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INTRODUCCION

Preocupacidfn permanente del hombre -a lo largo de la
historia- ha sido la educacibn y, discusibén, siempre can-
dente, el papel de los agentes que en ella intervienen.

En la evolucién de la educacibn sistemitica, uno de
los principales agentes lo ha sido el maestro; a quien la
sociedad contemporinea ha conferido responsabilidad -sin
precedentes- para formar a sus miembros.

Hoy, el maestro, aparece como el principal responsable
de los resultados educativos y,en el centro de la empresa
educativa, le encontramos planeando, dirigiendo y evaluan-
do la preparacidn de nifios, jb6venes y adultos.

Tal importancia es, justamente, la que ha llevado a Jos
especialistas del campo y a quienes dirigen la educacibn, a
estudiar e investigar el conjunto de factores relacionados
con la calidad del comportamiento docente.

De este interés, es del que deriva la finalidad y estruc
tura de un ejercicio particular, a saber: el de la evaluacién
docente, mediante el cual, se trata de juzgar al "buen maes-
tro®.

Asi, desde principios de siglo, s€ registran investiga-
ciones y pricticas sobre la evaluacibdn de los docentes en los
centros educativos que, con el curso del tiempo, no s6lo se
han multiplicado sino que, en muchos sentides, han adquiri-

do niveles de sofisticacién inverosimiles.



Sin embargo, tales hechos no parecen significativos en
relacibén con los resultados hasta hoy obtenidos. Por el con-
trario, desconcierto, desacuerdo y discontinuidad son nés
bien' las notas caracteristicas en la evaluacibén de los do-
centes.

Bajo esta perspectiva, en este trabajo pretendo ofre-
cer una introduccibn al &mbito de la evaluacibn docente vy,
principalmente, un anélisis critico de los problemas esen-
ciales de corte conceptual, metodoldgico y técnico que,a &1,
se asocian.,

En el desarrollo del escrito, numerosas son las dudas
que se han encontrado; respuestas,sflo parciales, a los gran
des probleras detectados. Pero, ante ellc, se ha descubier-
to una preocupacidn intensa y genuina por evaluar a lecs do-
centes a la luz de un esquema de pensamiento objetivo y fun
damentado que, en amplio sentido, puede calificarse de cien
tifico.

Es pues, este Gltimo punto, el que ha constituido uno
de los intereses principales de esta investigacibn,

La presentacidén del contenido se ha organizado en cin-
co capitulos. En el primero de ellos intitulado La evalua-

cién docente, se ofrece un anflisis de la importancia, sig-

nificado y complejidad de la docencia en virtud de que ésta,
representa el objeto central del &rea de evaluacidn aborda-
da en la investigacidn.

El segundo capitulo Problemas conceptuales de la eva-




luacidn docente, tiene como propdsito examinar las dificul-

tades de indole estrictamente tebrico-conceptual que se
asocian a tres campos, a saber: la evaluacibn, la ensefian-
za y la calidad del comportamiento docente; sobre los cua-
les se sustenta tebrica, metodolbgica y técnicamente la

evaluacibén de los profesores.

En el tercer capitulo: Paradigmas de la evaluacibn

docente, se hace un anflisis critico de los supuestos,
procedimientos y resultados de los principales paradigmas
que han regulado tanto la invVestigacidn como la evaluacidn
de la calidad docente en las fl,.imas décadas.

Al cuarto capitulo El problema metodolbgico de la eva-

“luacién docente, toca valorar las dificultades metodoldgi-

cas e instrumentales relacionadas con la evaluacibén del
campo y, finalmente, en el quinto y Gltimo capitulo de

sla investigacibn Una consideracibén final sobre la evaluacidn

docente, se expone una reflexidn critica sobre el tema
—_— 4
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desarrollado.



1. LA EVALUACION DOCENTE.

En la investigacién pedagbgica contemporénea, la eva-
luacibén dccente se ha perfilado ccmo uno de los temas de
mayor impacto y polémica en las filtimas décadas.

No cabe duda alguna que la labor desempenada por
"los maestros es compleja pero esencial en el desempeilo de
los procesos educativos.

En manos de los docentes, hemos depositado -durante
siglos- la responsabilidad de formar y preparar a las nue-
vas generaciones. Asi, los docentes desde siempre han par-
ticipado en las funciones de conservacibn y transformacién
de los procesos educativos que, como constantes de un mis-
mo continuo, se han apreciado en el desarrollo histérico
de la educacidn.

De este modo, puede afirmarse que el maestro se ha
encontrado desde la antigiledad hasta nuestros dias, en el
centro de la labor educativa y cdpstituye, en este senti-
do, una de las variables més signf%icativas del proceso mis-
mo de la educacidn.

La importancia indiscutible ¢e la labor docente, jus-
tifica, entonces, la necesidad de valorar la calidad de su

'
desempefio, asf como el interés de investigadores y evalua-
dores de la educacibén por analizar las funciones especifi-
cas implicadas en esta labor,

Un examen critico de los estudios v de las investiga-

-

ciones tebricas y descriptivas en este campo, revela que,



en los filtimos afos, se han desarrollado y probado mfiltiples
enfoques para analizar la génesis, estructura, condiciones

y diferencias del comportamiento docente con el objeto de
poder identificar y describir las variables que participan
y, de este modo, derivar sobre esa base modelos para inter-
pretar y valorar la calidad del desempeiic docente.

Sin embargo, los resultados que se-:han obtenido, ponen
de manifiesto uha disonancia general y un gran desconcierto
en torno a los criterios para evaluar a los docentes.

A pesar de los esfuerzos por largos anos destinados al
anflisis e investigacién de esta &rea, hoy, no contamos
con resultados v&lidos y consistentes que sirvan de hase
objetiva y formal a decisiones trascendentales sobre la for-
macién, la promocidn, permanencia y actualizacidén de los do-
centes.

Ahora bien, es necesario reconocer y destacar que en la
medida en que han evolucicnado las condiciones y el saber
pedagbgicc, la funcibn docente se ha tenido que transformar,
convirtiéndose en una cuestibn dificil de definir y delimi-
tar, ya que participan y entran en juego -en ella- variables
de muy diversa naturaleza: personales, sociales, culturales,
econbnmicas y pedagfgicas que se articulan en sentidos diver-
sos originando de esta forma, una gran variedad de caracte-
risticas docentes.

Esto ha conducido a que tebricos e investigadores que

reflexicnan sobre esta cuestibfn, se planteen interrogantes



tales como: ¢qué es el docente?, ¢qué es un "buen" docente?,
équé variables intervienen en el comportamiento docente?,
écbmo se define e identifica la calidad del desempeiio docen-
te?

