza basada en procesos mas que en productos. Good.y Mulryan (1996 285)
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afirman -que hay ‘adn poca’ lnvestlgacmn reallzada sobre “la ensenanza que implica.
procesos en vez de productos (debate discusion, dramatlzamones»‘ sumulamon -etc)) o
“tareas que” requneren que los” estudlantes ‘descubran’ o creen procesos' (interpretaCIon o

literaria, escritura creativa, etc.) en vez de seguir otros prescrltos En Ia ensenanza y-el
) largo de

aprendizaje de idiomas, los procesos son tan importantes que se mstrumento a
las Ultimas décadas un sinfin de técnicas de simulacién que pr_oplclan el""_, esarrollo de
habilidades cognoscitivas; - linglisticas, interaccionales;, te’nién,d,
medio de comunicacién y de juego y como fin. Este cuestionar
anteriores, no abre ninguna puerta al paradigma ecolégico.y fé[ en ;q
se plasman en la pedagogia del proyecto o pedagogia: por cehtroffd}er’.invt,er‘r,ésr. =
pedagogia del contrato o en la pedagogia diferenciada. A continuacion, reproducimosb un
cuadro que contrasta la pedagogia tradicional y la pedagogia del proyecto.

Una PEDAGOGIA TRADICIONAL Practicas Una pedagogia que incluye el
sélo contempla: pedagdgicas enfoque de PROYECTO también, y
en particular, quiere:
* Asimilacién INTENCIONES s Autonomia
o Integracion (personalizacion| PEDAGOGICAS ¢ Responsabilidad
del modelo) ¢« niciativa
e Actividad
s Suma de conocimientos CONTENIDOS o Diversidad y estructuracion
¢ Referencia a los diplomas de los saberes
¢ Razonamiento, espiritu critico
» Capacidad y competencias
e Cursos magistrales METODOS » Pedagogia diferenciada
. e Foco en el alumno, se toma

* Ejercicios de aplicacion
en cuenta su potencial
s Ejercicios motivadores que

suscitan el interés, la
actividad y la creatividad

s Convenciones, reglamentos INSTITUCIONES ¢ Contrato

» Disciplina, sanciones ¢ Autonomia, participacién

¢ Evaluacion formativa

» Profesor dogmatico ACTITUDES ¢ Cooperacion

+ Sumision del alumno RELACION ¢ Participacion en los
contenidos y en los métodos
Cuadro 15: De lorientation au profet de I'éléve. Charpentier J., Collin B., Scheurer E. (1993), Hachette

Education, p.98-99.

El debate de ideas entre los miembros profesores del CELE que conformaron el equipo
de elaboracién del paradigma de la docencia en LE, en torno a estos y mas temas , no se
propicid. Esta discusion puede llevar tiempo y energias, pero son temas necesarios de
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debatir: porque en torno a- ellos se construye 'hlstoncamente nuestro OflCIO y nuestros’

académicos del area decur.5| Ia materla que |mparten |ncluye en su. de n|C|on,
paradigmatica- manejo-de- contenldos 0:-no; del:mismo.modo que les correspond ‘decidi
cual seria la mejor estrategla de evaluacion de su desempefio. La DGEE pue

los términos de este debate, pero no puede impedirlo.
Afortunadamente, los trabajos realizados a - nivel nacional que dan. muestra de unaf,

perspectiva diferente, mas incluyente, se mulitiplican en los ultlmos,
Universidad Anahuac, se cre6 un Comité de Evaluacién de la Practica D”cente que, tras
definir ciertas directrices, que muy bien podrian conformar una suerte de Carta Magna de
la evaluacion docente- la cual asume un planteamiento tedrico y un enfoque didactico -,
se aboco a generar “un amplio listado de 80 conductas, habilidades y actitudes que puede
presentar el docente en su practica cotidiana” (Loredo y Rigo 2001:62). El interés de este
listado es que no se visualizé6 como un fin en si mismo sino como un instrumento basico
que los diversos actores tuvieron la oportunidad de transformar en funciéon de su propia
reflexién y accion académica. Asi, 211 maestros y 292 estudiantes de todas las escuelas
y facultades participaron en una consulta sobre el listado. El proceso siguid Su curso para
generar un cuestionario de evaluaciéon, en la misma dlnamlca de: consultar y pilotear
constantemente los productos, y adn asi los miembros del Comlte estiman que queda
mucho por hacer. Gilio (2001 101) cita. a Ardoino cuando dlce que la evaluacion es
“esencialmente temporal, inscrita en una duracuon, ¥ por este hecho, inacabada e
interminable”. Disponemos de otras fuentes que demuestran lo atinado de la reflexion de
Ardoino y contrastan a la vez con el proceso descrito en este apartado, donde parece que
lo que se pretende precisamente es escamotear el tiempo, acortarlo, ganarle. Pero esto
es solo una cara de la luna, ia otra implica asomarse a lo que el mismo autor, Ardoino
(2001:32), llama, para definir la evaluacion docente, “una inteligencia de la cuestion de
juzgar". Esta inteligencia de la cuestion de juzgar es, para Ardoino, ni mas:ni menos que
la “funcion critica”. » e

Otra muestra: de investigacion que permite poner en obra la funcién critica es la que se
flevé a cabo enla Universidad Auténoma de Baja California que se propuso determinar:
“a) la jerarquia de las dimensiones de evaluacion del trabajo académico para cada uno de



las poblamones docentes v estudlantes de posgrado, b) las tendenmas de oplnton entre

86% de poblaclon total y 125 estudlantes (66%) fueron encues ‘d S| obre Ia base de
un’ cuestlonarlo ‘que “abarcaba “las dimensiones"que ‘ia Ilteratufa nternacnonal reporta
como relevantes" Los resultados del estudio, segun reportan Ias autoras, 'son Utiles para
- hacer una ponderamon diferencial para efectos de calificar Ios cuestlonarlos" (p. 122) dado
que, en efecto se observa una jerarquizacion diferente entre- las poblacnones docente y
estudlantll y entre los conglomerados de los docentes por matena de ensefanza. Sin

embargo el estudio revela que ambas poblaciones, docente Y estudlantll ubican el
o:no deja de ilamar nuestra

GEE hizo desaparecer del

domlnio del contenido como la dimension mas lmportante E
atencmn puesto que es precisamente la categorla que Ia D
cuestlonano que generé con los profesores del CELE La mlsma autora (Luna 2000b)
reahzo unalnvestlgamon anterior ‘en la.misma: universidad: planteando en la metodologia
“el propos to fundamental de elaborar cuestionarios de evaluacion de la docencia con
base en Ia oplnién de los alumnos mediante un procedimiento que tome en cuenta la
‘opinion de »Ios involucrados, docentes y estudiantes, tomando como base los hallazgos de
la literatura y el contexto de ensefianza” (op.cit. 2000b:154) . Podriamos enunciar una lista
larga de trabajos enfocados hacia el aspecto formativo de la evaluacion, el cual demanda
la implicacién de los agentes en todas las fases del proceso. E!l interés es de contrastar
procesos y demostrar que los profesores pueden incorporar la evaluaciéon de su
desempernio si la perspectiva esta gobernada por intereses estrictamente académicos.

Sintesis

El siguiente cuadro permite visualizar las diferencias y similitudes entre los cuestionarios,
en cii;i'_anto a'los enfoques de ensefianza y los paradigmas didacticos subyacentes, asi
comdlas‘dimensiones mas importantes que en ellos aparecen y las que fueron omitidas.
Como Io hemos sefialado anteriormente, de los dos productos del CELE, soloincluimos el
segundo Las observaciones que de este cuadro se derivan son a la vez el marco de las

reflexiones conclusivas del Uitimo capitulo de este trabajo.

UAM TE CELE/DGEE
Enfoque de 62.5% conductual (5 40% conductual (4 reactivos) | 55.2% conductual (15
ensefnanza reactivos) 30% cognoscitivo (3 reactivos)

~
]
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25% cognoscitivo
(2reactivos)
12.5% humanista (1

reactivos)
30% humanista (3 reactivos)

17.2% cognoscitivo (6
reactivos)
27.6 humanista (8 reactivos)

reactivos)
Paradigma 90% presagio-producto y 60% presagio-producto y 68.6 %presagio-producto y
didactico proceso-producto proceso-producto proceso-producto

40% mediacional y ecologico

31.4% mediacional y ecolégico

Dimensiones

1.Cumplimiento de los

1.Cumplimiento de los

1.Cumplimento de los objetivos
2.Claridad y entendimiento

de aita objetivos objetivos

importancia |2.Claridad y entendimiento | 2.Claridad y entendimiento 3.Estimulacién del interés
relacionadas 3.Estimulacion del interés 4. Preparacidn y organizacion
con la 4.Percepcion del impacto de | del curso

efectividad la instruccién

docente

Mativacion de los estudiantes
para rendir el maximo

Dimensiones | Motivacién de los Motivacion de los estudiantes

de alta estudiantes para rendir el | para rendir el maximo
importancia maximo
ausentes

Percepcion del impacto de la

Percepcidn del impacto de
instruccion

la instruccién

Preparacion y organizacion

Preparacién y organizacion
del curso

del curso

Cuadro 16: Cuadro comparativo de los tres cuestionarios.

En los tres CEDA, el analisis de los reactivos indica que el enfoque o la visién que se
tiene de la ensefianza es predominantemente conductual.. Es posible que esto se'deba a
la conjuncién de dos elementos: por un lado, la psicologia behaviorista se basa en 1a
condicion de la observabilidad de los comportamlentos (para que puedan ser controlados
la tarea de la escuela siendo preClsamente segun .este modelo ps:cologlco de modelar
estos comportamtentos) por el otro, se asoma ‘a menudo los reactivos de un CEDA con

los comportamlentos del profesor que seah observables por el alumno. En la DGEE,

mientras se estaba pensando en la redaccién de las caracteristicas del paradigma
docente, se nos recordod en ocasiones que "El alumno no puede juzgar lo que no puede
observar’. En general, y estos cuestionarios no son la excepcién, quienes elaboran este
tipo de instrumento no acuden a la teoria psico-pedagégica. Si los cuestionarios tieneh un
enfoque conductual es probable que sea producto de una concepcién latente que se tiene
de la educacién, resultado de una formacion escolarlzada consciente o mconscientemente'
impregnada de tintes conductistas. Tardif (1997) nos recuerda que “Esta orlentacwn de la
psicologia behaviorista ha marcado profundamente, segin Andre y Phye (1986), GIover et

' El autor hace alusién a la tendencia que busca hacer de la pslcologia una ciencia de las leyes del
comportamiento humano. .
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al. (1990) y Shuell (1986)3, durante 50'anos (1920 a 1970) la psucologfa norteamerlcana
Incluso actualmente, Ia psucologla conductlsta sigue siendo un sector muy vuvo de la
-psicologia” (Tardif 1997:63).- En el

de los alumnos, el problema; suscltado por este enfoque es la creencna que “los
mphcan operaciones mentales. Los trabajos de: H!lda'

comportamientos observables” n
Taba (1972) demuestran Io contrar|0' las operaciones mentales pueden formularse en
preguntas claras_y.. p( C:IH as (g;ern_p!os. -el..comportamiento -observable es -« ‘hacer - -
categorias », la 6pé'r"a¢i‘on:metalf'é.s «determinar el orden jerarquico de los items» y la~
pregunta: puede ser « ¢,Como’formar grupos, como llamar a estos grupos, por: que se
pueden reagrupar Ios elementos ?). Se canceld la posibilidad de incluir en el cuestlonarlo -
reactivos como: “El profesor da muestras de leer libros, articulos y/o participar en eventos
académicos sobre como ensedar” (Rueda 2001:133), con el argumento que el alumno no '

puede. darse cuenta de elio.
En suma;, los reactlvos de estos CEDA son descnpcnones de las actutudes m de las

acmones principales que se supone lleva a cabo el profesor, en partlcular '

o definir operacionalmente los ObjetIVOS de aprendizaje

+ disefiar situaciones de ensefanza que faciliten el aprendizaje

e ‘elaborar instrumentbs de evaluacién que constaten el logro de los objetivos.
Ausentes de estos CEDA, las dimensiones de un enfoque cognoscitivo como:

e tomar en cuenta los conocimientos previos del estudiante en el desarrollo de los

contemdos educativos ’
e buscar_ la funcionalidad y la sigmflcatlvndad de Ios conocnmlentos destrezas Y

valores s : :
o fomentar estrateglas cognoscmvas de exploracmn y: descubrlmvento si:como-de+

regulacién y pIamfncacnon ;
Globalmente, del enfoque humanlsta se obse van: menos ausencias, en: partlcular lo
relativo a inspirar confianza y tomar en cuenta los intereses de los alumnos. De tal suerte
que si bien la ponderacnon de los enfocjues,psnco -pedagdgicos varia de un CEDA a otro,
descubrimos que también . tlenen carencias en comun, y éstas pertenecen en mayor
medidaa un enfoque: cognoscmvo : Recordemos que nuestra encuesta (Capitulo 11, 3.2.)
con profesores de LE indlca qUé io: mas |mportante para ellos en la profesién docente
universitaria es el aspecto cogtho junto con el relacional que tampoco aparece en
forma relevante en los cuestlonanos analizados. Las personas de la UAM y del TEC

* Autores citados por Tardif (1997).
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entrevnstadas creen que suks cuestlonarlos corresponde_n a, un. enfoque cognoscmvo En el
caso del’ CELE u ‘
cuestlonarlo fue

es consnderad poritres m|embros del equtpo que Io reallzo ‘como “ecléctico”, “bastante

equthbrado , reUmendo un- poco" de cada- enfoque , ;
En cuanto a Ios paradlgmas ‘didacticos, siguen predomlnando los de presagio-producto y
de-proceso-producto.- Esto-redunda en una doble parado;a La primera es relativa al
planteamiento teonco ‘de Pérez Gomez (1996), qulen.consmera que los paradigmas
mediacional y ecoldgico han desplazado en gran medida ‘los anteriores. Hasta donde este
trabajo nos permite apreciarlo, no es el:caso ~feh;nué$tro contexto. La segunda se
relaciona con las caracteristicas de la disciplin’a_k.kaL’mo«lo hemos sefialado en el apartado
anterior, existe en la ensefianza de idiom‘a"srguné fgfah produccién de metodos para la
clase, acompariados de trabajos de inve's‘tigvacic"jh bésados en el desarrollo de proyectos o
en torno a los centros de interés de los alumnos Sorprende el hecho que los paradigmas
subyacentes en los cuestlonanos elaborados por profesores de idiomas no sean el
mediacional y el ecologico, que son los que abarcan formas pedagdgicas no tradicionales
como los citados. Varios autores especialistas en evaluacién confirman el postulado de
Saussure segun el cual “el punto de vista crea el objeto”, al aplicario a la practica de la
evaluacion de la docencia, esto es que los contenidos de los cuestionarios inluyen en las
practicas pedagégicas. Imaginemos el caso del profesor de LE aun inexperto pero con
entusiasmo y espiritu innovador que, al cabo de dos o tres apllcamones de cuestlonanos
con las caracteristicas descritas, vnendo que sus alumnos Io callflcan "mal" porque no
cumple con la descripcion plasmada: en los reactlvos, se vuelve .consciente o

inconscientemente, mas tradicional porque éste es el perfil donde Io ahflcan “blen" Por
esta razdn decimos que el CEDA no es un instrumento neutral. Ademas el |mpacto que
puede tener, con el perfil docente que vehicula, sera tanto mas negativo si la cultura de Ia
profesion y: la cultura de la disciplina no se conforman como objetos blen cohesmnados

planteamlento con &l que abrimos este trabajo (cfr. Capitulo Ii).
Las dimensnones del paradigma mediacional como:
e tener conciencia de la potencialidad de la educaclon para transformar a los
individuos y a la sociedad ) R RE A
e tener altas expectativas respecto de la potenciali'dad;de aprendiza]é’ dé los

estudiantes

S8
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estan ausentes de los®cuestionarios, a pesar de ser algo mas que objetlvos puesto.que

se enmarcan en las finalidades misma de la |nst1tuc10n educatlva g,Po que? No faltara
espondacon un

quien dlga que no puede expresarse en -un reactwo

.sygunente se

en tu entorno mediato e inmediato?". ER JLZ
Hay tres dlmenSIones mas ausentes de Ios CEDA‘"‘

comparieros. . ; , :
Reactivos de este tipo requieren también dar el cuestionari alqmn‘vo,s en forma no
mecanica, explicar, sobre todo a los de recién mgreso enqg "151s‘ie‘ ély‘cu'estion'ario y
elucidar dudas antes de empezar a contestarlo. La apllc cid de,,u eventual cuestlonarlo ‘
con reactivos de este tipo no puede quedar en manos de : edecanes" es prefenble que: el
profesor mismo lo aplique después de comentarlo con sus alumnos EI hecho mlsmo de

tener que. aplicar un cuestionario de este tipo, donde.sek,otoyrga,un;Iuga_r,tmpor,tante»a;Ia