De esta manera, ante tal panorama y cor el precp8sito
de dar un tratamiento pertinente zl tema, se plantea una

cuestidn capital referida a la definioibn de la docencia,

l.1 La docencia.

Cuando se trata de proporcignar una definicibén sobre
el docente, parece haber un acuerdo para denotar a quien
ejerce la ensefianza -no de manera -casual o accidental- sino
como una profesibn en la que se aglutinan una serie de ca-
pacidades y aptitudes especificas.

No obstante, tal definicidn, es indicativa sb8lo de ura
accién mas no de sus caracterfsticas particulares.

Si nos remontamos a la tradicibn, encontraremos gue al
docente se le ha estereotipado como un transmisor de la
cultura. La imagen que tanto la tradicién como la préctica
rutinaria han consolidacdo, es la del maestro como simple pro
pagador de conocimientos., M&4s sin empgrgo, antes de adop-
tar una imagen de tal naturaleza, conviene y resulta im-
prescindible llevar a cabo un andlisis retrospectivo de la
docencia, en virtud de que parece innegable que los maestros

en el desmepeiio de sus funciones, se han visto condicionados



a lo largo de la historia por diversos factores, entre los

que

Fl.

F2.

F3.

F4.

F5,

destacan:

La concepcibn de educacibn que ha prevalecido en cada
civilizacién en un momento determinado de su evolucibn
histbrica, y que implica -necesariamente- el sentido

de su funcibn social.

La idea de hombre y sociedad a partir de.las que se
estructuran y rigen las filcsofias de la educacibn en

cada sociedad.

El desarrollo del conocimiento pedagbgico, por cuanto
se refiere a métodos, técnicas y procedimientos para

organizar y conducir la.ensefianza formalmente.

El desarrollo general del conocimiento cientifico y

técnico.

El conjunto de condiciones sociales, politicas, econé-
micas y culturales especificas de cada momento histéri-

CO.

Al identificar estos factores, puede precisarse que la

funcibn docente no se cristaliza en la escuela como recin-

to aislado de la sociedad. por el contrario, la funcibn del
g

maestro, se da de manera condicionada. Al respecto Ballanti

seflala lo siguiente:

"La docencia a lo largo de la historia
se ha caracterizado por una dependen-
cia: no sdlo social sino tambiZn cien

«



tffica y operativa..." (1)

A través de estos sefialamientos, se aprecia la influen
cia de factores que se clasifican comc externos. Sin embargo,
para una caracterizacién completa de la docencia, también

deben considerarse los llamados factores internos, propios

de la personalidad del maestro y que, sblo recientemente,

han despertado el interés de los investigadores.

Por lo tanto, para una caracterizacifn completa de
una funcibén tan antigua como la del maestro, deben consi-
derarse el total de factores intervinientes.

Luego, afin corriendo el riesgo de ser parciales, con-
vendria apuntar algunos rasgos esquemdticos de la evolucién
histbrica de la funcidn docente, a propb6sito de poder cris-
talizar su rasgo distintivo y unificador.

Si nos remontamos al estudio de las civilizaciones tra-
dicionales como Mesopotamia, Egipto y China, se puede adver-
tir que la funcibn del maestro, era esencialmente la de un
transmisor. Esto es, portador y difusor de un saber privile-
giado, destinado s6lo a algunos miembros de la sociedad.

En esas civilizaciones, la funcibn del maestro sz re-~
vestfa de un misticismo y, estaba destinada a preservar un
orden moral y divino. Puede decirse, enéonces, que su fun-

cibn quedaba asociada a la organizacibén de la vida social y

(1) BALLANTI. El comportamiento docente, 34,




politica de estas civilizaciones, en las que se destact el
surgimiento de una soberania general, una burocracia guber-
namental altamente organizada, asi como la divisi6n de la
sociedad en un sistema de clases ccmpletamente definido. (2)

Por ejemplo, en Egipto la profesién del escriba era
reconocida socialmente y se le conferfia una distincién par-

~"N£icular pues los escribas, eran necesariocs en la ccmpleja

organizacibn del estado.

En las civilizaciones griega y romana, la funcibn del
maestro, deja de ser la del siﬂple transmisor de un saber
excelente. Pasa a exaltarse -la fincibn del maestro- como

formador; al establecerse un "ideal de cultura como prin-

cipio formativo" (3) de la sociedad en su sentido m&s anplio.

.
S

La funcibn del maestro en estas civilizaciones se deli-
mita con mayor precisifn al articularse la escuela con grados
rerfectamente diferenciados y funciones al mismo tiempo es-
pecializadas. .

En este momento de la historfg,no puede descuidarse la
aparicifn en el horizonte educatiJo griego de los sofistas,
cuyo rasgo comin, era el estrictamente pedagbgico. (4)

Los sofistas profesionalizaron contractualmente su ofi-
cio: .

"protidgoras fue el primero en ofrecer

(2) BOWEN. Historia de la educacidn occidental. I El mundo
antiquo, 31,

(3) JAEGER, Paideia, los ideales de la cultura griega,7.

(4) MARRQU. Historia de la educacidn en la antiguedad,’ 58.

v



un tipo de ensefianza remunerada,...
no existfa ninguna institucidén seme-
jante, de modo que los sofistas no
hallaron la clientela ya hecha, Tu-
vieron que crearla, persuadir al pi-
blico mara que recurriese a sus ser-—
vicios..." (5)

En Grecia y Roma, el ejercicio de la funcibn docente
se precisd. Pero lo que resulta especialmente distintivo,
es que la funcifn del maestro se cristalizé en la idea de
un programa educativo que se dirigia por completo a la for
macién ideal del hombre que, en su momento, los griegos
definieron en su paideia, y posteriormente, los romanos ex

e —— PN -
presaron en el programa cultural de su humanitas.

En la Edad Media, se dice que la funcidn docente quedd
realmente organizada y definida (6). Adquiere los rasgos que
permiten hacerla comparable con la nuestra a partir del sur-
gimiento, organizacibén y desarrollo de las universidades,

Tales instituciones, representan la cima de un proceso
de especializacibn lentamente madurado a través del tiempo;
en el que se concreta una preparacién cultural y habilidad
didéctica propia del maestro.

Al presentar este brevisimo esquema -incompleto sin

duda- sobre la funcibén docente, se puede advertir claramen-

te que a lo largo de la historia esta funcién ha variado.
I

~

(5) MARROU. Op.cit., 59.
(6) DEBESSE. "Una funcidn cuestionada". En: DEBESSE y MIALA-
RET. (Eds). La funcidn docente, 14-15.
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El maestro ha tenido que ser fil6sofo, artista, mo-
ralista y psic6logo.

Estas circunstancias, no pueden dejarse al margen del
estudio y anflisis del docente, si es menester, tener una
imagen completa y consistente del docente en diversos momen-
.tos de la historia.

De las consideraciones antes expuestas, puede afirmar-
se que la funcién docente, a lo largo de la historia, no ha
permanecido estitica. Ha evoluciocnado de forma tal, que en la
actualidad asume una imagen polifacética -cuyas dimensiones-
resultan diffciles de delimitar y especificar con precisién.
Empero, existe un rasco distintivo que identifica la unidad
del ejercicio docente en su trayectoria histérica, este ele-
mento singular al que se hace referencia es el de la forma-
cibn del hombre, esencia misma del quehacer pedagbgico.

En su evolucibn, el eiercicio de la funcibén docente
-como ya se anot6- se ha revestido de imégenes particulares,
pero , no queda a discusibén que permanentemente, tal ejerci-
cio, ha ido vinculado al desarrollo, informacién, formacién
y transformacién del hombre en todos los tiempos.

De este modo, la respuesta que puede concluirse a la
cuestidn planteada con antelacidn sobre la docencia, es que
el docente, ha sido, continua siendo y, probablemente con-
tinuaré siendo pieza clave en la formacién de los hombres.
En ciertos momentos de la historia con menos responsabili-

dades y, en algunos otros, dada la evolucibén de las condi-



ciones sociales, casi con la responsabilidad absoluta de
la educaciébn.

Si proseguimos con esta reflexibén, es posible advertir
que el maestro contempor&neo continua cumpliendo con fun-
ciones de transmisifn del conocimiento y, con funciones
de formacidn y transformacién del hombre. M&s sin embargo,
hoy, la docencia concentra tanto en su ser como deber ser,
cambios cualitativos gue se imponen al encontrarnos en el
centro de una era eminentemente educativa. Esto significa
que estamos situados en un momento en el que, la educacibn,
resulta crucial para el desarrollo y modificacibn de las
sociedades.

De esta manera, la funcidén docente, vuelve a adquirir
un sentido trascendente a la luz del cual, nos vemos obli-
gados a estudiar e investigar las variables que intervie-
nen en su desempeiio.

A partir de esta indicacifn aparece una segunda inte-
rrogante: ¢culles son las funciones docentes gue definen
la profesidn, qué variables intervienen en ella?

Pasemcs pues, a un examen de esta cuestidn.

VAR
1.2 Las funciones docentes. A Q\“~ \i

La funci6én docente,desde hace algunas décadas, viene
siendo estudiada desde diversos enfoques tebricos que po-

nen su acento en un aspecto,y luego,en otro diferente.
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Por ejemplo, algunos estudios parten del anflisis de
los procesos de comunicacién para analizar la funcién docen-
te, el énfasis, lo ponen en este casosn el examer de los
comportamientos verbales y no verbales que se "cree"' afec-
tan el desarrollo del aprendizaje del estudiante. Otros es-
_tudios, toman como fundamento las caracteristicas de los
‘haestros y, al compararlas, proponen categorias, o bien, mo-
delos para clasificar los estilos de los maestros.

Se podria continuar ejemplificando lo dicho y aprecia-
riamos al término de describir :la totalidad de estudios
existentes, que, ninguno por si s?lo, capta todas las fa-
cetas que se amalgaman en la funcibn docente. Desde luego,
esto es consecuencia -en parte- de las concepciones tebri-
cas scobre la enseilanza y sobre el ejercicio docente. ‘_’J

4 (Mpur-{ NG o 3

Desde mi punto de vista, vale destacar la necesidad de
emprender estudios cientificos por cposicibn a descripcio-
nes impregnadas de amor pedagégicojen torno a las funcio-
nes docentes que, se supone; son cénstantes tanto para el
maestro del nivel preescolar, asi éomo para el maestro de
la escuela superior. No se duda Qe la existencia de ciertos
matfices y caracteristicas particuiéres del maestro de acuer-
do con el nivel de la ensefanza, pero, debe reconocerse un
tronco comlin sobre las funciones docentes, mismo que permita
definir el perfil del docente contemporéneo.

En este sentido, puede ponerse de manifiesto que es

necesario:
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"Un esfuerzo cientifico por establecer un
perfil,..partiendo de lo que existe en la
realidad, de las necesidades de la socie-

dad, de las exigencias educativas, ten-

drfa el mérito de constituir un punto de

partida sGlido para los andlisis posterio
res...carecemos de este punto de partida ,
establecido cientificamente y ha sido pre )\
ciso llenar las lagunas a base de consi-
deraciones personales...lQué sabemos ob-
jetivamente, de las funciones, de los pa-

peles del educador, salvo lo que cada uno
proyecta sobre el educador por &l imagi-

nado?". (7)

Estas consideraciones demandan que nos situemos en el
plano de la realidad para poder apreciar, definir y expli-
caxr con precisibn la gama de funciqug_dﬁg.distinguen a los
docentes en su ejercicio profesional. De aqui, partiriamos
para formular un_ggrfil que coadyuvaria sustancialmente a
una comprensibén cabal de este profesionistalj

Ccn el intento de aproximarnos a la definicifn de las
funciones docentes, los investigadores de este campo han
identificado un conjunto de funciones que a continuacibn
trataremos. -Tales funciones, desbordan, con ampiitud, el sen-

~
tido de la imagen tradicional del docente.

2

l. Funcibn informativa. '

Con la funcibn informativa, el maestro persigue presen-
!
tar aquellos conocimientos que por su relevancia, significa-

tividad y utilidad; se estiman necesarios para que cada in-

(7) MIALARET. "Perfil del:educador-enseiflante”. En: DEBESSE y
MIALARET. (Ed.). Op.cit., 119.
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dividuo pueda comprender, manejar y dominar su entorno so-
cial. .

En este sentido, aungue la funcién informativa ha sidoc
ampliamente cuestionada, es a toda luz imprescindible. Gra-
cias a ella, la escuela compendia el saber necesario para
el estudiante y, con esto, economiza sus procesos de apren-

’ T - ] ’ - (] -
dizaje al proponersele -al estudiante- una sintesis infor-

mativa 6ptima del conocimiento generado por la humanidad.
2, Funcibn de animacifn o estimulacidn.