? Salvo dos de ellas, la segunda y la tercera, en el CEDA del TEC. : :
* No propongo formulaciones para preguntas o reactivos en un cuestionario, son temas’ sobre Ios que se puede
hablar con los alumnos. Una formulacidn para incluirla en un cuestionario debe pensarse en colectividad.
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relacion pedagoglca y:-al potenmal de los alumnos puede ser un factor de reflexmn por
on los mismos

parte del profesor sobre sus proplas practlcas Ademas conwene T Vi
alumnos la redaccién de los reactivos con el f|n de fadecuars '
lenguaje.y a su conceptualizacion del hecho y de. Ia relacnoh(,educativ‘a ,Péro requiere por
encima de todo que los profesores hayan reflexnonado do:ectlv mente sobre los docentes
"ente de LE coincida lo

mé§ posible a su

que son y que quieren ser, de tal suerte que el paradlgma

mas posnble con sus propias expectatlvas en cuanto a | formac:onique se desprendera

laborado a partir de este

de las opiniones de sus alumnos por medio de un cuestlon o}

paradigma. ; G
Finalmente, la ausencia generalizada de la dimen:stiréhv_‘ relativa aila; eric_v:evpcyién del impacto
de la instrucciéon recibida, segln las dimensio’nes“f'e 'Iek’:idas por Feldman
(1997), contradice los discursos oficiales que han dado a ‘_a
peso en las politicas educativas, por lo que representan de acceso a la mov1lldad social.
Ninguno de los cuestionarios indaga claramente si el alumno slente que lo que ha
aprendido de la lengua tiene o tendra un impacto en su desarrollo profesional y personal.

En materia de evaluacion de la ensefianza universitaria de las lenguas extranjeras
medlante cuestionarios aplicados a los alumnos, parece, segun este estudio, que queda

mucho por hacer: con los profesores, con los alumnos, ‘con la autonomla de ia disciplina,

extranjeras un gran

con la -administracion, con los especialistas en evaluacion: -;edu,catl,va. El uitimo
cuestionario analizado, con sus lagunas, sus repeticiones, sU'-'f"a:lta- déy"pOh’déracién pero
también sus aciertos, sus frases exactas; es el espejo de Io que somos, de lo que
hacemos, como lo hacemos. La pregunta es saber si Ios camblos son necesarios para
que se genere un nuevo fruto o.si un nuevo cuestlonano tiene el potencial de generar los

cambios. En cualquier caso, una: mayor mpl:cacnon por parte de los docentes y una mejor
profesionalizacion en evaluacion de la docenma resultan indispensables para beneficio de
los principales actores, los alumnos; los profesores y la administracidon académica.
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CONCLUSIONES

El eje"centralfde'estas'cbnclusiones parte -del tema de la disciplihar académica para
relacnonarse con la evaluacion de la docencia. Queremos insistir en Ia necesaria reflexion
sobre’ Ia dlscipllna y sus aplicaciones didacticas para poder pensar en su evaluacion. De
ser correctamente planteada, la evaluacion puede ser una-herramienta de cohesion
dlsmplanar porque su-sustento conceptual principal-es el.paradigma docente. Como se ha
wsto la creacnon del paradigma docente del profesor que ensefa lenguas-culturas
extranjeras reqmere de una reflexién colectiva generada en el seno de los claustros de
docentes La valldez de una evaluacién docente depende, en gran parte, de la previa
construcc n"de este paradlgma que sostiene el edificio disciplinar y de la implicacion de
Ios pf ofe ores en eI proceso. Los instrumentos que permitiran llevar a cabo las

evaluacuone de la: docenma de los programas de estudio, de los establecimientos

,son Ia respuesta al como evaluar. Sin embargo, es menester tomar en cuenta

que, cimo lo afirma Canales: “Si bien una decisién correcta sobre el método permitira
aproximarse realmente a lo que se quiere evaluar y, lo mas importante, obtener resuitados
conforme a lo planeado, la seleccion del método no se puede anteponer como principio;
no:se . debe perder de vista que tiene sentido siempre y cuando se tenga claridad sobre el
qué y para que evaluar. No se decide primero como evaluar y después qué evaluar”
(Canales: 2003) y sedala: "Es el interés analitico o la finalidad que se persigue la que
indica cual o cuales métodos podrian ser Utiles y en dado caso desarrollar otras variantes
u. otras opciones”. En efecto, lo que los profesores de lenguas-culturas deben encontrar ;
hoy en d|a dlruamos que por razones de construccion hlstornca de: su campo




esferas en Ias que se desenvuelve la vrda del profesional de la docencia umversutarla La
mvestlgacuon ‘sostiene la docenc:a y permlte dar a la dlsmpllna una mayor cohesnon Una
. de-las- funciones pnncxpales de-la--investigacion: es plantea l;eguntas eindagar las
diversas respuestas posibles. En el caso de la DLC, la»ampli.‘acié‘ri de la panoplia de
trabkajo's de investigacion es urgente pues permitiria reunir mas informacién sobre el
cuerpo docente y sus practicas didacticas en cada contexto educativo. La carencia de
i_hformacién, sobre el estado actual de la disciplina en nuestro - contexto.imposibilita o
vdifiQUIfa' el-establecimiento del paradigma de la docencia en lenguas extranjeras, y por
‘ énde, hace que los docentes sean mas vulnerables ante una evaluacion mal planteada.

'Esfe} estudio nos permitié vislumbrar ciertos aspectos de la evaluacién docente en el
campo de la ensefianza de las lenguas extranjeras. Las partircularidades disciplinares, por
ngembplo los diversos modos o estilos didacticos para ensefiar lenguas-culturas, no se
‘toman en cuenta en los cuestionarios de evaluacién-aplicados a los alumnos. Aun el mas
.relacionado con la disciplina y el contexto de los cuestionarios analizados, como es el
caso del CEDA del CELE/DGEE, no contempla las especificidades didacticas. Adentro de
lo especifico, sigue siendo un cuestionario generalista (para todas las lenguas, para todos
los cursos y niveles, para todas las estrategias didacticas).

Los motivos que originan su aplicacion son més administrativos que académicos. Esto lo
demuestra 1) el analisis de los cuestionarios asi como el hecho que son practlcamente la-.
unlca herramienta  utilizada para evaluar el desempefio docente : no:se adopta una‘
metodologia multlfuentes la cual permltma mayor rigor en. Ios resultadros y permltlrla

el que no. podemos opinar: porque el proceso es ;
comunidad; Ios usos atribuidos a los resuitados estan relamonados con el control sobre el

salario (en el caso del TEC, esto es muy claro).
Para su elaboracion, los cuestionarios no se sustentan en un marco conceptual m en
experiencias previas provenientes de otras instituciones. El analisis critico realizado en
este trabajo se enmarca en una visién especifica de la evaluacian docente (formativa,
centrada en los sujetos, basada en un paradigma educativo mediacional mas que
conductual) que, entendemos, no es forzosamente compartido por quienes se involucran
en estos procesos de evaluacion. Sin embargo, esta vision propia del investigador,
creada, construida, elaborada a lo largo del proceso, es al mismo tiempo, y pensamos que
éste es el interés mayor de una investigacion, la que le permite ejercer la critica.
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Hemos . visto. asimismo que el perfil del .docente .que ‘aparece en filigrana en los
cuestionarios varia en funcién de si el cuestionario.fue elaborado ex profeso o si se
emplea uno generalista. No volveremos sobre la cuestion del perfil docente puesto que se
expusieron las precisiones al final del capitulo anterior, sélo queremos recalcar un dato
esencial. En los. cuestionarios, surgen dos grandes y muy reveladoras ausencias, la
dimension multilingtista y la dimensién intercultural de la profesién docente en lenguas-
culturas extranjeras. Los profesores de lenguas encontraran en esto un amplio tema de
debate y de reflexion puesto que estas dos dimensiones son aceptadas universalmente
como parte absolutamente inherente a la disciplina nuestra. El hecho que en nuestro pals,
los docentes no lo pueden contempiar ain en su perfil disciplinar merece detenernos y
cuestionarnos. Esto nos remite a otra pregunta planteada en este estudlo iantes de
cuestionar a los alumnos, no convendria cuestlonarnos a: nosotros mlsmos sobre nuestra
identidad disciplinar?' De nuevo, surge el tema de'la necesarla conflguracwn del campo"
epistemoldgico y la definicion paradigmatica de la profesion, -~

Finalmente, el estudlo revela que los procesos y los productos anallzados enlas tres IES
no fueron planteados con base en una problematizacion sobre el sentldo y las
implicaciones del hecho educativo. Los cuestionarios se quedan muy “pegados” al guidn
de lo que conforma el desempefio cotidiano del profesor, no existe un segundo nivel de
cuestionamiento que permita vislumbrar cémo los alumnos conciben los efectos de la
ensefanza recibida y de la educacién en lo personal y en lo social, en el presente y. para
el futuro, ni tampoco conocer la apreciacién de los alumnos acerca del capyita"li(:‘ul_turatyx
pedagogico del profesor. Tampoco ofrecen la posibilidad de discutir entre acédémicos
sobre cual es el papel de la pedagogia en la universidad y el de la fOrniaCiéh'de los
profesores. Los resultados de los cuestionarios aplicados a los  alumnos pueden,
eventualmente, - tener..una utilidad para saber cémo perciben los estudiantes a.sus
maestros, pero no llevana una rekfle,xié'n mas amplia sobre la prdfesién docente y su rol en
la sociedad actual. Pensamos que si puede la eVaIuacién docente llevar a serias
reflexiones sobre el mérito, el valor y la s‘tgmf:catvvadad del hecho educativo, mediante la

opinién de los alumnos y otras fuen : .
Por todo lo anterior, es dable pensa que Ios lnstrumentos y los procesos analizados
pueden contribuir sélo- eventualmehte' :al‘ mejoramlento de la practica docente,
dependiendo en gran medlda de como cada profesor en‘lo personal interpreta y procesa
los resultados (toda vez que tenga acceso a la informacién- directa que proporcionan los
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alumnos, sin la mediacién lnterpretatwa de un orgamsmo ajeno como hemos v15to que

sucede con la DGEE). ; S
Antes de formular tres- conclusmnes globales para este estudio, falta sefalar que las

prospectivas para un tema como este“s.onf, amplias y pueden desarrollarse en _tornora la
misma problematica de la evaluacion dd,cénte en lenguas extranjeras. A:pesar dekquekse
puede considerar que los resultados plasmados aqui tienen utilidad para todas las
experiencias de evaluacion de la docencia. de todos los centros donde. se ensenan las
lenguas extranjeras en el pais, estamos consciente haber abierto una caja-en: Ia -que,
para que no se convierta en caja de Pandora, simplemente habra que seguir hurgando
Conclusiones finales para este estudio: S e

1. Hemos visto que la evaluacion de la docencia se plantea de- manera~
homogénea, cuando la realidad de los contextos y de las practlcas nos
habla de una gran heterogeneidad. En educacién, pensamos que debe
prevalecer un modelo de complejidad que impida las 51mpllf|ca010nes

,reducc10nes y homogeneizaciones. :

2 'Lboganns,trrumentos y las experiencias analizados nos llevan a constatar que
tan,to‘ procesos como productos no son orientados hacia el ejercicio critico,
siendo éste la finalidad principal de la. evaluacion, sino hacia otra de
'jus'tificacién por parte de:la institucion educativa para con la sociedad y las

7 autoridades politicas. v

'3, La. evaluacién de la docenma ‘en el ambito académico, no puede
representar un obstéculo a la lnst|tu010nallzaClon de las disciplinas, pues es
mision -fundamental - de Ia,unklverskldad la consolidacion de .cada una de

ellas, sin distincién alguna de categoria.
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- MODELES PSYCHOLOGIQUES D’APPRENTISSAGE
;% EN DIDACTIQUE SCOLAIRE DES LANGUES
= 1 2 3 4 5 6
Modéle RECEPTION IMPREGNATION ACTION REACTION INTERACTION CONSTRUCTION
Modéle didactique | “pédagogic tradition- | “bain linguisti- | “méthodes directes”, “méthodologie audio- “approche commu- | “approche cogpitive”
de référence nelle” que” “méthodes actives™ orale”, “méthodologie au- | nicative”
. diovisuelle”
Postulat psycholo- | ... s’entrainer a tra- ... S’entrainer dés le départ a penser et & parler en langue étrangére (paradigme direct) ... conduire un processus
gique : apprendre | duire de plus en plus permanent de construc-
une langue étran- | vite, jusqu’d ce que la tion/déconstruction/recon-
gére, C’est... traduction devienne struction personnelles de
instantanée et incons- son interlangue (paradigme
ciente (paradigme du contact)
indirect)
L’enscignant doit | ... Uentrainement & la | ... tous les “exercices directs” en'langue étrangére 1a réflexion sur [a langue
donc privilégier... | traduction orale inten- ) : (“conceptualisation”) des
sive. o apprenants & partir de leurs
‘ propres productions.
Exercice théme d’application —activités langagiéres exercice structural simulations et jeux | conceptualisation a partir

de référence

variées i partir de docu-
ments ,
~conceptualisation & partir
de phrases modeles
—exercices de transforma-
tion et substitution

de roles

des productions des éléves

Postulat L’éléve apprend par | L’éléve apprend | L'éléve apprend en réali- | L’éléve apprend en réagissant | L'éléve apprend au | L’éléve apprend par cons-
pédagogique assimilation directe du | par exposition in- | sant des tiches en langue | aux sollicitations verbales du | moyen d’échanges | truction personnelle de son

savoir préparé et tensive d la lan- | étrangére. maitre ou du matériel : ques- | réalisés en langue | propre savoir.

transmis par 'ensei- | gue étrangdre. tions, amorces, stimuli étrangére.

gnant ou par le maté- d’exercices mécaniques,’

rel. activités étroitement guidées.
Exigence premiére | étre attentifs en classe | multiplier en participer en classe réagir en classe communiquer en | produire des énoncés pour
de Penscignant classe et hors classe de maniére | vérifier des hypothéses
vis-ii-vis des léves classe les occa- authentique ou (essais-erreurs), réfléchir

stons de contact simulée sur la langue

avec la langue

TESIS CON
FALLA DE ORIN:

© Christian Puren mars 2001
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ANEXO'2 -

ENCUESTA SOBRE ASOCIACIONES MENTALES SOBRE LA PROFESION

"ACADEMICA EN LA DISCIPLINA'DE LENGUAS:EXTRANJERAS

Pregunta formulada por escrito a los profesores:

Estlmado/a companero/a : ,
Estoy hacuendo un trabajo sobre culturas academ:cas y me gustaria que me ayudaras con

un sencillo juego de asociacion. ‘ :
Cuales son las primeras 5 palabras (o grupos de palabras) que te vuenen en m ‘nte

cuando te preguntas :

« ¢ Qué significa para mi-la profe5|on academlca ? »

Respuestas clasificadas en 5 grandes categorias conceptuales. Las lineas intermedias

corresponden a los reagrupamientos analizados en el texto.

E! conocimiento. El saber-hacer., | Competencias Valores Situacion socio-
Las competencias | Competencias actitudinales. transculturales y econémica.
procedimentales. | Relaciones humanas | universales Situacion

cognitivas y

metacognoscitivas.