La ensefianza puede entenderse como un estimulo razona-
do a través del cual, se promueve el aprendizaje. En esta
forma, por medio de la estimulacién se trata de favorecer
los diversos procesos que intervienen en el aprendizaje del
estudiante. El maestro incita al alumno a realizar una ade-
cuada tarea de aprendizaje.

3. Funcidén de orientacibn.

|
Con esta funcién, el maestro orienta a sus alumnos en
b

relacién con métodos y procedimientos para adquirir y pro-
cesar conocimientos. Los gufa, asimismo, en la eleccién de
caminos acertados para alcanzar los logros educativos que

la escuela postula como deseables,
4. Funci6n de organizacibn.

Al través de la funcibn de organizacifn, el maestro da
orden, secuencia e integracién a los elementos y condiciones

que confluyen para hacer posible la ensefianza y el aprendizaje
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en los ambientes escolares.
5. Funcibén de supervisibn.

El maestro examina el avance asi como la realizacién
de los trabajos y actividades llevadas a cabo por el alumno.
Supervisa, en este sentido, los productos del estudian-
te con el propSsito de determinar su calidad y grado de re-

lacidén con los objetivos propuestos.
/6. Funcién de investigacién.

En el cumplimiento de la funcién de investigacibn, el
maestro actualiza, incorpora y téansforma el conocimiento
que es objeto de su e.sefianza.

Asi, se dice que la investigacién, es una funcibn

obligada y necesaria que debiera mantenerse como una cons-

tante del ejercicio docente.

Se ha considerado que estas funciones de informacién,
animacibn o estimulacibn, orientacidn, organizacibn, su-
pervisién e investigacifn son préximas, o bien, anflogas a
las que todo docente desempeifia en cada nivel de la ensefian-
za, sin embargo, su comprobacibén afin estd por realizarse.

Por otra parte, no esti por demas_ppuntar que las
funciones contemporéneas del docente, no deben enmarcarse
inicamente en las que se han expuesto. FHoy, estamos com-
prometidos a disenar, desarrollar y poner a prueba funciones
que permitan a los maestros avisorar el futuro educativo y

social:
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"La actitud del educador no puede
estar orxientada {inicamente hacia
su practica actual: el educador
tiene que participar, a partir
de su experiencia cotidiana en 1la
obra colectiva de la puersta a pun-
to de una educacidn del futuro".

(8)

Después de avreciar que requerimos de la explicacidn
objetiva y fundada de un perfil del dogente contemporéneo,
cabe sefialar que no se ha reali:ado ninglin tratamiento so-
bre las variables que inciden en el ejercicio docente.

¢Acaso contamos con un conocimiento claro y exhaustivo
de las variables que intervieneq en el ejercicio docente?

Veamos tal cuestibn.
1.3 vVariables intervinientes en la funcibén docente.

Las concepciones tradicionales -un tanto idealistas-
que han prevalecido sobre la ensefianza y los enseiftantes, han
dejado creer por mucho tiempo que, el maestro, nace con una
serie de disposiciones innatas. Sin embargo, afin contando
con el peso de esta tradicidn, se ha alcanzado un estado
conceptual diferente gracias al intento de racionalizar y
examinar cientificamente el ejercicio docente.

Actualmente, se ha extendido el interés por parte de

los investigadores de la educacibn con relacibn al caréicter,

(8) Ibidem., 11l04.
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estabilidad y cantidad de variables que se amalgaman en
el ejercicio de la funcién docente.

Con el objeto de poder prpsentar un panorama sobre
tal cuestién, pueden dividirse las variables en dos gru-
pos fundamentales: en primer lugar, se ubicarian aquellas
variables de carécter externo a la realizacibn de la
funcifn docente, esto es, variables que condicicnan y deter
minan la docencia. En segundo lugar, estarian las variables
de orden interno al ejercicio de la docencia.

Entre las variables de naturaleza externa, encontra-

mos las siguientes:

a. Variables sociales.

Dentro de esta categoria, se ubicarian las normas,
creencias, valores y necesidades més amplias del contexto
social que, en mayor o menor grado, ejercen una influencia

determinante sobre el comportamiento docente.
b. Variables econbmicas.

En este rubro, cabe situar la posicifn econfmica del
maestro. Esta variable ha sido analizada a través de diver-
sos estudios en los que se ha llegado a observar que, este
factor, sin lugar a duda, ejerce una influencia especifica
en la actitud del docente hacia su profesibén en general y
hacia los estudiantes.

Algunos investigadores, han examinado la calidad de

la funcibn docente atendiendo al &mbito estrictamente eco-
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némico, considerando que los maestros, implican una inver-

sibén significativa dentro del sistema educativo.
c. Variables politicas, culturales e institucionales.

En este renglén, es posible advertir elementos politi-

‘cos, culturales y, de forma particular, institucionales
‘Mque se ligan a la actividad del docente.

De manera eapecial, sobresalen los aspectos asocia-
dos a la instituci6n en la que un docente presta sus ser-
vicios, asi, vale destacar laz filosofia de la institucibn
escolar, las politicas de promocibén y permanencia de los
maestros, asi como las condiciones y recursos que la pro-

pia institucibn proporciona al maestro para el desempeno

de sus tareas.

Estas variables -externas a la funcibn docente- afec-
tan directa o indirectamente las diversas funciones que el
docente desempena cn la sociedad contemporénea.

Aunque hoy es posible reconocerlas y admitirlas, se
Gesconcce la medida y grado real de su influencia, sea in-
directa o directa en el ejercicio cotidiano del docente,

Su investigacién, en este sentido, se hace necesaria.

Por lo que toca a las variables qﬁé se identifican
como internas, encontramos los factcres prepics que carac-
terizan al maestro y que, con bastante m8s claridad, afectan
las funciones que este desempeia.

Entre las variables internas sobresalen las siguientes:
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a. Variables psicol6gicas.

Dentro de las variables psicolbgicas, se incluye la
personalicad del maestro, sus actitudes: hacia sf mismo,
hacia la docencia, hacia los alumnos y hacia la escuela
en general. Asimismo, se encuentran los intereses y moti-
‘“vaciones.

Estos factores, que se interran en una dinémica com-
pleja, se proyectan hacia los estudiantes de forma sutil,
a través de acciones, respuestas y, scbre todo, actitudes
especificas que el docente pone en juego en sus tareas.

Con relacibén a estas variables el psicblcgo David

Ausubel indica que:

" ..hay un amplio espectro de caracte-
risticas personales que debiera ser
compatible razonablemente con la efi-
ciencia de la ensefianza". (9)

b. Variables intelectuales.

Con frecuencia el desarrocllo intelectual es la varia-
ble que se sobreestima en la funcifn docente, en virtud de
que se asocia a ella, el manejo y articulacién del cuerpo de
conocimientos que un maestro pone en juego en su desempefio

profesional, !
c. Variables culturales.

En términos generales, esta variable queda referida a

[NGEN

(9) AUSUBEL. Psicologla educativa. Un punto de vista cognosci-
tivo, 513.
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los h8bitos, valores, tradiciones y costunbrcs especificas
que un maestro ha incorporado en su trayectoria personal

y que, refleja indirectamente en su quehacer cotidiano.
d. Variables pedagb6gicas.

Aqui, en esta punto, se hace referencia a la forma-
cibn especifica del docente ~-como capacidad operativa- a
través de la cual lleva‘a cabo su funcidén al disponer de
conocimientos, técnicas y procedimientos pedagfgicos es-
pecificos.

Vale advertir que la variab!; pedagbgica, es sustan-

cial y determina, en principio, a la docencia misma:

"..oun individuo es profesor, en la me-
dida que incorpore a su comportamiento
docente los principios y normas de actua
cidén derivados del saber pedagdgico".
(10}

Al término de identificar las variables calificadacs
como externas unas,y- como internas,otras; puede recono-
i
i
cerse que el comportamiento docente puede entenderse como

una variable dependiente, cuya comprensifén, obliga a in-

vestigar las relaciones de causa-¢fecto que originan un
tipo u otro de comportamiento docente.
!

No est& por demfs, hacer hincapié al final de estas

consideraciones, en la necesidad imperativa de contar con

(10)DE LA ORDEN. Hacia el desarrollo de competencias docen-
tes especificas. Una experiencia en la formacidn pedagd-
aica de profesores, 349-350,
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estudios objetivos de la funcibn docente. Es preciso con-
tar con bases de descripcibn y andlisis que posibiliten una

evaluacidn cientifica, en virtud de que el docente:

l. Se encuentra comprometido por completo en la situacién

pedagbgica.

2. Desempena uno de los principales servicios sociales de
toda colectividad. Es responsable de la educacidn del

hombre en las instituciones formales.

3. constituye, después de los estudiantes, el elemento mis

importantée y crucial de todo sistema educativo., (11)

4, Asume una responscbilidad pedagdgica sin precedentes en

la historia de la humanidad.

Hoy, no queda otra alternativa que valorar la funcidn
docente a propbsito de garantizar un desempefio de alta ca-
lidad y promover -acertadamente- los programas de formacidn,
capacitacidn, actualizacién, promocifn y permanencia de los

docentes en la sociedad contemporénea.

(11) COOMBS. La crisis mundial de la educacidn, 52,
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2. PROBLEMAS CONCEPTUALES DE LA EVALUACION DOCENTE.

Uno de los requisitos esenciales para poder abordar
la problem&tica de la evaluacibn docente con precisién y
objetividad, reside en lograr definir y explicar el apara-
to conceptual propio del &rea.

B Este aparato conceptual comprende: la delimitacién,
definicibn y explicacién del conjunto de términos que refe-
ridos a variables y procesos, conceptfian y definen el cam-
po particular de estudio.

En el terreno de la evaluacibdn docente, es facil ad-
vertir que el manejo que se hace de los términos fundamen-
tales, a saber: evaluacibn, ensenanza y calidad del compor-
tamiente docente, es vago y se encuentra matizado de ambiéﬁg
dades diversas.

A pesar de que la investigacién ha sido abundante en
el dmbito de la evaluacién docente, no se ha alcanzado un
grado aceptable de acuerdo sobre los conceptos que delimi-
tan el campo.

Asi, con el prop6sito de adentrarnos en esta &rea
con bases firmes, es menester examinar los problemas concep-

tuales asociados a ella.
2.1 La evaluacidn.

Para nadie en una época de anélisis y valoracién cons-

tantes, resulta novedoso hablar de evaluacién; m&s afin cuan-
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do &sta, forma parte ineludible de nuestras actividades co-
tidianas. Continuamente nos encontramos emitiendo juicios
en torno a nuestras acciones y proyectos.

En este mismo sentido, la evaluacibn se encuentra com-
prometida en toda empresa educativa. Podria decirse -sin
riesgo- que educacibdn y evaluacidn se han relacionado per-
manentemente. en el cursoc de la historia. Esto es, de manera
constante la educacibén ha sido juzgada, valorada tanto en lo
que atiende a su deber ser asi como a su ser concreto,

Ahora bien, con el propbsito de cpmprender cabalmente
la significacibén de la evaluacidn en el &mbito educativo,
es necesario definir qué se entiende por evaluacidn peda-
gbgica.

En principio, puede decirse que la evaluacidén implica
la accién de estimar, de valorar; en otras palabras, se re-
fiere a la emisi6n de juicios valorativos.

En este sentido,<§; la evaluacibén implica la estructu-
racidén de juicios de valor sobre algo o alguien, cuando se
habla de evaluacibn pedagbgica se estd haciendo referencia
especifica a la estructuracién y desarrollo de juicios de
valor relativos a la educacibn. Visto en esta perspectiva, la
evaluacién pedagdgica comprenderia todds los &mbitos, dimen-
siones y elementos propios de la educacifn. Cada &mbito, se re
conocerfa como un campo de decisibén con caracteristicas par-

ticulares. De este modo la evaluacifn docente, la evaluacibn



del aprendizaje, la evaluacibn de planes y programas de
estudio serian campos especificos de la evaluacibén pedagb-
gica, cuyas caracteristicas peculiares determinarian la na-
turaleza, estructura y metodologia del proceso evaluativo.

Por otro lado, puede apreciarse que, dentro de los di-
--ferentes &mbitos o campos de la educacibén, se sujetan a
evaluacibén los sigqguientes factores:

Fl. Objetivos de los procesos educativos.

.F2. Agentes participantes en el proceso educativo.

F3. Condiciones en las .que se verifican los procesos educa-
tivos., ¢

F4. Planes, programas y estrategias de ecducaciin.

F5. Resultados de la labor educativa.

F6. Cursos de accibn elegidos.

F7. Procesos en desarrollo y ya desarrollados.