Las competencias

Dominio de
técnicas

interpersonales.
Afectos y emociones.

asociados a la
profesién docente.

politica, laboral.
Administracion
universitaria.

intelectuales. pedagégicas.

Actualizacion.(2 Formacion de Compartir el Compromiso (estar Estabilidad
veces) profesionistas. conocimiento y la comprometido con economica
Actualizacion Formacion investigacion con los | algo).(8 veces) (cuando la hay,
(nuevos integral de los demas. Responsabilidad.(7v | p.e. Tiempo
conocimientos seres humanos |Aprender de la eces) completo
continuamente). (contribuir a). experiencia de otros Respeto absoluto definitivo).
Formacion y Preparacion.(4 profesores. hacia los Pobreza
actualizacion veces) Informacion sobre los | estudiantes. econdmica.
constantes. Prepararse. logros de otros Respeto absoluto. Subsistir.
Formacion.(4 profesores. Respeto. (4veces) Sueldo bajo.
veces) Dar. Sentimiento de ser Mala paga vs

Estudio constante.
Lecturas.(2 veces)
Pensar sin fin.
Reflexidn (2
veces)
Descubrimiento.
Desarrollo
personal.
Desarrollo.

Adquisicion.
Entender los
procesos de
aprendizaje.

Buscar nuevas
formas y
métodos

que faciliten el
trabajo

y lo hagan
agradable.

Crear.
Creatividad.(5
veces)
Imaginacion.
Dinamicas.(2
veces)

Recibir (2 veces)

Contacto con los
alumnos.

Relacién con jévenes.
Contacto permanente
con gente inteligente y
agradable
(estudiantes y
profesores).
Convivencia
agradable.

Confianza y aprecio
de mis colegas.

atil.

Utilidad de los
conocimientos
transmitidos.
Dedicacion. (2
veces)

Entrega. (3 veces)
Vocacion.(2 veces)
Cumplimiento.

Etica.(2 veces)

entrega total.
Multichambismo
Trabajo
desvalorizado
en México.

Mucho trabajo.(4
veces)

No descansar.
Agotamiento.
Cansancio.
Presion nerviosa
para dar clases.




Analisis.
Raciocinio.

Aprender de los
alumnos.
Aprender.(2 veces)
Aprendizaje.(6
veces)

Conocer cosas
nuevas.
Conocimientos.(4
veces)

Dominio del tema.

Cuestionamiento.
Debate de ideas.

Cultura.

Hacer descubrir
una cultura.
Informacion.

investigacion. (3
veces).
Investigaciones.
Investigador. (3
veces)
Investigar. (2
veces)
Docencia e
investigacioén.
Publicar.

Tesis.

55 conceptos

Desempefio.
Experiencia.
Experto.

Elaborar
materiales
didécticos.
Estimulos
visuales,
auditivos.
Juegos.
Musica.

Reflexionar
sobre las
estrategias de
aprendizaje
(hacer).
Facilitador del
aprendizaje.

Transmision de
conocimientos.
Transmitir mis
conocimientos a
quien lo necesita
y aprecia.

Dar clases (2
veces).

Ensefar (3
veces);
Ensefianza (2
veces)

Responder a las
expectativas de
los estudiantes.

Educar.

39 conceptos

Carifo de los
alumnos.

Carifio.(2 veces)
Competencia entre los
profesores para
obtener los "puntitos”.

Intercambio.(4 veces)
Grupos de personas.
Relaciones humanas.
Cooperacion.
Cambio.(2 veces)
Esfuerzo.
Disciptina.(2 veces)
Curiosidad por
buscar.

Desafio constante.
Mente abierta.
Comprension del otro.
Aceptacion.
Satisfaccion.(2 veces)
Satisfacciéon cuando
aprenden.
Satisfaccion de
compartir mis
conocimientos con
otros.

Crecimiento.
Emocion.

Pasién.

Plenitud.

Placer.

Gusto.(2 veces)
Intrigas.

Diversién.(2 veces)
Divertirme.(2 veces)
Entretenimiento (2
veces)

No siempre lo mismo.

Motivacion interna.
Motivar y motivarse a
través de una
experiencia comun.

Involucrarse en un
proyecto de
aprendizaje.

55 conceptos

33 conceptos

Actitud critica.
Libertad
académica.

Motivacion
externa.
Prestigio.
Universidad.(2
veces)
Autovaloracion.

Cierto poder.

Retribucién con
la institucion que
me formoé.,

Trabajo todo el
tiempo (no solo
en horarios
especificos).
Trabajo no
administrativo.

Burocracia.

Una vida
tranquila.

Egélatras (los
profesores son).

+'| 29 conceptos




TOTAL: se contabilizan 211 pélabras y-grupos de palabras asociadps con:la profesion
académica. ' '

Respuestas no clasificadas, imprecisas. (6)
Profesor (4 veces);Técnico académico; Estudiante.
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ANEXO 3
LAS NORMAS DE EVALUACION FIJADAS POR EL JOINT COMMITTEE ON
STANDARDS FOR EDUCATIONAL EVALUATION (RESUMEN)

1. Para decidir'qué evaluar
. ldentifrcacuon de la audiencia (norma de utilidad)
ldentlflcar las-audiencias principales y las audiencias secundarlas
- Defmlr las necesidades (con respecto a la evaluacron) de cada audlencxa
. 'Conflabrlldad del equipo evaluador (norma de ut|||dad) :
R Fuar un codigo de ética (p.e.: utilidad de serjuez y. parte)
. Buscarla representatividad del equipo de evalu_a,dqres,. i

- Precisar los roles de cada cual A
- Someter a revision el plan de evaluacion: por
- Explicar con claridad el plan de evaluaciéh a |

' ua'ores expertos v

audrencras Sl

- Mantener informadas a las audrencras en cuanto al progreso del estudio, por

medio de carteles, correo, informes, Juntas etc.’

¢ Trascendencia de la evaluacion (norma de utrlldad)'

- Una trascendencia positiva es aquella que ayuda a:los educadores a cumplir con
sus responsabllldades y, en general a satisfacer las necesidades educativas de
ios. estudrantes El proposuto de esta norma es que los evaluadores ayuden a sus

audrenmas a utillzar los: resultados

de los programas proyectos o‘mate les;

‘ aproxrmacrones cuyos. costos aport"
esfuerzos. improductivos. Los e

manara positiva, mediante el mejoramiento
‘la seleccion de los productos o
' e mayor beneficio o la eliminacion de los
lu ,ores son: agentes del cambio, el cual no

sucede de manera inmediata. Ha que saber convencer a las diversas audiencias.

- . Consejo: someter a los representant
instrumentos con los que se va aeva ar para que aporten su opinién

» Viabilidad politica (norma d'
- Cuidar los riesgos.de manipu ci

para obtener ventaja

- Estar seguros que nadl“
-~ Consegjos; reunlrse, on:los:grupos:d

nazado por la evaluacion

evar:una:

preocupacronesf
acerca de Ias oposwrones de los: dlversos grupos de‘interés.

58]
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de cada audiencia los procedimientos y los

interé para que expresen su posicion.y
itdcora . de: este proceso Identificar, medir e informar-



Evitar relacionarse mas con una audiencia que con otra o con un grupo de interés
que con otro. )
Relacion costo-producto (norma de factibilidad)

Conflicto de intereses (norma de legitimidad)

Los conflictos de intereses suelen ser inevitables y deben manejarse con apertura
y honestidad

Dicho problema predomina en las evaluaciones internas en las que las relaciones
personales pueden influir en los resultados de las evaluaciones

Consejos: identificar las posibles fuentes de conflictos de intereses

Errores: suponer que seguir una serie de procedimientos objetivos bien
establecidos elimina cualquier conflicto de intereses; excluir la participacién de
personas calificadas por miedo a exponer la evaluacion a alegatos de conflictos de
intereses

Identificacion del objeto (norma de precision)

Tener una descripcion clara y precisa del objeto de evaluacién, corroborando, lo
mas que se pueda y en la medida de lo posible, si lo que aparece en el curriculo
formal se corresponde con el curriculo real. Ce no ser posible, se partira del
curriculo formal para llevar a cabo la evaluacion, pero ei aspecto del curriculo real
debera contemplarse en el informe de evaluacion.

Considerar elaborar descripciones, por separado, de cada aspecto del objeto por
evaluar.

Registrar en el informe técnico las descripciones que se obtengan, y destinar
atencion especial a cualquier discrepancia entre las caracteristicas deseadas del
objeto y las caracteristicas ocurridas en el momento de ponerlo en marcha.
Errores: no verificar, mediante examen u observacién directa, la precision de las
descripciones del objeto.

Consejo: evitar dedicar demasiado tiempo a la descripcion del objeto, de manera
que luego resulte insuficiente el tiempo que se pueda destinar a estimar sus
aciertos y deficiencias.

Analisis del contexto (norma de precision)

Analisis de los contextos social, politico y econdémico de! objeto.

Errores: tener una vision estrecha del contexto de! objeto e ignorar las influencias

potenciales importantes. como presiones politicas.
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2, Deflmclon del problema por evaluar

Este’ apartado contiene las normas descntas en eI apartado anterlor

ldentmcamon de la audiencia

~Identificacion del objeto- e e

Analisis del contexto

Y ademas:

Propdsitos y procedlmlentos descritos:(norma de premsxon)

Los prop05|tos de una evaluaCIon mcluyen sus objetlvos (deflnlrlos) y Ios usos que

sele ,)retende dar :
Los: procedlmlentos de una € valuacto ‘ mcluyen las dlversas maneras en que la

‘ mncno del

cuando restringiran indebidamente el conjunto de resultados informativos.-

3. Para disefar la evaluacion

Identificacion de la audiencia

Seleccion y alcance de la informacién (norma de utilidad)

Se espera que cada audiencia plantee diversos elementos con respecto al objeto
por evaluar. De éstos, los evaluadores deben seleccionar aquellos que tengan
mayor importancia para las audiencias principales y responder a ellos con
informacion clara y Gtil. Es necesario ponderar qué es mas significativo.
Lineamientos: confirmar que las preguntas formuladas a los entrevistados (para '
conocer la opinién de las audiencias) se relacionan con los propositos; distribuir el
esfuerzo total para la evaluacién (elaboracién de instrumentos, acopio de datos,



analisis de datos, interpretacion e informacion) y asignar el mayor esfuerzo a los
temas jerarquicamente mayores.

Interpretacion valorativa (norma de utilidad)

El valor es el término esencial de la evaluacion y la valoracion es [a tasa o escala
de utilidad de un objeto, su importancia o valor global. Atribuir un valor a
determinados aspectos de un programa es el tema de la evaluacion.

La tarea es compleja y controversial porque se trata de interpretar el significado de
la informacién. Dicha informacion (cuantitativa o cualitativa, formativa o sumativa,
de proceso o de producto) sera de poco interés o uso si no se interpreta de
acuerdo con la idea pertinente y adecuada de lo que es valido o no en el terreno
que nos ocupa en educacion.

Lineamientos: considerar las bases alternativas para interpretar los resultados; por
ejemplo: objetivos del proyecto, especificacion de los procedimientos, leyes y
reglamentos., metas institucionales, ideales democraticos, desempefio de los
grupos por comparacion, medicion de las necesidades de un grupo consumidor,
expectativas de desempefio en un grupo muestra e informe de juicios por medio
de los diversos grupos referenciales.

Errores: suponer que las evaluaciones deben ser objetivas en el sentido de estar
exentas de juicios de valor; no determinar las perspectivas de valor (educativo,
economico, social y cientifico) que el cliente y las audiencias consideran
importantes al interpretar los resultados de la evaluacion.

Procedimientos practicos (norma de factibilidad)

cdmo alcanzar acuerdos contractuales, como elegir las fuentes de informacion,
que instrumentos seleccionar y como administrarlos, como recopilar, registrar,
almacenar y recuperar los datos, como analizar estos datos y como informar los
resultados. Evitar interrupciones, que la evaluacidon sea factible y realista con
respecto a las restricciones de tiempo, presupuesto, personal y disponibilidad de
datos y participantes.

Lineamientos: elegir los procedimientos que se puedan realizar con un esfuerzo
razonable; verificar la factibilidad del calendario para la recopilacion de datos y sus
diversas técnicas antes que determinar el método de recopilacién de datos;
asegurar que el suficiente personal capacitado esté disponible para terminar la

evaluacion como se propuso.



Advertencia: darle mayor peso a. la factlbllldad que a Ia preclsnon Sl no se puede
garantizar un proceso confiable y vahdo con5|derar abandonar or no la evaluacnon

Obligacion formal (norma de-legitimidad)

Equiliorio del informe (norma de legitimidad)

informar de los aspectos negativos asi como de los positivdsr;derl :objetko,

clasificar ventajas y desventajas, defectos y virtudes o rasgos neutréles

solicitar los.comentarios criticos de las partes enteradas:antes:de-emitir:-el informe

final

~ advertir qué no se ha podido evaluar

Errores: manipular los resultados para complacer un grupo de interés o los

" evaluadores

Identificacion del objeto

Propésitos y procedimientos descritos

Fuentes de informacién confiable (norma de precision)

personas, grupos, documentos, filmaciones; etc:

Es importante seleccionar diversas fuentes: (alumnos, pares, admlmstratnvos
autoestudio) para obtener mformacnon' : por diversos medlos',’ entrewstas
cuestionarios, observacion, analcsts de documentos (planes de - estudio,
programas, bibliografia, etc.) y materlales para la clase wdeos y grabaciones
audio, calificaciones, bitacoras: descrlptlvas dlarsos de clase pruebas etc.
Lineamientos: describir las fuentes, documentar el proceso, documentar los
procedimientos de muestreo utilizados para cada fuente e inciuir en el apéndice
técnico.

Errores: clasificar las fuentes sin describirlas, clasificar las fuentes de informacion
como adecuadas o inadecuadas pues todas las fuentes son parcialmente
adecuadas, dar mas tiempo del necesario en el andlisis de la documentacion,
explicaciones y estimaciones generales suelen ser suficientes.

Medicién valida (norma de precision)

Descripcién detallada de contenidos por medir, analisis de instrumentos,
justificacion de procedimientos, administracion, calificacién, interpretacion,
presentacion de evidencias cualitativas y cuantitativas son requerimientos para la
validez. La validez de la medicion se refiere a la solidez de las inferencias que se
hagan a partir de los resultados del proceso de acopio de datos.



La valldez del lnstrumento depende de como se UtI|IZO de que preguntas
recopllacxon de datos de las caracterlstlcas de

responde, de Ias condimonesrd ¢
las: personas que proporcvonan Ios datos: y dé Ia |nterpretaC|o de Ios resultados
Diversidad de fuentes e lnstrumentos da'rmayor' valldez a la evaluvacion !
Lineamientos: verificar: los instr mentos con Ios ObjetIVOS éxponer' _Ia evudencua

que fundamenta el uso de | - ‘ (R
Error:- aceptar--un: lnstru; edicxon ‘por- -SUS- caracte a' génerales
(reputacion, formato, etc. ) envezde- por su apllcabllldad a' prbyecto que se mide.

Advertencia: si por falta de tlempo ' recursos etc., no se vha”podldo comprobar la
validez de un mstrumento es necesarlo senalar que es experlmental que los
resultados se interpretan: con precaucnon y dentro:de los limites del contexto,

lcipo el: personal del programa, en el desarrollo y la

informar el grado en elvque“pa
eleccién de los instrumentds
Medicién confiable (norma de recnslon
Una medicién confiable es aquella g
las caracteristicas que |nvestlga
Coherencia interna, establlldad;temporal
criterios de confiabilidad.
Advertencia: idem que anterior.
Anadlisis de la informacién cuantitativa (norma de precision)
La informacion cuantitativa consiste en hechos y peticiones que se representan en
nameros. El analisis cuantitativo es el proceso de acopio, organizacién, manejo y
validacién de la informacion para resolver ciertas preguntas acerca del objeto.
Edad, caracteristicas socio-econémicas de los estudiantes, aprovechamiento,
actitudes y comportamientos, caracteristicas del programa que se evalta son

¢i0nes consistentes de

‘concordancia: entre Ios observadores son

algunas de las informaciones que se pueden medir.