F8. Recursos auxiliares,

En una palabra, se evalfia to?o aquello que forma parte
e interviene -directa o indirectaﬁente— en la educacibn,

La evaluacibn pedagbgica, entcnces, debe entenderse co-
me una reflexibén formal dé naturaleza valorativa.que se ejer
ce sobre los agentes y las acciones propios de la educacibn,

Con el propbésito de que a través de esta reflexibn for-
mal puedan estructurarse juicios de valor que permitan una
estimacién‘objetiva de cualquier entidad educativa, es ne-
cesario examinar dos dimensiones propias de la evaluacgién

que, sin duda, nos ayudan a delimitar su perfil.
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Lz primera de estas dimensiones, queda referida a la
emisién de juicios de valor mientras que, la segunda, esté
relacionada con la informacién., (12)

Esto quiere significar lo siguiente, la cuestibfn esen-
cial y definitoria de la evaluacibn descansa en los juicios
de valor. Estos constituyen su esencia. Los juicios de va-
lor son, intrinsecamente, factores subjetivos que,al exter-
narse, se fundamentan en informacibn, esto es, en datos re-
lativos al objeto de la evaluacibn.

BsI, se establecen las siguientes relaciones: objeto
de evaluacibn- informacién y objeto de evaluacifén-informa
cidn-juicios de valor de las que se desprenden, en unra pri-
mera instancia dos grandes problemas. El primero estaria
referido al intento de contrarrestar la subjetividad pro-
pia de la evaluacibn para darle un carécter cientifico.

El segundc problema estaria wvinculado con el tipo, cantidad
y calidad de la informacifn que sirve en un momento de pla-
taforma a los juicios de valor.

Una vez enunciados estos dos problemas, veamos cada uno.

En relacibn con el primero de ellos, pareciera que la

inica manera de poder objetivar lo subjetivo y, poder ele-

varlo a una condicién cientifica, radica en lograr recoger
informacibn factica vélida, confiable y objetiva sobre el

objeto de la evaluacibn, sea &€ste una entidad educativa cual

(12) Cfr. CARO, (Ed.). Readings in evaluation research, 3.
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quiera, de tal forma que se cuente con informacibn probada
e incuestionable tal, que soporte sistem&ticamente los
procesos racionales de valoracibén y decisidn.

-Dada esta proposicibén, no se debe pensar o creer que
con la informacibn las dificultades del proceso evaluativo
se han resuelto, subyace afin en este planteamiento el se-
gundo de los problemas enunciados que se relaciona con el
tipo, cantidad y calidad de la informacibn éﬁe debe ser
suministrada al proceso de evaluacién.

De acuerdo con este aspecto, cabe advertir que existen
en todos los &mbitos de la accibn humana, variedades ilimi-
tadas de informacibén que presentan, cada cual, un valor di-
ferente de utilidad para el proceso de la evaluacibn.

Astin y Panos en su obra lLa evaluacifn de programas

educativos, clasifican la informacidén que suele utilizarse

en los programas de evaluacifn en cuatro categorias:

a, Informacién de tipo folklore,
b. Informacién anecddtica.
c. Informacién descriptiva,

d. Informacidn de investigacibén. (13)

Sobre la primera categoria: inforchién de tipo folklore,

los autores dicen lo siguiente:

"...se refiere a cualquier suposicién am-
pliamente aceptada pero no probada empi-
ricamente...". (14)

(13) ASTIN y PANOS. La evaluacién de programas educativos,
21-25.
(14) ASTIN y PANOS. Og.cit., 21.
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Es el tipo de informaci6n que abunda en cualquier &m-
bito de accibn, sin embargo, no por ser fértil su produccién
y su propagacibn es recomendable en los procesos de evalua-
cibn, ya que, tanto suposiciones como simples creencias son
—ambas- cuestionables y no son portadoras de evidencias com-
probadas.

En cuanto a la informacibn anecdb6tica los autores ha-

cen la siguiente anotacién:

"...es algunas veces la fuente inicial
del folklore,...Rl utilizar este tipo
de informacidn, quien toma las deci-
siones generaliza de una situacién par
ticular a otra que juzga similar...tal
generalizacidn se basa en burdos jui-
cios analdgicos". (15)

La informacidn anecdbtica es aquella que no tiene una
aceptacibn amplia y, como los propios autores lo notan, se
basa en juicios analbgicos aparentes que, en muchas ocasio-
nes pueden ser o son engafiosos, en virtud de que ninguna
generalizacifn en este tipo de informacién se ha probado em-
piricamente.

El tercer tipo de informacibn llamada descriptiva, es
aquella que exclusivamente resefia un estado de cosas. No
permite explicar relaciones entre sucesos por lo que su uti-
lidad es limitada. !

El Gltimo tipo de informaci6n denominada de investiga-

cibén, puede entenderse como informacifn relacional porque

(15) 1ibidem., 22.
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es aquella que establece vinculos causales sujetos a verifi-
cacibn. La caracteristica que hace superior a este tipo de
informacifn sobre las demis, es que &sta:

"...es la unica fuente de datos, al

alcance de quien toma las decisiones,

gque estd sujeta a la prueba cientifi-

ca de la repeticidn". (16)

Esta clasificacibn presentada por Astin y Panos ya su-
giere que el valor veritativo de la informacibn es imprescin-
dible. Cuando éste es incuestionable, fundamenta racional y
objetivamente tanto el proceso de valoracién (emisidn de jui
cios) asi como la consecuente tcma de decisiones.

Ahora, convendria apuntar aqui que, la evaluacibén pe-
dagbgica no se agota en la recopilacién de informacién, ni
en la simple emisién de juicios de valor, La evaluacifén pe-
dagbgica se dirige y orienta a una toma de decisiones,

Volviendo sobre el aspecto de la informacibn, afirmar
su valor veritativo no es cuestién f&cil en tanto que se

: i
asocia con los procedimientos metodoldgicos apropiados para
su recopilacibn, anflisis y puesta a prueba.

De manera que, cuando se ha definido qué informacién
es necesaria y dbénde se localiza, debe resolverse el proble-
ma relativo a cb6mo obtenerla formalmente,

Como puede apreciarse, la evaluacibén pedagbgica es deli-

cada y conceptualizarla con un poco més de claridad en la

(16) 1bidem., 22.
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actualidad, no ha sido sencillo. -En muchos sectores afin se
confunde la evaluacibn con la medicibn del rendimiento es-

colar; al respecto McKenzie y colaboradores anotan:

"...invariablemente la evaluacidn va
asociada a los exidmenes, la clasifi
cacidn y la suspensidn de los estu-
diantes. Ese papel tradicional pue-
de aportar infdrmes que guien las
medidas de seleccidn, pero éstas,
despues de todo, no son las tnicas
decisiones con las que tiene que ver
la educacidn®". (17)

Efectivamente, el perfil de la evaluacibn pedagbgica
es mucho mds amplio y extenso; sin embargo, con justicia
debe decirse que el haber arribado a la concepcibn y campo
de la evaluacidn pedagbgica se hizo técricamente posible
gracias al movimiento de medicibn pedigégica, cuyas prime-
ras realizaciones datan del aiio 1832,

En otros circulos de estudiosos, se establece una
equivalencia entre investigacibén pedagbgica y evaluacibn
pedagbgica, y si bien todo proceso de evaluacibén en cual-
quier campo de decisibn educativagimplica una fase de inves-
tigacidn {por lo que a la recopilacidén de informacibn toca),
debe dejarse en claro que la finalidad de ambos procesos en
cuanto a la informacibdn o conocimiento sistematizadq, di-
fiere cualitativamente. De esta maneraquede decirse que la

evaluacibn pedagbgica no es equivalente a los procesos de

investigacibn en la educacién.

(17) MCKENZIE, et.al. La ensefianza y el aprendizaje, 37.
* Vid, EBEL. Fundamentos de la medicion educacional, 18
Y SS.
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Cabe pues al término de estas consideraciones afirmar
que la evaluacibén pedagbgica es un proceso mediante el
cual se refine y analiza informacién a través de medios for-
males y, significa asimismo que va mis alla de la emisidn

de juicios en torno a una entidad educativa, implica un

__ proceso de decisibén fundamentado.

De esta manera, un proceso de evaluacibén pedagbgica
tendiente a la toma de decisiones por lo menos deberia con-

templar los siquientes elementos:

El. Identificar el objeto de 1a& evaluacibn, especificando

sus caracteristicas y propiedades,

E2. Definir la naturaleza de la evaluacibén. Esto es, iden-
tificar el &mbito y nivel de decisibn,asi como la nece-

sidad del proceso.
E3, Especificar las variables de medicibn.

E4, Disefiaxr un programa de recopi%acién de informacibn que
. . N i .
defina los medios e 1nstrumen§os necesarios para colec-

tar los datos. ?

E5. Determinar los métodos de sistematizacifn, anflisis,

prueba y ponderacifn de la informacifn recogida.

N
La secuencia de estos elementos, sugiere la cadena de

pasos que hay aque tomar en cuenta para llevar a cabo el pro-
ceso de evaluacibn, hasta llegar a la toma de decisiones y
al correspondiente andlisis de efectos producidos por la de-

cisibn elegida.
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Es de notarse que, a pesar de haber cristalizado una
concepcibn mds clara y s6lida sobre la evaluacién pedag6-
gica, con la cual se persigue rebasar las fronteras mismas
de la subjetividad, la arbitrariedad y el capricho en este

proceso; persisten afin problemas que merecen plantearse.

T Veamos:

a. El cbmo de los procesos evaluativos en lus diferentes
campos de decisidn educativa es impreciso. Por tal ra-
z6n, el aspecto metodolbgico requiere de un estudio pro-
fundo que, partiendo de las caracteristicas especificas
de los campos de decisibn educativa, permita desarrollar

opciones metodolégicas acertadas.

b. Conceptualmente, en muchos sectores de la educacidn, sobre
todo en el de los practicantes, la evaluacidn pedagbgica
se restringe casi por completo a los procesos de decisién
en la enseilanza y el aprendizaje. Se olvida, en este sen-

tido, que todo en la educacifn puede evaluarse.

c. Es manifiesta la ausencia de un conccimiento formal de
las teorfas de la decisibn y la informacién, Ambas, apo-
yan simult&neamente los procesos de evaluacifn pedagbgi-

¥
Ca.

d. La reflexibn tebrica en este campo es més bien escasa.

e. Existe una clara necesidad de identificar, definir y ex-

plicar los &mbites de decisibén educativa para poder
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clasificar, en consecuencia, los tipos de decisiones a
ser tomadas y, por otra parte, derivar criterios claros
que orienten la obtencibn y procesamiento de la infor-

macibn en cada campo.

f. Persisten lineamientos vagos e imprecisos respecto a
instrumentos que puedan utilizarse en los procesos de
evaluacibn. Asi, se destaca la necesidad del apoyo tedri-

co pero igualmente necesario es el apoyo operativo.

g. Se presentan problemas de iIndole ética y politica que
en ocasiones no se sabe como resolver satisfactoriamente
y que, diffcilmente, pueden omitirse en un &mbito en

el que reina la accidn humana.

Después de esbozar estos problemas, no cabe duda que
hay mucho camino por recorrer en el campo de la evaluacibn
pedagbgica a fin de clarificarlo conceptual y metodolfgica-
mente, _

Aunque se tenga que ir en cé%tra de siglos de creencias,
afirmaciones y polémicas candentgs, la reflexibén y el quehacer
cientifico se deslizan gradual y paulatinamente en la evalua-
cibén pedagbgica.

Puede afirmarse que los procesos §e evaluacidn cientifi-

cos en la educacidn son necesarios a fin de poder:

-Contar con una plataforma objetiva de informacién cue prer-
mita ampliar nuestro conocimiento de los procesos educativos

para tomar decisiones acertadas sobre cursos de accibén prio-
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ritarios.
-Derivar politicas y estrategias de educacibn acertadas.

-Juzgar atinadamente el desarrollo y resultados de planes

y programas educativos emprendidos.

..~Realizar ajustes y correcciones oportunas en los procesos

educativos.

Finalmente, puede seflalarse quée independientemente de
las funciones que pueda asumir la evaluacibn pedagbgica
en cualquier contexto de decisién educativa; es esencial
que se conceptualice correctamente y que se desarrolle desde

una perspectiva cientifica para que sea til.

2.2 La ensenanza.

Al analizar el campo de la evaluacibn docente, se hace
necesario definir que ha de entenderse por ensefianza en vir-
tud de que,la docencia, implica R%r su misma esencia el ejer
cicio de la ensenanza. De tal suerte, al hablar de evalua-
cibn docente, hablamos sobre la gvaluacién del ejercicio es-
pecifico de la ensefianza en un cmﬁ;;particular.

Al ocuparnos de la ensefianza, hemos encontrado que no
es un campo menos problem&tico que el de la evaluacibn peda-
gbgica., Lamertablemente, a pesar de que la ensefianza se ha

practicado durante siglos en las instituciones escolares,

nuestro conocimiento actual de este proceso es:
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"...atn elemental y tentativo"., (18)

Pudiera decirse en este sentido, que es escaso y por
si esto no bastase, protegido por siglos de tradicidn.