La tarea del analisis cuantitativo es organizar, resumir, interpretar e informar estas
cantidades y mediciones para que su significado resulte claro.

Medir también los efectos de un programa al nivel de los subgrupos y no soélo
como comparacion global del desempefio promedio de los grupos que reciben el
. programa,. porque lo que puede parecer beneficioso globaimente puede no serlo
para un sub-grupo.

Errores: permitir que la recopilacién de datos y las consideraciones de andlisis
reduzcan los temas en estudio a una falsa simplificacidn; buscar hacer coincidir los
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~Analisis-de la informacién cualltatuva (norm de prec:s;on)

Errores: referirse a lo cual,ltatl‘vo, cqm

__Ias evaluamones se deben utilizar

datos-mediante engafios; concluir'que‘en to
analisis estadistico; sacrlflcar Ia pertmenma por el rlgor

Entrevistas estructuradas y no estructuradas observaciones participativas o no
participativas, audiencias, ‘doclimentos, registros y procedimientos de racopxlaqlon“ .
de datos de diversos:tipos. Se pueden recopilar intencionalmente o aparecer a

-nuestra- conSIderacmn inesperadamente; ademas, se pueden enfocar a dec:smnes
'objetnvos. planes procesos resultados, etc., y registrar como descrlpcnones;

»argumentos'lo ICOS lnterpretacmnese lmpreslones

aproplado para Ia mterrogante a. Ia cual eI estudlo responde, mforma ksobre Ias

kdefIClenC!aS potencnales de la: recopllacxon de datos establecer categorias de

|nformaC|on significativas para las entrewsta :
poco riguroso 'y * sélo intuitivo; no

diferenciar las diversas fuentes de: informacion’ cualitativa con base en la

“-confiabilidad, el nivel de experiencia y el grado de parhctpacnon pensar. que lo:

cuantitativo se aplica para muestras grandes y lo cualitativo para muestras
pequerias, se puede pensar en entrevistar a alumnos también y -a aprll,car un
cuestionario a los profesores también., :
Conclusiones fundamentadas (norma de precision)

Las conclusiones deben ser fundamentadas.

Informe objetivo (norma de precision)

Asegurar que el informe incluya perspectivas lndependlentes de los mlembros del

proyecto cuyo trabajo se evalla (y la inversa)
Informar los puntos: confllctlvos respecto de las conclusnones y recomendacuones

investigar, examinar-e lnformar las desviaciones y prejuicios que puedan influir en‘los+ -~

resultados.




ANEXO 4

ASPECTOS MAS SIGNIFICATIVOS EN LA EVALUACION DE LA DOCENCIA

PARA LOS ALUMNOS

En el marco de un trabajo de investigacién sobre evaluacién de la docencia, me interesa
conocer tu opinién acerca de los aspectos y/o aclividades que te parece. importante

evaluar del desempeiio docente en clase de lengua extranjera.

Enla escala, 1 equivale a muy importante, 2 a importante, 3 a poco importante, 4 a sin
importancia. No dudes en “desechar” lo que no te parece importante en lengua extranjera.

Muchas gracias por tu cooperacién.

Actualizacién de la informacién

Preparacion practica de la materia

Domina la materia

Claridad en la exposicién

Organizacion y preparacién de a clase

Preparacidn tedrica de la materia

Estimula la participacion del alumno

Propicia un ambiente favorable de trabajo

Considera la opinién externada por el alumno

Muestra disponibilidad para que los alumnos lo consulten

Obtiene informacidn acerca de las necesidades de los alumnos

Relaciona los conocimientos con otras disciplinas

Retroalimenta a los alumnos en las &reas fuertes y débiles en sus avances del curso

Asiste a todas las sesiones

Es accesible con los alumnos

Amenidad en las explicaciones

Congruencia evaluacién-objetivos

Manifiesta atencién por los alumnos

Propicia la interaccion del grupo

Llega puntualmente a sus clases

Profundiza en la cobertura de los temas

Implementa la ensefianza reflexiva

Reahzacnon de trabajos practicos

Manejo del grupo

L

Manifiesta interés en los contenidos expuestos

QObtiene informacidén acerca de los avances del alumno

Ritmo de presentacioén de los temas

Presentacién del programa de la asignatura

Presentacidn de los criterios de evaluacién

NOD Sis4

: Uso del tiempo en clase

Manifiesta que prepara la clase

NTOMO 24 Y

Cumplimiento del programa

Orienta el desarrollo de actividades y tareas

Presenta diversas posturas teéricas

Recursos y materiales utilizados en clase

Especifica la bibliografia del curso

Tomado de Loredo Enrquez Javier (1999): Evaluacién docente en la Universidad Andhuac,
en Hacia una nueva cultura de 2 evaluacién de los académicos? CESUUNAM, p,162

n
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| ANEXOS
_ASPECTOS MAS SIGNIFICATIVOS EN LA EVALUACION-DE LA DOCENCIA EN
LENGUAS EXTRANJERAS SEGUN LOS'ALUMNOS -

Resultados de aplicacion del cuestionario Lbre’dd (1,99‘9) (cfr. Anexo 4)

Muy importante e
importante = 100%

En cifras absolutas

Preparacion practica de la materia 54 alumnos
Domina la materia 54 e
Claridad en la exposicién 54
Organizacion y preparacion de la clase 54

Propicia un ambiente favorable de trabajo 54

Muestra disponibilidad para que los alumnos lo consulten 54

Retroalimenta a los alumnos en las areas fuertes y débiles en | 54
sus avances del curso

Asiste a todas las sesiones 54
Realizacién de trabajos practicos 54
Es accesible con los alumnos 54
Manifiesta interés en los contenidos expuestos 54

Se seleccionaron Unicamente los aspectos que fueron considerados por la totalidad de la
muestra como muy significativos.
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ANEXO 6
GUIA PARA LA OBSERVACION DE CLASE

EN ENSENANZA DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS A NIVEL SUPERIOR -
Adaptado de: de AIES , Québec, Canada

EN PEDAGQGfA 7 -
COMUNICACION EN TORNO A LOS OBJETIVOS Y EL DESARROLLO DE LAS:

ACTIVIDADES
1 Se dieron a conocer de manera oportuna los objetivos generales
2. Se dan a conocer los objetivos especificos por secuencia, unidad o leccién
(de manera formal o informal, por escrito o verbalmente)
3. El producto final esperado (escrito u oral) es debidamente ilustrado,
el alumno sabe lo que se espera de él

ELECCION DE LAS ACTIVIDADES

4. Las actividades tienen una clara relacion con un objetivo del programa
5. Las actividades son las adecuadas para mi nivel
6. Las actividades son diversificadas y motivadoras

LOGICA EN LA ORGANIZACION PEDAGOGICA

7. Las instrucciones se transmiten en un orden secuencial

8. Entre actividades o temas existe una transicién coherente

9. Existe una progresiéon en forma de espiral que permite volver sobre los puntos mas dificiies

ANTICIPACION DE LOS ERRORES Y LAS DIFICULTADES
10. Ei profesor advierte sobre los temas gramaticales o lexicales que representan

riesgos de fosilizacion
MANEJO DE LOS TIEMPOS Y DEL RITMO

11. Las clases empiezan a tiempo.Cuando no es asi es porque el profesor llega tarde o porque
llegan tarde los alumnos

12. El profesor esta presente para cuidar el buen desarrollo de las actividades; aun

cuando son individuales o en equipos

13. El profesor tiene un buen sentido del tiempo, se da cuenta cuando eI ritmo decae,

adapta su propuesta de actividades al grupo :

14. Se respetai las fechas establecidas (para examen, proyeccion de pellcula
laboratorio, o cualquier otra actividad o tarea)

ADAPTACION AL CONTEXTO
15. El profesor se da cuenta de las dificultades no previstas y adapta en consecuencia
18. El profesor estimula al grupo (tomando en cuenta sus peculiaridades)

ACTIVIDADES, SOPORTES DIDACTICOS y PROFESIONALISMO
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17. Las actividades son repartidas de manera equilibrada en las 4 habilidades
(Comprension Escrita, Comprension Auditiva, Expreson Escrita, Expresion Oral)

18. El curso no esta excesivamente enfocado hacia la gramatica, se toma en cuenta la
comunicacion y la expresion (antes que las reglas gramaticales o las listas de

vocabulario a memorizar)
19. El profesor ensena la correccién fonética

20. Las interacciones (en equipo, individual, en plenaria) y sus modalidades
(cooperativas o competitivas) se dan en forma equilibrada

21. Se utiliza un libro de texto comercial

Este libro me parece: excelente, bueno, regular, malo.

E! profesor alterna el libro con oftros soportes o fuentes de informacion-(impresos,:video; ‘audio,
internet, etc.) :

22. Se utiliza un alto porcentaje de documentos auténticos )
23. El profesor demuestra estar actualizado en cuanto a: lengua, cultura y civilizacién

OBJETIVACION y TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTOS
24. Se ensefan estrategias de aprendizaje
25. El profesor hace mas hincapié en los procesos que en los resultados

26. Los estudiantes son invitados a explicitar, a describir o a enunciar el procedimiento
empleado en la resolucion de los problemas o en ciertas actividades de

conceptualizacion

RETROALIMENTACION
27. Las técnicas de evaluacion formativa son utilizadas regularmente

28. Las tareas son corregidas (calificadas o anotadas)
29. Los alumnos tienen la oportunidad de autocorregirse o intercorregirse =~
30. Los examenes (evaluaciones sumativas) se reservan para el final del curso

31. El profesor verifica que los alumnos hayan entendido correctamente las

instrucciones

USO DE LOS ERRORES
32. El alumno tiene la ocasion de diagnosticar el origen de sus errores
33. El error es utilizado positivamente permitiendo que el aIUmno"eﬁcuen"tre'el contexto

en el que el "error” no lo es (pedagogia del error)

(]
~
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DIFERENCIACION

34, Las actividades contienen elementos que permiten tomar en cuenta los diferentes -

estilos de aprendizaje
35. E! profesor propone actividades diferentes a los alumnos segln sus capacidades '

PENSAMIENTO DIVERGENTE Y RETO INTELECTUAL I o
36. las actividades, sin estar muy por encima del nivel de los alumnos, representan un desafio
intelectual

37. Se estimulz la creacion y la capacidad inventiva para la solucion de problemas

EN LA COMUNICACION

DEFINICION DE LOS TERMINOS Y DE LOS CONCEPTOS
38. El profesor utiliza términos simples, conocidos
39. El alumno se siente familiarizado con los términos especializados (gramalicales u otros)

40. Cuando el alumno no esta familiarizado con un término o un concepto, el profesor lo explica

o lo hace explicar o busca la forma de que quede claro

COHERENCIA Y CONTINUIDAD EN IA COMUNICACION ,
41. El profesor retoma el hilo de la comunicacion después de una digresion

EXPRESIVIDAD
42. El tono de la voz es estimulante
43. El profesor no se sienta durante toda la clase atras del escritorio, se desplaza en el salon

44, La gestual del profesor invita a la participacion de los alumnos y/o contribuyen favorablemente
al aprendizaje

45. El uso de la lengua materna es oportuno

DISPONIBiliDAD

46. El profesor tiene momentos disponibles fuera de clase para atender a sus alumnos y lo
comunica oportunamente

47. Las preguntas o las intervenciones de los alumnos son bien recibidas
48. Los al,umnos pueden expresar libremente sus opiniones
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ESTiMULACION DE LA PARTICIPACION DE CADA ALUMNO
49, Cuando es necesario, el profesor dirige las preguntas a alumnos especificos.(por.- su nombre)

para estimularlos a que participen

EN EL ENCUADRE
RESPONSABII.IDADES A LOS ALUMNOS

50. El profesor confia ciertas responsabilidades a los alumnos

51. Los alumnos son invitados a buscar documentos para la clase

CONSULTAS E INICIATIVAS

52. Las modalidades de trabajo son a veces resultado de una negociacién con los alumnos
53. El alumno puede a veces elegir entre varias aclividades para llegar a un objetivo

54. El profesor solicita a veces a los alumnos encontrar los medios para cumplir con
una tarea

VALORIZACION DEL TRABAJO Y DE LAS ACTITUDES DE LOS ALUMNOS

55. El trabajo y los esfuerzos son valorizados

TRATAMIENTO CON JUSTICIA HACIA TODOS LOS ALUMNOS

56. Las preferencias o aversiones del profesor hacia ciertos alumnos no son visibles
57. Todos los alumnos merecen la atencion del profesor

58. No existe discriminacion o preferencias por sexo, eleccién sexual, nacsonahdad

edad, religién, clase social, fisico, etc.
59. Comportamientos similares de alumnos en contextos similares atraen reacciones
similares del profesor Ll

EN LAS ACTITUDES

COHERENCIA
60. Existe una coherencia entre las actitudes que el profesor espera de sus alumnos y

las que el mismo tiene (puntualidad, asistencia, respeto, etc.)

FORMAS DE INTERVENCIONES

61. El profesor interviene con calma
62. El profesor mantiene una actitud de respeto hacia todos

63. El profesor llama a cada alumno por su nombre
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VERACIDAD
64. El profesor admite sus errores y.sus limitaciones

65. Cuando es pertmente el profesor da'su opmién yla presenta como una opinién

entre muchas posnbles

66. Cuando es (til el profesor expresa sus humores o sus sentimientos

INTERACCIONES
87. El profesor favorece la objetivacion (la manifestacion) de los problemas que los

alumnos puedan sentir con respecto a la clase

68. El profesor busca el consenso antes que la toma de decisiones unilaterales

AMBIENTE

69. El profesor es amigable, de buen humor, saluda a.los alumnos
70. Se permite y se favorece el sentido.del humor en clase por parte del profesor yde

los alumnos
71. En la medida de lo posible, el profesor toma en cuenta las preferenCIas ’

o las limitaciones del alumno

ESTADO ANIMICO GRUPAL
72. El profesor reconoce las variaciones en el estado animico del grupo

73. El profesor ajusta el ritmo segun el estado de fatiga o de tension del grupo
74. Ei profesor toma en cuenta los factores externos que pueden afectar al grupo o a los individuos

CULTURAS JUVENILES
75. El profesor demuestra conocer las culturas de los jovenes, los acontecimientos que

marcan su entorno, y hace alusion a ellas .
76. El profesor es sensible a las preocupaciones de los jovenes, demuestra

entenderlos y aceptar ciertas manifestaciones propias de los jévenes

{modas en el peinado, en la vestimenta, en la forma de hablar, etc.)

GENERALES
77. De ser posible, me gustaria tomar otro curso con este profesor




78. Considero necesario que el profesor se actuahce en‘lengua, cultura, pedagogia,
didactica y /o manejo de grupos .

COMENTARIOS GENERALES SOBRE EL CURSO Y SOBRE EL DESEMPENO
DE LOS ALUMNOS R
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ANEXO 7
GUIA'PARA LAS ENTREVISTAS

1.- La disciplina -

valor-curricularen.los diferentes grados

«-demanda social de-lenguas extranjeras

lugar que oc‘upa’ el aprendizaje autodirigido'y en linea

2.- La profesion

formacioén del profesor
perfil profesional

investigacion

3.- El cuestionario de evaluacién de la docencia aplicado a los alumnos (CEDA)

antecedentes de la evaluacion del profesorado

origen del cuestionario

planeacion

investigacion sobre evaluacmn |ntercamblos con otras |ES, mfluencna
norteamericana

validacion de los items

desarrollo operativo de la evaluacién (tiempo, espacio, frecuencia, etc.)
contenidos (enfoques de ensefianza subyacentes: conductuél, humanista, -
cognoscitivo, otro) )
seguimiento dado al CEDA

finalidades, objetivos, metas de la evaluacién del profesorado y del CEDAen
particular ' k
usos dados a Ia mformacnon generada por Ios CEDA

formas de retroacclo' :

programas de.

277



ANEXO 8
CLASIFICACION DE LOS REACTIVOS DEL CUESTIONARIO DE LA UAM

Cuestionario:

NIVEL DE AUTOEVALUACION

1. Usted ha asistido, hasta la fecha, a las sesiones programadas para el curso

2. Usted se ha presentado puntualmente a clases

3. Usted ha permanecido en clase la duracion total de las sesiones

4. Usted ha participado en clase, entre otras maneras, expresando dudas, aportando

ejemplos, respondiendo a preguntas
5. A este curso usted le ha dedicado, fuera del aula el sngunente numero de-horas

semanales Lo ,v
6. De acuerdo con lo anterior, usted juzgaria que su esfuerzo y dedicacion hacia el

curso fue la
adecuada

NIVEL ORGANIZATIVO , :
1. El profesor presentd con oportunidad los objetivos, la bibliografia'y el programa de!

curso
El profesor empled la bibliografia propuesta para et curso

El profesor presentd, argument(’i y comento con los alumnos los criterios y
mecanismos de L

evaluacion del curso .
4. De ser posible me agradaria volver a tomar otro curso con este profesor

5. Es necesario que el profesor tome cursos de didactica, pedagogia y manejo de

grupos

DESEMPENO (R P T :
6. El profesor se ha basado enfel,prog'kf,amka proporcionado originalmente a los alumnos

7.El profesor ha asistidg,,hasl('é,ié_fet::k\ alas s siones p ngjr:akm'a:azés;p'a"‘ré"él curso

8. El profesor ha logrado’ establecer un amblente de respeto y ha proplcnado un clima

de confianza entre los partlcapantes del curso




9. El profesor muestra entusiasmo en la’ clase que. lmparte

10. El profesor ha estlmulado la partnc:pamon de los alumnos.en Ia clase

11. El profesor” emplea suficientes recursos (ejemplos problemas; medios;
audlowsuales etc.) . «

para |lustrar los dlversos conceptos del curso '

12. El profesor ha respetado. Ia duracnon ‘programada para las sesiones

“13-ElL profesor ha expllcado con clarldad y-ha hecho: comprensxbles Ios temas del
curso .

14. El profesor ha respondzdo adecuadamente y con. clandad la ‘preg

:' as y dudas

exteriorizadas e

15. El profesor domlno con profund:dad los temas que ha cublerto del programa

16. El profesor ha promowdo que los alumnos realicen fuera: del aula ejercmlos
practicas, . o

problemas, etc. que contribuyan al aprendizaje del alumno

17. El profesor ha evaluado objetivamente, de acuerdo con Ios crltenos y mecanlsmos

establecidos al inicio del curso . :

18. Solicitd usted al profesor que lo atendiese fuera de las horas de clase

19. Indique usted las horas que el profesor ha destlnado a: su grupo para impartir su
materia R

a la semana (tedricas y practicas)’

20. El profesor ha entregado los resultados de las evaluaciones practicadas

21. De acuerdo con sus respuestas anteriores, usted evalla el desemperio del

profesor como...

> Instrumento de analisis 1: Estrategias de ensefianza-aprendizaje derivadas
de la aproximacién conductual, cognoscitiva y humanista (Edna Luna 2000)
En negritas, aparecen las estrategias dominantes en el cuestionario de la UAM, con el
nimero de los reactivos que les corresponden segun nuestra clasificacion e
interpretacidn.
Varios reactivos de este cuestionario tocan directamente las habilidades pedagbgicas del
profesor, sin poder identificarse directamente con un enfoque psicolégico de ensefanza-

aprendizaje, motivo por el cual no aparecen en este cuadro.

Psicologia conductual Psicologia cognoscitiva Psicologia humanista
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ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

1. Definir
operacionalmente los
objetivos de aprendizaje:
reactivo 6 (r 6)"

2. Presentar de manera
secuenciada la informacion
(partir de lo mas simple a lo
mas complejo)

3. Diseniar situaciones de
ensefanza que faciliten el
aprendizaje (considerar los
insumos): r 11

4. Programar contingencias
de reforzamiento

5. Permitir que los
estudiantes avancen a su
propio ritmo

6. Elaborar instrumentos
de evaluacion que
constaten el logro de los
objetivos: r3,r 17,

r20

1.Tomar en cuenta los
conocimientos previos del
estudiante en el desarrollo
de los contenidos educativos
2. Estructurar con secuencia
légica los contenidos
educativos

3. Motivar al estudiante a
participar activamente en
su proceso de aprendizaje
significativo: r 10, r 16

4. Buscar la funcionalidad
(sentido) de los
conocimientos, destrezas,
valores, etc.

5. Fomentar estrategias
cognoscitivas de exploracion
y descubrimiento, asi como
de regulacion y planificacion

1. Desarrollar un programa
flexible para incorporar los
intereses de los alumnos
2. Proporcionar recursos de
aprendizaje de.su -
experiencia personal, libros
u otros materiales

3. Fomentar el aprendizaje
participativo

4. Fomentar la
autoevaluacion

5. Inspirar confianza: r 8

El papel del profesor es:

» Tener claridad explicativa
. Presentarildsio'bjétivos’, la bibliografia y el programa del curso

+ Dominar los temas y la materia

* Emplear la bibliografia propuesta

! De ahora en adelante, el niimero del reactivo de cada cuestionario se escribe con r mintiscula sucedida del
nitmero del reactivo, ejemplo : reactivo 6 =r6. .

280




e Presentar, argumentar y,come‘ntar;{:qn' los alumnios’ los criterios y médanismos de
evaluacion del curso . L k

‘s Evaluar objetivamente y dar retroahmentacnon EER

e Asesorar a los alumnos que lo: pldan ‘

e Seguir el programa "

e Ser asiduo y puntual

« Establecer un ambiente de respeto y de conflanza" S

e Tener entusiasmo ' L g

e -Estimularla partncnpacmn de los alumnos dentro y fuera del aula

. Dlversmcar los recursos dldactxcos
. Tomar cursos de didactica, pedagogia: y manejo de grupos si.es necesario

El papel del alumno es:
. Ser puntual y asistir a clase
e - Participar en clase y hacer trabajos extra clase

Instrumento de analisis 2: Paradigmas didacticos (Pérez Gémez 1996; Fresan

y Vera 2000)
Utilizamos la misma forma tipografica (negritas) para remarcar las caracteristicas

A\t

dominantes. En este caso, se reproduce el texto de los reactivos.

Paradigma presagio-producto

Entusiasmo: E! profesor (P) muestra entusiasmo en la clase que imparte (r9)
Compromiso: El P ha asistido, hasta la fecha, a las sesiones programadas para el curso
(r7); ElI P ha respetado la duracnon programada para las sesiones (r12);Solicitd Ud. al P
que lo-atendiese fuera de las horas de clase (r18); Horas destinadas al grupo en la
semana (r19);’ El P ha promovido que los A realicen fuera del aula ejercicios, practicas,
problemas, etc., que contribuyan al aprendizaje (r16); El P se ha basado en el programa
proporcionade originalmente a los alumnos (A) (r6); EI P empled la bibliografia: propuesta
para el curso (r2).

Dominio de la materia: El P domind con profundidad los temas que ha. cublerto del
programa (r15) :

Habilidad de comunicacion: El P presenté con oportunidad los ObjethOS la blbllografla y

el programa del curso (r1)



Claridad expositlva El P ha respond|do adecuadamente y. con clandad Ias preguntas y-
dudas exteriorizadas (r14), El P ha expllcado con clarldad y ha hecho compren5|bles Ios

temas del curso (r13)
Pensaymlentq légico: -
Capacidad pedagogica: -

Paradigma producto-proceso
Seguimiento de una secuencia légica en el orden del temario: -
Verificacion del nivel de comprensién alcanzado por los alumnos al término de las
sesiones: El P presentd, argumenté y comentd con los A los criterios y mecanismos de
evaluacion del curso (r3); El P ha evaluado objetivamente, de acuerdo con los criterios
establecidos al inicio del curso (r17); El P ha entregado los resultados de las evaluaciones
practicadas (r20)
Uso de medios variados de apoyo al aprendizaje: El P emplea suficientes recursos
para ilustrar los diversos conceptos del curso (r11) L k ‘
Vinculacion de los nuevos conocimientos con lo visto anteriormente: - 8
Elaboracion de sintesis o resimenes de lo revisado y de lo que se va. a expllcar -

Orden de la exposicién de temas: - ;
Trato respetuoso a todos los estudiantes: El P ha Iogrado
respeto y ha propiciado un clima de confianza entre vlos"f/'pyaﬁiélpan,tes del fb’ukSo (r8):

f'u’nva_mbiente, de

Paradigma mediiac":ibﬁayl
Cuitura general del P: - o
Conciencia de la potencialidad de la educaciéh‘ para transformar a los individuos y a la
sociedad: -
Altas expectativas respecto de la potencialidad de aprendizaje de los estudiantes: -
Capacidad para el diagnéstico de conocimientos y/o destrezas de los A mediante tests de
diagnaéstico, observacion directa y el analisis de los expedientes de los A: -
Capacidad para seleccionar, adaptar y/o elaborar materiales de ensefianza: -
Capacidad para seleccionar, desarrollar y elaborar secuencias de actividades de
aprendizaje apropiadas para el logro de los objetivos de ensefianza y necesidades de
aprendizaje: -
Dominio de los conocimientos relativos a los diferentes estilos cognitivos: -




Dominio de destrezas didacticas que- :propicien el desarrollo de valores ‘aptitudes,
actitudes positivas asi como-la autonomfa para el aprendlzaje -
Domlnlo de destrezas que proptcuen el desarrollo del autoconcepto posmvo y la

interaccion constructiva en otros:-

Paradigma ecolégico
Habilidad para lograr la participacion de los alumnos:. El P ha ‘estimulado “la
participacion de los A en clase (r10). . . - o
Pautas de desarrollo fisico, psmologico Y. somal de los estudiantes: -
Habilidad para comprender e lnterpretar un mensaje despues de escucharlo -
Utilizacion de estrategias orientadas’ a_‘la solucién de problemas: -
Capacidad para estimular el diglogo y el andlisis critico: -
Apertura para tomar en cuenta Ia op|nlon de Ios alumnos: -
Uso de evaluaciones orlentadas a verificar la comprension y no'la memonzacuon -

Los 4 y 5, y 21 son reactivos generalistas y no entranen la ;gl‘as"i,f’,ic;acién, de Fresany Vera.

> Instrumento 3: Las dimensiones en los cuestidn'éfibs en uso (Feldman 1997,
d’Apollionia, Abrami 1990) ,
Las dimensiones contempladas en el cuestionario de la UAM: -

De alta importancia:
1. Claridad y entendimiento:

¢ el P ha explicado con claridad y -ha: hecho comprensnbles los temas del curso
(reactivo 13 = r13); R o
e el P ha respondldo adecuadamente y con clandad las preguntas y dudas
externadas (r14),_ ; R : :
2, Cump//m/ento de lo: objetlvos p/anteados para el curso:
e gl P presénto con oportumdad los objetivos, la bibliografia y-el programa del curso

(r1);

» el P se ha basado en el programa proporcionado originalmente a los alumnos (r6);

* el P empled la bibliografia propuesta para el curso (r2);

De mediana importancia:

3. Entusiasmo y compromiso:



¢ el P muestra entusiasmo en la clase que |mparte (ro);
¢ el P harespetado la duracién programada para las sesiones (r12);
+ ‘el P ha asistido, hasta la fecha, @las seSlones programadas parael curso 7y,
» indique usted las horas que el P ha- destmado a su grupo para |mpart|r su materla
a la semana (tedricas y practlcas) (r1 9) ’
4. Conocimiento de la materia, de los temas ode la disciplina:
¢~ el P domind con profundidad’ los temas -que ha cub|erto eI p gram; (r15)

5 Equidad en la evaluacion: ,
e el P presento, argumentd y comento con Jos alumnos: Ios cnte os y mecamsmos
de evaluacion del curso (r3); ‘ ‘ IR
¢ el P ha evaluado objetivamente, de acuerdo con Ios ritéi’_’iﬁqs;;y 1n’ie‘éanism_os
establecidos al inicio del curso (r17); .
* el P ha entregado los resultados de las evaluacloens practlcadas (r20)
6. Manejo del grupo dentro del salén de clases: ' L
* ¢l P ha estimulado la participacion de los- alumnos en Ia clase (r1 0),
7. Preocupacion y respeto por los estudiantes:: - j“ el i :
* el P ha logrado establecer un amblente de respeto y ha proplc:ado un cllma de
confianza entre los participantes del’ curso (r8)
8. Disponibilidad y ayuda: ; :
e solicitd usted ai profesor que lo atendiese fuera de las horas de clase (r18)

9. Evaluacion general del instructor. :
s de ser posible me agradaria volver a tomar otro cu o'con este profesor (r4),
ed gogla Yy manejo de grupos

e es necesario que el P tome cursos de,dl
(r5); e e |

« de acuerdo con lo anterior, usted evalua ‘,él”d;a,s‘, p‘ér'{o': d;eyllfp‘ro'fes‘or como... (r21).

De pocao nula Importanma

10. Naturaleza ut///dad de» /os mater/a/es de apoyo d/dact/co

cléntes recursos (ejemplos problemas medlos audlowsuales

_ diversos conceptos del curso (r1 1)

licultaa.:dei.c 3% argé de- trabajo : :

. ', el P ha promovndo que los alumnos- reallcen fuera del aula ejercmlos practicas,
problemas etc. ‘que contribuyan al aprendnzaje del alumno (r16)



Dimensiones ausentes
De alta importancia:

1.

2.
3.
4

Estimulacién del interés en la materia por parte del profesor
Percepcion del impacto de la instruccion (que tanto aprendié el alumno)-
Preparacion y organizacion del curso por parte del profesor
Motivacion de los estudiantes para que rindan el maximo; fijacién. de altos. .

estandares de rendimiento (exigencia)

De mediana importancia;:

5.
6.
7.
8.
9.

10.
11.
12.
13.
14.

Estimulacion de la reflexion

Amplitud de conocimiento

Habilidades de comunicacién

Nivel de la clase

Relevancia y utilidad de los materiales complementarios -
Caracteristicas de la personalidad

Fomento de la discusion y la diversidad de opiniones
Fomento del pensamiento independiente y el feto intelectual
Evaluacion general del curso o
Miscelénea / otros

De baja o nula importancia:

15.
16.
17.

Naturaleza o valia del curso (incluykéndé sd u‘tl;l'idad y'relevéncia) ‘
Naturaleza, calidad y frecuenaa dela retroallmentacmn profesor-alumno
Dificultad del curso (exngenma cobertura) - ‘



‘ANEXO 9
CLASIFICACION DE LOS REACTIVOS DEL CUESTIONARIO DEL TEC
Cuestionario:
Este encuesta tiene como objetivo obtener informacion Util para tus profesores y
profesoras de acuerdo con la percepcion que tienes sobre su desempeifio docente. Tu

participacion en esta encuesta es muy importante dentro del proceso de mejora continua

del Instituto.

Lee cuidadosamente cada afirmacion y sefiala en la escala la opcidon que mejor exprese

tu opinion.

Recuerda que 1= Totalrhente de acuerdo y‘-7= Totalm_e'nte en deéaCuerdo
Nombre del profesor: ‘
Nombre de la materia:

El profesor o la profesora:

1. Manifiesta dominio de Ia disciplina académica correspondiente al curso que

imparte.

Tota/.,,Acuerdg 1.:2:3. 4 . 5 6 7 Total Des‘acuerdo:’

2, AS|ste a la‘ ‘seS|ones establemdas ‘es puntual y cumple con el servicio de

asesoria aco ado 5 o

Tota/;acug;rdé“r;z 34 5 6 7 Total Desacuerdo

3. Ha cump o_k‘asta ahora con el; prograrna del curso o con la programacnon del
proyecto asi como con Ias polftlcas generales que se establecleron al-inicio.

Total A'cué‘fdé:j"21e§a,;:2‘;;,ﬁ.v3, 4 5 6 7 Total Desacuefdo

4.Fomenta Lj:ﬁ'a ‘comunicacion efectiva, se mantiene abierto(a) al dialogo y crea un

émbiefité.de confianza y respeto.




Total Acuerdo 1 2 3 4 5 6 7 - Total Desacuerdo

5. Evalta de manera justa y objetiva mi trabajo y cumple con los cnterlos de evaluacion

establecidos al inicio dej curso.
TotalAcuerdc1 2 3 4 5 6 7 ~Total Desactierdo™ =~ ™

6. Promueve que los .alumnos y. las alumnas partlmpen activamente con sus ideas y

opmlones en el desarrollo del curso.
Total Acuerdo 1°2 3- 4 5. 6 7 Total Desacuerdo -

7. Fomenta- el aprendizaje individual y colaborativo, de conocimientos relevantes,
conectados con situaciones reales y sustentado en informacién actualizada y

contable.

Total Acuerdo 1- 2 3 4 5 6 7 Total Desacuerdo

8. Promueve la reflexion, el cuestlonam|ento el anallsxs critico y la creatividad a través

de las actividades del curso.
Total Acuerdo 1 2 3 4 5 6 k7 'Tdtal Desacuérdo

9. Practica' y fomenta el ejercicio de aquellos valores habllldades y actitudes de la
Mision ITESM-2005 que establecio’ corno relevantes 'para el curso

Total Acuerdo1 2 3 4 5 6 f T TOta[;Des’a’éUérdo_

10. Utiliza y fomenta el empleo- de recursos ecnologxcos metodologia y materiales
didacticos adecuados para ennquecer y faculltar el proceso de aprendizaje del curso.

Total Acuerdo1 2 3 4 5 6 7 Tofa/ Desacuerdo
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11 . Muestra una actitud comprometida 'y motivadora.en la imparticién del curso.
Total Acuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Total Desacuerdo

12. Organiza e imparte el curso de manera que favorece el aprendizaje.

Total Acuerdo 1 2 3 4 5§ 6 7 Total Desacuerdo

> Instrumento de analisis 1 : Estrategias de ensefianza-aprendizaje derivadas

de la aproximacion conductual, cognoscitiva y humanista (Edna Luna 2000)

Psicologia conductual

Psicologia cognoscitiva

Psicologia humanista

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

1. Definir
operacionalmente los
objetivos de aprendizaje:
reactivo 3 (r3)

2. Presentar de manera
secuenciada la informacion
(partir de lo mas simple a lo
mas complejo)

3. Disefar situaciones de
ensefanza que faciliten el
aprendizaje (considerar los
insumos): r 10, r12

4. Programar contingencias
de reforzamiento

5.Permitir que los
estudiantes avancen a su
propio ritmo

6. Elaborar instrumentos
de evaluaciéon que
constaten el logro de los

objetivos: r 5

1.Tomar en cuenta los
conocimientos preViés‘del
estudiante en el desarrollo
de los contenidos educativos
2.Estructurar con secuencia
logica los contenidos
educativos: no dicho pero
presente.

3.Motivar al estudiante a
participar activamente en
su proceso de aprendizaje
significativo: r 8

4.Buscar la funcionalidad
(sentido) de los
conocimientos, destrezas,
valores, etc.: r7, r9
5.Fomentar estrategias
cognoscitivas de exploracién
y descubrimiento, asi como
de regulacién y planificaciéon

1.Desarrollar un programa
flexible para incorporar los
intereses de los alumnos: r
6

2.Proporcionar recursos de
aprendizaje de su
experiencia personal, libros
u otros materiales

3. Fomentar el aprendizaje
participativo: r7

4. Fomentar la
autoevaluacion

5. Inspirar confianza: r 4




El papel del profesor

Conocer la disciplina que imparte

Ser puntual, asistir y cumplir

Cumplir con el programa

Fomentar la comunicacion, el respeto y la confianza

Fomentar el aprendizaje individual y colaborativo de conocimientos relevantes
Sustentar los conocimientos en informacidn actualizada y confiable

Evaluar con justicia y objetividad y cumplir con los criterios preestablecidos
Promover la participacion de los alumnos en la generacién de ideas y opiniones
Promover la reflexion, el cuestionamiento y el analisis critico

Practicar y fomentar valores como: honestidad, responsabilidad, trabajo y creatividad
Utilizar y fomentar el uso de nuevas tecnologias

Compromiso y motivacion

Favorecer el aprendizaje

El papel del alumno?
Obtener un valor agregado con el curso de lengua.

> Instrumento de analisis 2: Paraqigmlasld_idéqtii‘c:os (Pérez Gomez 1996; Fresan

y Vera 2000)

Paradigma presggio:-productb

Entusiasmo: - , ‘ :

Compromiso: Asiste a las sesiones establecidas, es puntual y cumple con el servicic de
asesoria acordado (reactivo 2= r2);, Ha cumplido hasta ahora con el programa del curso,
asi como con las politicas generales que se establecieron al inicio (r3); Muestra una
actitud comprometida y motivadora en la imparticién de sus clases (r11)

Dominio de la materia: Manifiesta dominio de la disciplina académica correspondiente al
curso que imparte (r1)

Habilidad de comunicacion: Fomenta una comunicacion efectiva, se mantiene abierto al

dialogo en ur ambiente de confianza y respeto (r4)

? Hace referencia al reactivo que hace alusion al alumno de manera explicita en este cuestionario. En otro
cuestionario el alumno debe evaluar su participacion, su trabajo fuera del aula, su grado de satisfaccién ante la

enseflanza recibida, aparte de datos socio-econémicos.
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Claridad expositiva: -

Pensamlento légico: - e e ‘

Capac:dad pedagogica ‘Fomenta’ el aprendlzaje (.. ) ‘de conocimientos relevantes,
conectados con sﬁuacnones reales Yy sustentado en |nforma0|on actualizada y confiable
(r5), OrgamZa e lmparte eI curso de manera "q :e : vorece el aprendizaje (r12)

Orden de la exposmlon de temas -

Seguimiento de una secuencia légica en el orden del temario: -

Vinculacion de los nuevos conocimientos con lo visto anteriormente: -

Elaboracién de sintesis o resimenes de lo revisado y de lo que se va a explicar: -
Verificacion del nivel de comprension alcanzado por los alumnos al término de las
sesiones: Evalla de manera justa y objetiva mi trabajo y cumple con los criterios de
evaluacion establecidos al inicio (r6)

Uso de medios variados de apoyo al aprendizaje: Utiliza y fomenta el empleo de
recursos tecnolégicos, metodologia y materiales didacticos adecuados para
enriquecer y facilitar el proceso de aprendizaje del curso (r10)

Trato respetuoso a todos los estudiantes: -

Paradigma mediacional
Cultura general del profesor: -
Conciencia de la potencialidad de la: educacion:-para.transformar a los individuos y a-la
sociedad: - St e SR '
Altas expectativas respecto de la potencialida’d*dei‘ajp_rendizaje de los estudiantes: -
Capacidad para el diagnostico de conoCimiéﬁf&s“?y/d'destrezas de los alumnos mediante

tests de diagnéstico, observacion directa y el analisis de los expedientes de los A: -
Capacidad para seleccionar, adaptar y/o elaborar materiales de ensefianza: -

Capacidad para seleccionar, desarrollar y elaborar secuencias de actividades de
aprendizaje apropiadas para el logro de los objetivos de ensefianza y necesidades de
aprendizaje: -

Dominio de los conocimientos relativos a los diferentes estilos cognitivos: -

Dominio de destrezas que propicien el desarrollo del autoconcepto positivo y la

interaccion constructiva con otros: Fomenta el aprendizaje individual y colaborativo (r5)
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Dominio de destrezas didacticas que propicien el desarrollo de valores, aptitudes,
actitudes positivas asi como la autonomia para el aprendizaje: Practica y fomenta el
ejercicio de aquellos valores, habilidades y cumple con la misién ITESM-2005, tales como

honestidad, responsabilidad, trabajo y creatividad (r9)

Paradigma ecoloégico
Pautas de desarrollo fisico, psicologico y social de los estudiantes: -
Habilidad para comprender e interpretar un mensaje después de escucharlo:-
Utilizacion de estrategias orientadas a la solucion de problemas: Fomenta el
aprendizaje (...) de conocimientos relevantes, conectados con situaciones reales (r5)
Capacidad para estimular el dialogo y el analisis critico: Promueve la reflexion, el
cuestionamiento, el analisis critico a través de las actividades del curso (r8)
Habilidad para lograr la participacion de los alumnos: Promueve que los alumnos
participen activamente con sus ideas (...) en el desarrollo del curso (r7)
Apertura para tomar en cuenta la opinion de los alumnos: Promueve que los alumnos
participen activamente con sus opiniones (...) en el desarrollo del curso (r7)
Uso de evaluaciones orientadas a verificar la comprension y no la memorizacion: -

~ Instrumento 3: Las dimensiones en los cuestionarios en uso (Feldman 1997,
d’Apollonia, Abrami 1990)
Dimensiones incluidas
De alta importancia:

1. Claridad y entendimiento:
e Organiza e imparte el curso de manera que favorce el aprendizaje (reactivo
12=r 12)
2. Estimulacion del interés en la materia por parte del profesor:
e promueve que los alumnos/alumnos participen activamente con con sus ideas en
el desarrollo del curso (r6)
3. Percepcion del impacto de la instruccion (qué tanto aprendio el alumno):
* globalmente, el cursar esta materia me da un valor agregado significativo y me
ayuda ﬂvajcékymbrgnqer; hablar, leery escrib‘ir la'lengua de mi eleccion (r14)
4. Cump/imiéhy:i:o,‘dé ‘lofs Opjetiikos planteados para el curso:
e ha CUmpth hésta ahora con el programa del curso o con la programacion del
proyécto,f asi como con las politicas generales que se establecieron al inicio (r3);
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De mediana importancia:
5. Estimulacion de la reflexion:

e promueve la reflexion (...) (r8)

6. Entusiasmo y compromiso:
» asiste a las sesiones establecidas, es puntUal y-cumple con el servicio.de asesoria

acordado (r2);

nmparte (r1), e
« fomenta eI aprendlzaje

) de conocimlentos relevan ‘ConeCtados con

te’s"

formacmn actuahzada conﬂable (r?),

‘ sutuaciones reales y sustentado en i

8. Habilidades’ de’ comun/caC/on . ,
. fomenta una comumcacion efectlva se. mantlene ablerto(a) al dlalogo (r4)

9. EqU/dad enla eva/uaC/on
e  evallta de manera: justa y objetlva ml trabajo

y ‘cumple con los criterios de

evaluacién establec:dos 3l init

10. Fomento de la d/scusmn y [} ; rs;dad de opln/ones

.. promueve . .que: los alumnos y las- alumnas partccupen actlvamente con- sus -
opiniones-en eI desarrollo del curso (r6).

11. Fomento del pensam/ento /ndepend/ente yel reto intelectual:

. promueve la reflexnén el cuesttonamlento el analisis critico y la creatividad a

travesbde las: acﬂvidades del curso (r8).
12. PreocupaC/on y respeto por los estudiantes:
. (ﬁ:”reéku’n‘ ambiente de confianza y respeto (rd).
13. Evaluacion general del curso:
¢ globalmente, el cursar esta materia me da un valor agregado significativo y me
ayuda a comprender, hablar, leer y escribir la lengua de mi eleccién (r14).
14. Evaluacion general del instructor.
¢ tomando en cuenta todos los aspectos anteriores, el profesor o la profesora se
desempeifia de manera excelente en este curso (r13).
15. Miscelanea / Otros:
« fomenta el aprendizaje individual y participativo (r7);
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e organiza e imparte el curso de manera que favorece el aprendizaje (r12);
e practica.y fomentael ejérci,cio 'd,e,al;quellos valores, habilidades y actitudes de la
" Misién 'ITESM'-2005,d'ue':eétableéié"bom‘o relevantes para el curso (r9).

De baja o nUIé:inibortancia:
16. NatL)ra/eZa ‘ovalia de/ curso (incluyendo su utilidad y relevancia)
'R glbb':é|mé'nté el cursar esta materia me da un valor agregado signifidativo*y*me -
' ayuda a comprender hablar, leer y escribir la lengua de mi elecc;on (r14)
17. Naturaleza y utilidad de los materiales de apoyo didactico: - ’
¢ utiliza y fomenta el empleo de recursos tecnologlcos metodologla y materlales
didacticos adecuados para enriquecer y facmtar el proceso de aprendlzaje del

curso (r10).

Dimensiones ausentes

De alta importancia:
18. Preparacién y organizacién del curso por parte del profesor

19. Motivacién de los estudiantes para que rindan el maximo; fuacnon de altos estandares

de rendimiento (exigencia)

De mediana importancia:
20. Amplitud de conocimiento

21. Nivel de la clase

22. Relevancia y utilidad de los materiales ggmpleme,ntayr,ios
23. Manejo del grupo dentro del salén de clases

24, Caracteristicas de personalidad ’

25. Disponibilidad y ayuda

De baja o nula importancia:
26. Naturaleza, calidad y frecuencia de la retroalimetacion profesor-alumno
27. Dificultad del curso y carga de trabajo y contenldo.
28. Dificultad del curso (exigencia, cobertura) « = -7




ANEXO 10
CLASIFICACION DE LOS REACTIVOS DEL CUESTIONARIO DEL CELE

Cuestionario:

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

CENTRO DE ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

El objetivo de este cuestionario es el de proporcionar informacion util a tu
profesor y al

Centro para su mejoramiento.

Grupo: Idioma:

Respecto al curso MARCA_CON'UNA X

1. Sedieron a conocer

A) Los objetivos generales del curso. sl NO ;
B) la forma en que se desarrollara el curso. , , ‘81 NO
C) la forma en que se evaluara < curso. o S NO

2. Eldesarrollo del curso ha sido congruente con Ios ObjetIVOS

planteados al inicio. Sl NO
3. Se abordaron aspectos culturales de la Iengua

que has estudlad'i en el curso : /ij’ b SI' NO
4. Las formas de evaluacnon han sido congruentes con los objetivos, SI "NO
Justas, ol L Sl- NO
Objetivas, T : Sl NO
Sistematicas. SRR Sl NO.

5. Ellibrode te'x§0'ha*resuitado:*Marca-IOs que consideres pertinentes
satisfactorio ’adecqva’d'p ‘a‘lvniv'el‘ bonito barato interesante actual Otro:
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6. El materlal audnowsual ha resultado Marca los que consnderes pertlnentes

De calidad .. sufnmente |nteresante adecuado al mvel Otro

Otro comentario:..

|Respecte al profesor - MARCA UNA OPCION
7. Asiste a clase , ' Siempre por lo general A veces  Pocas
veces

8. Cumple con el horario de clase Siempre Por lo general A veces Pocas
veces '

9. Muestra disposicion para aclarar

dudas, dar explicaciones, orientar,

corregir errores. Siempre Por lo general ‘A veces Pocas

veces R . S

10. Promueve la participacion. Siempré Pkorkl'o‘ Qeneral A veces Pocés
veces L

11. Toma‘en cuenta las sugerencias : R

por parte del grupo. ‘ Siempre Por Iojgeneral' A veces Pocas veces

12. Da retroalimentacion a partir de
tareas encomendadas y de los : ‘
resultados de las evaluaciones. Siempre Por lo general ‘A'vec‘esr Pocas

veces

Otro comentario:

> Instrumento de analisis 1 : Estrategias de ensefianza-aprendizaje derivadas
de la aproximacion conductual, cognoscitiva y humanista (Edna Luna 2000)

Psicologia conductual Psicologia cognoscitiva l Psicologia humanista

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE




1. Definir
operacionalmente los
objetivos de aprendizaje:
reactivo 1 (r1)

2. Presentar de manera
secuenciada la informacién
(partir de lo mas simple a lo
mas complejo)

3. Diseifiar situaciones de
ensefanza que faciliten el
aprendizaje (considerar los
insumos): r 5, r6

4. Programar contingencias
de reforzamiento

5. Permitir que los
estudiantes avancen a su
propio ritmo

6. Elaborar instrumentos
de evaluacion que
constaten el logro de los
objetivos: r 4, r12

1.Tomar en cuenta los
conocimientos previos del
estudiante en el desarrollo
de los contenidos educativos
2. Estructurar con secuencia
l6gica los contenidos
educativos : r 2

3. Motivar al estudiante a
participar activamente er =u
proceso de aprendizaje
significativo: r 10

4. Buscar la funcionalidad
(sentido) de los
conocimientos, destrezas;:
valores, etc.

5. Fomentar estrategias
cognoscitivas de exploracion
y descubrimiento, asi como
de regulacién y planificacion

1. Desarrollar un programa_
flexible para inco,rpo,ralr;lo,’s ,
intereses de los alumnos: r" |
11 L
2. Proporcicnar recurso’$ de
aprendizaje de su A'

experiencia personal “libros [

u otros materlales

3. Fomentar el aprendlzaje

participativo. " : :

4, Fomentar'la o

autoevaluacion
lnsplrar conflanza

El papel del profesor

+ Dar a conocer los objetivos

e Hacer muestra de congruencna entre el curso y los objetivos, entre evaluacmn y

objetivos

. Proponer actxwdades didacticas que ayuden al proceso de ensefanza. y. de

aprendlzaje B

o Proponer una variedad de recursos dldacticos

LR Reahzar una evaluacion Justa objetlva 5|stematlca

. Asudundad Y puntualldad

. Disposuclon para aclarar dudas dar explncacuones orlentar

e Promover la participacion




« . Considerar la opinion de los alumnos.
» Dar retroalimentacion
e Cumplir con las expectativas de los alumnos

El papel del alumno®
e Asistir a clase ‘
e Cumplir con los horarios de clase
e Realizar tareas e
e Formar relaciones armonicas
e Integrarse al grupo
e Utilizar la lengua que esta aprendiendo

> Instrumento de analisis 2: Paradigmas didacticos (Pérez Gomez 1996; Fresan

y Vera 2000)
Paradigma presagio-producto

Entusiasmo: -
Compromiso: El P asiste a clase (reactivo 7= r7); El P cumple con el horario de clase

(r8); El P muestra comunicacién para aclarar dudas, orientar, corregir (r9)

Dominio de la materia: Se abordaron aspectos comunicacion de la lengua (r3)
Habilidad de comunicacion: Se dieron a conocer los objetivos generales del curso (r1A);
se dieron a conocer las formas en que se desarrollara el curso (r1B),; se dieron a conocer
las formas en que se evaluara el curso (r1C).

Claridad expositiva: -

Pensamiento logico: -

Capacidad pedagodgica: -

Paradigma proceso-producto

Orden de la exposicion de temas: -

? Derivado de siete reactivos para la autoevaluacion del alumno.



Seguimiento de una secuencla loglca enel orden del temarlo El desarrollo del Curso

ha sido congruente con los objetnvos planteados al |ruC|o (r2)
anterlormente D

Vinculacion de‘los nuevos conocimientos-con: Io w:
Elaboracion de sintesis o resimenes de lo revnsado ,de lo que se va a explicar: -

Vernfncacnon del mvel de comprension alcanzado,kpor los alumnos-al término de las
sesiones Las formas de -evaluacion han sudo congruentes con los ObjethOS Justas

'ObjetIV
,resultados de evaluaciones (r12); Tus calificaciones reflejan tu aprendlzaje dela lengua

; (r18) : ;

“Uso: de medios variados de apoyo al aprendizaje: El material audlovusual ha resultado

" de calldad, suficiente, interesante, adecuado al nivel (r6)

Trato respetuoso a todos los estudiantes: -

Paradigma mediacional
Cuitura general del P: -
Conciencia de la potencialidad de la educacién para transformar a los |nd|v1duos yala
sociedad: - '
Altas expectativas respecto de la potencialidad de aprendizaje de los estudiantes: -
Capacidad para el diagnéstico de conocimientos y/o destrezas de los A mediante tests de
diagnéstico, observacién directa y el analisis de los expedientes de los A: -
Capacidad para seleccionar, adaptar y/o elaborar materiales de enseifianza: El libro
de texto ha resultado satisfactorio, adecuado al nivel, bonito, barato, interesante, actuat
(rS)
Capacidad para seleccionar, desarrollar y elaborar secuencias de actividades de
aprendizaje apropiadas para el logro de los objetivos de ensefianza y necesidades de
aprendizaje: -
Dominio de los conocimientos relativos a Ibs diferentes estilos cognitivos -
Domlmo de destrezas que propicien eI desarrollo del autoconcepto posmvo y la
|nteraccmn constructlva con otros: - i L
Domlnlo de destrezas didacticas que propicien el desarrolio de valores -aptitudes,
avctltudgskp,oslt‘lvas asi como la autonomia para el aprendizaje: -

Paradigma ecolégico

|stemat|cas (r4 A,B,C,D); El. P..da-retroalimentacién._a.. partlr de tareas.y ...



Pautas de desarrollo fisico, psicolégico y social de los estudiantes: -
Habilidad para comprender e interpretar un mensaje después de escucharlo -

Utilizacion de estrategias orientadas a la-solucion-de problemas: -

Capacidad para estimular el dialogo y el andlisis critico: - ;
Habilidad para lograr la participaciéon de los alumnos: Promueve laparticipaciéni(rw)

Apertura para tomar en cuenta la opinion de los alumnos: Toma en cuenta las

sugerencias por parte del grupo (r11)
Uso de evaluaciones orientadas a verificar la comprension y no la memorizacion: -

p

Instrumento 3: Las dimensiones en los cuestionarios en uso (Feldman 1997,

d’Apollonia, Abrami 1990)

Dimensiones contempladas

De alta importancia:

1.

Estimulacion del interés en la materia por parte del profesor. toma en cuenta las
sugerencias por parte del grupo (reactivo 11=r11).

Cumplimiento de los objetivos planteados para el curso: se dleron a conocer los
objetivos del curso (r1A); se dio a conocer la forma en qu{ se’desarrollara el curso
(r1B); el desarrollo del curso ha sido congruente con los ObjetIVOS planteados al

inicio (r2).

De mediana importancia:

3.
4.

Entusiasmo y compromiso: asiste a clase (r7), cumple con el horarlo de clase (r8)
Conocimiento de la materia, de los temas o de la: dISCIp/Ina se abordaron aspectos
culturales de la lengua estudiada en el curso (r3)

Equidad en la evaluacion: se dieron a conocer la forma en que se evaluara el
curso (r1C); las formas de evaluacidn han sido congruentes con los objetivos
(r4A), justas (r4B), objetivas (r4C), sistematicas (r4D). R ’
Manejo del grupo dentro del salén de clases: promueve la partici'bacién (r1 0).
Disponibilidad y ayuda: muestra disposicion para aclarar dudas dar exphcactones

orientar, corregir errores (r9).

De baja o nula importancia:
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8. Naturaleza v utl//dad de /os mater/a/es de apoyo d/dactlco eI Ilbro de texto ha
resultado (r5). eI matenal audlovudual ha resultado (r6) ‘
9. Natura/eza calidad- y frecuenc:a de-la- retroa//mentaC/on profesor—a/urnno da'"'
retroalimentacién a partir de. tareas encomendadas y de los resultados de Ias

evaluaciones (r12).

Dimensiones ausentes

De alta importancia:

10. Claridad y entendimiento

11. Percepcién del impacto de la instruccion (qué tanto aprendié el alumno)

12. Preparacion y organizacion del curso por parte del profesor -

13. Motivacion de los estudiantes para que rindan el maximo; fijacién de altos esténdares

de rendimiento (exigencia)

De mediana importancia:

14. Estimulacion de la reflexion

15. Amplitud de conocimiento

16. Habilidades de comunicacion

17. Nivel de la clase '

18. Relevancia y utilidad de los materlales complementarios
19. Caracteristicas de personalldad

20. Fomento de Iad;s,cusu)n y la diversidad de opiniones
21. Fomento del pensamiento independiente y el reto intelectual
22, Preocupacién y respeto por los estudiantes

23. Evaluacién general del curso

24. Evaluacion general del instructor

25, Miscelanea / otros

De baja o nula importancia: ; S
26. Naturaleza o valia del curso (|ncluyendo su Utl|ldad y relevancna)
27. Dificultad del curso y carga de: traba;o y contenldo
28. Dificultad-del curso (exigencia; cobertura)_ o '
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: ANEXO 11
CARACTERISTICAS DEL BUEN DOCENTE EN EL CELE

Nota : El titulo del documento, asi como ]as diez categorias enlistadas, corresponden a la
propuésta de la Direccidn General de Evaluacion:Educativa para el Taller de Evaluacion
de la Docencia (octubre 2002). Los contenidos son -mios.

1.- Contexto de la ensefianza en el CELE

se muestra abierto a conocer (en lo posible):las cu ;a;s de las lenguas ensefiadas

ahi e : o
tiene una postura claramente multiculturalista y multilingtista -

no cree en el predominio de una Ien a sobre otra L ;
se muestra dispuesto a convivir ¢ esores) dg};c'u‘liturféé distintas a
la suya , R ‘

se muestra dcspuesto "compartlr con profesores formados en S|stemas

educatlvo_ d!stmtos al suyo, su V|S|on y su practlca de Ia ensenanza de LE
busca su: mtegracuén plena al conjunto del cuerpo docente no se alsla en su.

departamento de lengua :
si es extranjero, busca entender la cultura de sus estudlantes mclusnve su cultura

de aprendizaje

aunque la institucion no lo solicita, busca
académicos que demuestren su lnter s P!
se asume como profesor unive sitario,
de instituto comercial de‘lenguas
es buen/a compaiiero/a, solidario/a, since
las tiene que decir; procurando no |a:skt‘im":’a;r~
busca que se creen espacios para la critica’védnét‘ructi\:‘/é

2.- Dominio del contenido

se mantiene constantemente actualizado en: lengua y en cultura

busca, pregunta, investiga, se informa sobre las cuestiones Ilnguistlcas (de la
lengua que enseiia y del espafiol) y culturales (de todos o la mayoria de Ios palses
donde se habla la lengua que ensefia y de México)
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- tiene un-alto nivel cultural; es-un buen;lectofr }lojqUe’,le,pe,rmi,te abordar diversas

cuestiones culturales, sociales, polltlcas con sus alumnos

- 'da mucho peso a la interculturalidad ~

e

3.- Programa de ensefianza

- lo analiza con atencion

- prepara un programa personal (sqbrexla’cbas‘e del programa oficial) para darlo por
escrito desde las primeras clasesa'sus alumnos (seﬁalando objetivos
metodologia y soportes dldaCtICOS que se utlllzaran todo lo anterior. a grandes 7
rasgos) , ‘

- somete este programa ala opmlon de sus alumnos para que hagan aportes y
modlflcaclones (es flexible Y acepta las sugerenmas) ' : :

- no establece un calendario: muy rlgldo porque debe dejar espacno para lo que eI

grupo vaya dictando con base en’ sus neces;dades

- lolleva a cabo en la medida de lo posmle
- notifica con rigor a su jefe mmedlato Io que no ha pOdIdO abordar en. clase y

explica las razones
- hace lo mismo con sus alumnos
- lo critica en reuniones pedagogicas y hace sugerencias para eventuales

modificaciones

4.- Métodos y técnicas de ensefanza :

- se concibe a si mismo como una ayuda para el aprendlzajé

- prefiere comprender y ubicarse en una légica de aprendlzaje mas que enuna
logica de ensefanza L

- busca sinceramente crear un ambiente favorable al aprendizaje, m‘a‘nyif'iesté una
actitud de apoyo, de comprension, de escucha hacia sus alumnos, procura hacer
que los alumnos adquieran mayor confianza en si mismos, evita siempré cualquier
tipo de confrontzacidn con alguno de ellios (aunque “le caiga mal”)

- dispone el grupo lo menos frontalmente posible

- da preferencia al trabajo en equipos y en parejas



interviene para gmar un trabajo de conceptuahzacuon grama' Cal cuando es.
necesario, puntualiza: alguna mformamon aporta documentamon omo nput para

que los alumnos lleven a cabo actlwdades T
sabe trabajar en equipo, le gusta, ha estudlado Ios enomenos de. grupo y ha
aprendido a cambiar sus propias actltudes :

practica una pedagogia diferenciada L
en la medida de lo posible, lleva un diario de 'c'larse‘f' R

5.- Recursos y materiales educativos

,pueden motivar a sus alumnos

siempre rigurosamente actualizados
tematlcas diversificadas i S
adaptados a las necesidades y alas: |nqu1etudes de sus alumnos (para ello debe

dosifica sabiamente los matenales audlo audlo
curso

dedica parte de su tiempo fuera de clase a eIaborar matenales para su grupo
(algunos pueden ser reutilizados, pero en general, ensefiar. Ienguas obhga’"‘ una .
constante actualizacién de la informacién documental) ‘
no utiliza el método comercial de manera lineal y a pies junti!laé; por

contrario,

prefiere utilizar documentos auténticos
puede actualizar constantemente y a muy bajo costo su acervo documental
consultando las publicaciones en Internet

6.- Actividades de ensefianza

no pide sistematicamente que los alumnos expongan un tema

crea un ambiente favorable para que los alumnos pierdan el miedo a:hacer juegos-
de roles o dramatizaciones, no es coercitivo S

esta abierto a trabajar con proyectos (carta video, programaide radid{pjériédico,

simulacién global, encuesta, poemario, etc.)
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7.- Comunicacién verbal y fisica.

ofrece jugar si los alumnos lo aceptan blen
no cree que escuchar cancmnes es lo que mas les gusta (una encuesta nos dlce
que no es asl),ni ver peliculas, no ocupa estos recursos para llenar huecos en su

preparacion de clase g
el éxito del uso de estos recursos (cancrones y peliculas) depende de que el
' ldactlco (flchas, ‘

profesor haya preparado cmdadosamente el materlal{
transcripciones, actividades, cuestlonarlos etc )

habla lo menos posible, lo suflcrente permlte que sus alumnos hablen (sabe que
mas habla él, mas se; lran co 'lb ndo sus alumnoﬁ para hablar)
utiliza un tono de voz: suave porqu apr"'cra estar con sus alumnos y su voz refleja

este sentimiento i
no descalifica jamas anin ’uno de sus alumnos

no siempre esté sentado atras de su escritorio, se desplaza cuando trabajan en
equipos y se sienta entre los alumnos se sienta entre los alumnos mcluso en
plenaria (o sobre el escritorio si asi lo desea y si-esto permlte crear un amblente de

mayor confianza)
no habla para demostrar que sabe sino para: ayudar para cuestlonar, para hacer

reflexionar, para divertir, para dar conflanza para exp ar.un. concepto mal

entendido, para aclarar dudas, etc. 7
antes de contestar a una pregunta, se dmg‘ aI grupo para ver: si alguren puede

contestar -
tiene un buen sentido del timing en sus clases

8.- Evaluacion del aprendizaje
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hace un diagnéstico de los conocimientos® prevros ‘en general este diagndstico es
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da a conocer los resultados del q‘iagnééticé‘,fdgm,anngr\a,g(upal e individual, no
desmoraliza druiénrﬁéiyﬁa” tré'nid‘c;pbgcé'?aci,ert,o”s', ‘éélé'vrh'e’ht"e le sefala (algunas)
sabe hacer un diagnéstico mas alla de un examen, sabe identificar rapidamente
los problernas de cada alumno, en lengua pero también en cuanto-a su.forma de
aprender, sabe ver si un alumno utiliza buenas o malas estrategias y sabe ensenar
a remediarlas en el momento oportunc i ,
demuestra a sus alumnos que la evaluaciéon que mas les aporta es formativa, no
califica las actividades que sirven para dar cuenta de los avances de los alumnos,
busca siempre obtener informacién sobre los avances y el tipo de aprendiente que
es cada alumno

lleva un record personal de cada alumno (los trabajos hechos, el tipo de errores
que comete mas frecuentemente), conserva o hace conservar cada trabajo escrito
para poder ver la evolucion ‘
aplica el examen departamental en tiempo y forma

sugiere las modificaciones pertinentes a los examenes

no trabaja en funcién de los examenes sino que busca que éstos estén adaptados
al curso que “impartio”, lo ideal es que él mismo los elabore; de nos ser asi, en
virtud del argumento de la homogeneizacion de los conocimientos, sugiere
reuniones departamentales para revisar los examenes antes de su aplicacion
dedica una sesion a la retroalimentacion, explica los criterios de evaluacion

utiliza una tipificacion de errores y aplica actividades remediales adaptadas al

grupo o a cada alumno en dificultad

9.- Interaccion con los estudiantes

respeto en todo: es tan puntual como se lo pide a sus alumnos, no falta a clase, no
es despreciativo, ni humillante, ni sarcastico, ni intimidatorio, etc.

procura, en la medida de lo posible, salir con sus estudiantes para invitarlos a
estar mas en contacto con la lengua que aprenden (cine, actos en institutos
culturales, etc.)

10.- Apoyo a los estudiantes
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- . desde la primera semana de clase mamflesta su dlsponlbmdad extra clase para

dar asesorias.
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ANEXO 12

PARADIGMA DEL CUEN DOCENTE DE LENGUAS EXTRANJERAS

CENTRO DE ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS
PROYECTO DE EVALUACION DE LA DOCENCIA

(CON EL APOYO DE LA DGEE)

Dimensiones tedricas

Atencion a los alumnos
1. Conoce el perfil del publico al que se dirige.

2. Promueve la participacion de todos los alumnos.
3. Identifica los problemas de cada-alumno en el aprendizaje de la lengua.
4. Promueve la integracion del grupo.

5. Manifiesta disponibilidad para dar asesb'rias__ extraf_claiée.‘ :

8. Facilita materiales bibliograficos o
lengua.

9. Se relaciona respetuosamente con los alumnos.
Metodologia de la ensefanza

10, Utiliza distintos procedimientos didacticos.
11. Sugiere actividades adicionales al trabajo en el aula.

12. Favorece d‘istinta‘s dinamicas grupales para practicar la lengua;
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18. Fomenta un ambiente favorable para elvapr'endi:'zaje.

Formacion del docente

19. Se desempefia con ética profesiohal (responsabil‘idad, puntualidad, respeto,

cumplimiento, compromiso).

20. Esta actualizado en los aspectos linglisticos y culturales de la lengua que ensefia.
21, Tiene un buen manejo de las caracteristicas formales de la voz (articulacion,
volumen, ritmo, pronunciacién, claridad).

Planeacion y desarrollo de la clase
22. Conoce los objetivos del programa del curso que imparté.

23. Cumple con los objetivos del curso: :

24, Adecua el programa del curso a las necesidades del grLjpo.

25. Planea su curso.

26. Revisa el programa del curso con los alumnos.

27. Utiliza dinamicas de trabajo adecuadas para el.desarrollo de la clase.
28. Aborda los aspectos gramaticales en forma clara.

29. Relaciona la ensefianza de la lengua con aspectos culturales de la misma.
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30. Propicia la reflexion'del grupo en tOrho Va,cqn‘cepktors,,, Iirjgrq[;:tric‘qs'yfrcomurnicativors.

31. Propone actividades pertinentes para I¢grar:el ijetivo,de,f la clase....

Evaluacion del aprendizaje

32. Desarrolla en el alumno la capacidad de autoevaluarse, - :

33. Retroalimenta a los alumnos a lo largo dell'CUrso. o
34. Evallia el desempefio de los alumnos a lo largo-del curso.
35. Utiliza formas de evaluacién adecuadas al trabajo que se realiza en clase.

36. Da a conocer los criterios de evaluacion de curso.

Materiales didacticos y recursos tecnoldgicos
37. Utiliza material didactico que contribuye a lograr los objetivos del curso.

38. Ajusta el material didactico al perfil de los alumnos.
39. El material didactico que emplea aborda temas de actualidad.
40. Utiliza diferentes tecnologias para las actividades de ensefianza.

41. Emplea diversos materi‘alés didacticos.
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ANEXO 13 , ,
CLASIFICACION DE LOS REACTIVOS DEL CUESTIONARIO DEL CELE/DGEE

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras
Cuestionario de evaluacién de la ensefianza

Para mejorar el nivel académico del Centro, se llevan a cabo diversas actividades,
entre las que se incluye la opinion de los estudiantes sobre la ensefanza. La
informacion que proporciones contribuira al logro de este propdsito.

Este cuestionario es andnimo, por lo que te solicitamos seas sincero al
contestario. Es muy importante que todas las preguntas sean contestadas y que

lo hagas con lapiz nimero 2 6 2 1/2. Cada pregunta tiene cinco opciones.

Nunca Casi nunca Algunas veces Frecuentemente Siempre
1 2 3 4 5
1-19% 20-39% 40-59% 60-79% 80-100%

Selecciona la respuesta que refleje mejor tu experiencia con

el

o0 s 0N

10.
11.
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profesor o la profesora y llena el circulo correspondiente

la hoja de respuestas.

Adecua los temas del programa a las caracteristicas de los alumnos.
En el desarrollo del curso incluye temas de actualidad.

Relaciona la ensefianza de la lengua con la cultura de ésta.

Utiliza distintas formas de evaluacion en el curso.

Emplea recursos tecnoldgicos para impartir 1as clases.

Apoya la exposicién de los temas en la comunicacién no verbal “(gestos;
movimientos, sefales).

Planea sus clases.

Retroalimenta a los alumnos durante las sesiones de clase.

Discute los temas del programa con los alumnos.

Promueve distintas formas de trabajo con el grupo.

Estimula a los alumnos a participar en la clase.




12,
13.
14.
15.
16.

17.
18.

19.
20.

21.
22.
23,

24,

25,

26.
27,
28.

29,

30,

3.

32,

33.

Apoya al-alumno.en su aprendizaje
Utlllza un tono de voz que se escucha bien.
Estimula la reﬂexnon de. Ios alumnos sobre la lengua que aprenden,
Evalta a los alumnos alo: Iargo del curso.
Las actividades:que: propone permiten lograr los objetivos
de la clase. ER
Se expresa.con clarldad
Aprovecha Ios errorés de los alumnos para aclarar dudas.
Emplea dlstlntos procedlmlentos didacticos en las clases.
Maneja d|ferentes materlales didacticos a lo largo del curso.
Proporcnona a los alumnos materiales adicionales sobre la cultura y la Iengua

”Es:tlmula_ a los alumnos para que expresen su opinion.

-Tiene disposicién para ayudar a los alumnos fuera dej salén de clase.

Sugiere a los alumnos actividades complementarias a lo realizado ken"‘ el-aula.

-+ Su desempefio es ético.

Aborda los aspectos gramaticales de la lengua en forma clara.

Propicia que los alumnos autoevaltien su aprendizaje.

Utiliza material didactico adecuado a las caracteristicas de Ioskalumnos :
Propxma que los alumnos busquen informacion adicional sobre el‘curso.
Favorece un ambiente adecuado para el proceso de ensenanza aprendlzaje

: As:ste puntualmente a clase

Cumple con los criterios de evaluacién establecndos al prmC|p|o del curso.

Habla con un ritmo adecuado.

34. Promueve la integracién del grupo.

35. Trata con respeto a los alumnos.

Instrumento de analisis 1 : Estrategias de ensefianza-aprendizaje derivadas

de la aproximacion conductual, cognoscitiva y humanista (Edna Luna 2000)

Psicologia co:nductual |T=’sico|ogia cognoscitiva Psicologia humanista T

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
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1. Definir operacionalmente
los objetivos de aprendizaje
2. Presentar de manera
secuenciada la informacién
(partir de lo mas simple a lo
mas complejo)

3. Diseniar situaciones de
ensefianza que faciliten el
aprendizaje (considerar los
insumos):r 5, r7, r12,r16,
r19, r20, r21, r23, r24, r26,
r29

4. Programar contingencias
de reforzamiento

5.Permitir que los
estudiantes avancen a su
propio ritmo

6. Elaborar instrumentos
de evaluacién que
constaten el logro de los
objetivos: r 4, r 8, r15, r32

1.Tomar en cuenta los
conocimientos previos del

| estudiante en el desarrollo

de ‘los contenidos educativos
2. Estructurar con secuencia
légica los contenidos
educativos

3. Motivar al estudiante a
participar activamente en
su proceso de aprendizaje
significativo: r14, r22

4. Buscar la funcionalidad
(sentido) de los
conocimientos, destrezas,
valores, etc. : r 2, r3, r18

5. Fomentar estrategias
cognoscitivas de exploraciéon
y descubrimiento, asi como
de regulacion y planificacién

1. Desarrollar un programa
flexible para incorporar los
intereses de los alumnos:
r1,r9, r28

2. Proporcionar recursos de
aprendizaje de su
experiencia personal, libros
u otros materiales

3. Fomentar el aprendizaje
participativo : r10, r34, r11
4. Fomentar la
autoevaluacion: r27

5. Inspirar confianza:r 25,
r30, r35

»

y Vera 2000)

Instrumento de analisis 2: Paradigmas didacticos (Pérez Gomez 1996; Fresan

Paradigma presagio-producto

Entusiasmo: -

Compromiso: asiste puntualmente a clase (reactivo 31=r31); su desempeiio es ético

(r25); tiene disposicién para ayudar a los alumnos fuera del salon de clase (r23).

Dominio de la materia: relaciona la ensefianza de la lengua con la cultura de ésta (r3);

incluye temas de actualidad (r2);




Habilidad de comunicacion: apoya la exposicién de Ios temas en. Ia comunlcacnon no.
verbal (gestos, movimientos, sefiales, etc.) (r6); utlllza un tono / '

bien (r13); habla con un ritmo adecuado (r33):: -
Claridad expositiva: se expresa con claridad (r17), aborda los‘aspectos gramatlcales de

la lengua en forma clara (r26);

Pensamiento légico: - Sl : . :
Capacidad pedagdgica: aprovecha los errores de. Ios alumnos para aclarar dudas (r1 8)

apoya al alumno en su aprendizaje (r12); estimula la reflexién de los ,al\umnos,,sobre_la

lengua que aprenden (r14),

Paradigma proceso-producto
Orden de la exposicion de temas: planea sus clases (r7);
Seguimiento de una secuencia légica en el orden del temario: -
Vinculacion de los nuevos conocimientos con lo visto anteriormente: -
Elaboracion de sintesis o resumenes de lo revisado y de lo que se va a explicar: -
Verificacion del nivel de comprension alcanzado por los alumnos al término de las
sesiones: utiliza distintas formas de evaluacién en el curso (r4); retroalimenta a los
alumnos durante las sesiones de clase (r8); evalda a los alumnos a lo largo del curso
(r15); cumple con los criterios de evaluacién establecidos al principio del curso (r32);
Uso de medios variados de apoyo al aprendizaje: emplea recursos tecnoldgicos para
impartir las clases (r5); emplea distintos procedimientos didacticos en las clases (r19);
maneja diferentes materiales didacticos a lo largo del curso (r20); sugiere a los alumnos
actividades complementarias a lo realizado en el aula (r24); :
Trato respetuoso a todos los estudiantes: trata con respeto a los alumnos (r35)

Paradigma mediacional
Cultura general del profesor: -
Conciencia de la potencialidad de la educacién para transformar a los individuos y a la
sociedad:-
Altas expectativas respecto de la potencialidad de aprendizaje de los estudiantes: -
Capacidad para el diagnostico de conocimientos y/o destrezas de los alumnos mediante
tests de diagnostico, observacién directa y el analisis de los expedientes de los alumnos:-
Capacidad para seleccionar, adaptar y/o elaborar materiales de ensefianza:

proporciona a los alumnos materiales adicionales sobre la cultura y la lengua (r21);
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Capacidad para seleccionar, desarrollar y elaborar secuencias de actividades de
aprendizaje apropiadas para el logro de los objetivos de ensefianza y necesidades
de aprendizaje: las actividades que propone permiten lograr los objetivos de la clase
(r16); utiliza material didactico adecuado a las caracteristicas de los alumnos (r28);
adecua los temas del programa a las caracteristicas de los alumnos (r1); propicia que los
alumnos busquen informacién adicional sobre el curso (r29).

Dominio de los conocimientos relativos a los diferentes estilos cognitivos. -

Dominio de destrezas que propicien el desarrollo del autoconcepto positivo y la
interaccion constructiva con otros: promueve la integracién del grupo (r34); favorece
un ambiente adecuado para el proceso de ensefianza-aprendizaje (r30); promueve
distintas formas de trabajo con el grupo (r10);

Dominio de destrezas didacticas que propicien el desarrollo de valores, aptitudes,
actitudes positivas asi como la autonomia para el aprendizaje: propicia que los

alumnos autoevalten su aprendizaje (r27);

Paradigma ecoldgico

Pautas de desarrollo fisico, psicolégico y social de los estudiantes: -

Habilidad para comprender e interpretar un mensaje después de escucharlo: -

Utilizacién de estrategias orientadas a la solucién de problemas: -

Capacidad para estimular el dialogo y el analisis critico: -

Habilidad para lograr la participacion de los alumnos: estimula a los 'élunihdsy a
participar en clase (r11); estimula a los alumnos para que expresen su opinion (r22);
Apertura para tomar en cuenta la opinién de los alumnos: discute los temas del
programa con los alumnos (r9).

Uso de evaluaciones orientadas a verificar la comprension y no la memorizacion: -

> Instrumento 3: Las dimensiones en los cuestionarios en uso (Feldman 1997,
d’Apollonia, Abrami 1990)

De alta importancia:
1. Claridad y entendimiento: se expresa con claridad (r17); aborda los aspectos

gramaticales de la lengua en forma clara (r26).
2. Estimulacion del interés en la materia por parte del profesor. discute los temas del

programa con los alumnos (r9);
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3. Preparacion y orgamzac:on delu cursoy Planea sus clases (r7), Emplea dlstlntos :

'procedlmlentos dldactlcos en Ias clases (r1 9) G
S para el curso las -actividades-que -

: vactualldad (r2) reIacxona Ia Iengua con Ia cultura (r3) 7 »

8. Hab/l/dades de -comunicacion: apoya la exposicion de los temas én ‘l

comunlcacion no verbal (gestos, movimientos, sefales) (r6); utiliza:un tono de voz
que se escucha bien (r13); habla con un ritmo adecuado (r33).

9. Nivel de la clase: adecua los temas a las caracteristicas de los alumnos (r1); utiliza

material didactico adecuado a las caracteristicas de los alumnos (r28).

10. Relevancia y utilidad de los materiales complementarios. Emplea recursos
tecnolégicos (r5); proporciona a los alumnos materiales adicionales sobre la
cultura y la lengua (r21); sugiere a‘los alumnos actividades complementarias a lo
realizado en el aula (r24).

11. Equidad en la evaluacién: utiliza dlstlntas formas de evaluacxon del curso (r4);

prendlzaje (r27), cumple con Ios

propicia  que los alumnos autoevaluen su

crlterlos de evaluamon establecidos al prlnC|p|

a partlmpar en clase (r11).
13. Fomento de la d/scuswn yla Vd'v VI'SI
que expresen su oplnlon (r22)

15. D/spon/b///dady ayuda ~t|ené dlsposicion para ayudar a Ios alumnos fuera del salonk
de clase (r23). ' s
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16. Miscelanea /. otros:: .favorece’ un  ambiente - adecuado -para ‘el proceso de

ensefanza-aprendizaje (r30);. - ’

De baja o nula importancia: ;
-17. Naturaleza, calidad y frecuenc;a ‘de ‘la retroahmentac:on profesor-a/umno

retroalimenta a los alumnos durante Ias sesiones de clase (r8), evalua a los

alumnos a lo largo-del curso (r1 5)
18. Naturaleza y utilidad de los materiales de apoyo didactico: aprovechag los errores
de los alumnos para aclarar dudas (r18), maneja diferentes materl 'es’ |jd,actv|ccs a

lo'largo del curso (r20). e :
19. Dificultad del curso y carga de trabajo y contenido: prOplCla que los alumnos

busquen informacién adicional sobre el curso (r29); -

Dimensiones ausentes

De alta importancia:

20. Percepcion del impacto de la instruccién (qué tanto aprendid el alumno)

21. Motivacion de los estudiantes para que rindan el maximo; fijacién de altos estandares

de rendimiento (exigencia)

De mediana importancia:

22. Amplitud de conocimiento

23. Caracteristicas de personalidad

24, Fomento del pensam:ento mdependlente y el reto mtelectual
25, Evaluacion general del-curso

26. Evaluacion general del instructor

De baja o nula importancia:

27. Naturaleza o valia del curso (incluyendo su utilidéd y relevancia).
28. Dificultad del curso (exigencia, kcdbertura)
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