Cuando se busca dar una definicibn de la ensefanza,
curiosamente, se observa que es posible definirla en di-
versos sentidos. No faltan quienes digan simplemente que
la ensefianza es un conjunto bien organizado de conocimien-
tos, o quienes afirmen que la ensefianza es el oficio del
maestro, o bien, algunos mis sefialan sencillamente que
la ensefnanza es la pura transmisifén de conocimientos a al-
guien menos maduroc. (19)

En principio po”ria decirse que el término enseifanza,
puede definirse de diversas formas, pero de las enunciadas,
ninguna ofrece una definicibn satisfactoria del proceso.Ba-
jo las concepciones mencionadas, la naturaleza esencial de
la ensefianza sigue siendo un misterio.

A prop6sito de ir descubriendo los limites de tal
proceso, cualquier definicifén que se precie de ser suficien-
temente clara, debiera indicar que la enseilanza es un proce-
so intencionado mediante el cual, se persigue promover el
aprendizaje escolar bajo condiciones previamente estructu-
radas y secuenciadas.

A partir de este principio, podemos distinguir con ni-

tidez que el Gnico prop8sito de la ensefianza es el de pro-

(18) JOYCE y HAROOTUNIAN. The structure of teaching, vii.
(19) Cfr. OTHANEL SMITH y ENNIS. Lenguaje v conceptos en la
educacién, 97.
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ducir, favorecero apoyar el proceso de aprendizaje en el
&mbito escolar.

En consecuencia, si esta es la finalidad de la ensefian
za, una definicidén formal deberia ofrecer pautas indicativas
acerca de cfmo se produce, favorece o apoya el aprendizaje
mediante la ensefanza.

En esta l6gica, seria un error grave considerar o adu-
cir que el aprendizaje se provoca simple y tinicamente por
lo que el maestro hace en la clase, como si fuese acaso un
hecho instant&neo. La ensefianza no puede interpretarse sim-
plemente como una serie de movimientos realizados por el
maestro con sus alumnos, representa més allid de ello, una
combinacién de actividades variadas y complejas. (20)

A partir de estas observaciones, entonces, puede admi-
tirse que la ensefanza tiene una estructura rica y compli-

cada, como lo senala Patterson:

",..supone una o mis acciones, por ejem-
rlo explicac¢iones, demostraciones, di-
reccién, mantenimiento del orden o ma-
nejo practico de una clase, mantenimien
to del archivo, asignacidn de tareas,
planeacidn de estudios, pruebas y eva-
luacidn, y otras actividades afectivas
o de higiene mental". (21)

Si todas estas actividades -y quizd otras muchas no
enunciadas—- son la ensefianza, en una definicién de este pro-

ceso debiera sefialarse que éste, implica una serie o gama

(20) SCHEFFLER. El lencuaje de la educacidn, 63-68,
(21) PATTERSON. Bases para una teoria de la ensefianza y psi-
cologia del aprendizaje, 15.
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de actividades diferenciadas que deben categorizarse for-
malmente para identificar la estructura esencial de este
proceso.

Asi, es posible reconocer que existen fases o etapas
dentro de la ensefianza. Estas fases suponen una jerarquia
asi como un conjunto de relaciones especificas tendientes
todas ellas a producir, favorecer o apeyar el aprendizaje
escolar.

Con el intento de delinear el contornco estructural de
la ensefianza, se han llegado a identificar tres fases par-
ticulares en todo proceso de ensefanza. Tales fases pueden
identificarse de la siguiente manera:

Fl. Planificacibn.
F2. Interaccibn y,
F3. Anédlisis y revisién.*

Cada una de las fases mencionadas, se distingue por el
conjunto de acciones que se realizan en ella,

En la primera fase, de planificacibn, se llevan a cabo
acciones de previsidn respecto de las variables que inter-
vienen en todo proceso de enseflanza-aprendizaje, a saber: ob
jetivos de aprendizaje, contenido o material de enseifanza,
estrategias de ensenanza y de aprendizaje, recursos auxilia-

res y evaluacibn.

* Una clasificacidn similar la presenta Doyle. Este autor
conceptualiza las tres fases de la siguiente manera: la
primera la denomina estfmulo o entrada, la segunda pro-
ceso y, la Giltima salida. Vid. DOYLE. Student evaluation
of instruction, 7 y ss.
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Al través de las acciones especificas de planificacién,
aunando a éstas las de programacibén, o sea, aquellas de se-
cuenciacidn, estimacibén de tiempos y ritmo de trabajo; el
maestro ha tomado decisiones y ha estructurado 1l6gica y es-
tratégicamente el conjunto de condiciones ante las cuales se
interrelacionarén €l y los alumnos con el fin de aumentar las
probabilidades de que cierto aprendizaje se desarrolle.

Esta primera fase, esencial e ineludible en la ensenan-
za, cumple una funcibn preparatoria para la segunda fase de
interaccibn.

En la segunda fase, el maes.ro y los alumnos interactfian
en secuencias sucesivas y realizan un conjunto de operacio-
nes especificas en torno al objeto de conocimiento de la en-
sefianza.

La fase interactiva se caracteriza, de esta manera, por
el manejo de operaciones l6gicas y estratégicas como la ex-
plicacibn, la definicibn, la descripcibn, la sintesis, el
an8lisis o la evaluacidn; mediantL las cuales se regula y
coordina la relacién del maestro con los alumnos y la de los
alumnos con el maestro y otros alumnos. )

Las operaciones mencionadas deben entenderse como condi
ciones necesarias sin las cuales, la cﬁnduccidn*y puesta en

marcha de la ensefianza misma no seria factible.

* Con relacién a las actividades ldgicas y estratégicas de
la ensefianza, vid. OTHANEL SMITH y ENNIS. Op.cit.{ 102 y
ss.; JACKSON. "The way teaching ic". En: HYMAN. (Ed.).
Contemporary thought on teaching, 6 y ss.
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Esta segunda fase de interaccifén, también supone pro-
cesos de toma de decisibn cuya finalidad es la de ajustar
0 reordenar las previsiones tomacdas en la primera fase.

La tercera y filtima fase, de anélisis y revisién  per
mite revisar los resultados para tomar decisiones sobre los
aciertos o errores de la ensefianza a fin de considerarlos
en el disefio y ejecucidn de futuros procescs de enseflanza.

Asimismo, mediante esta fase, se realiza un examen glo-
bal del conjunto de acciones, decisiones y resultados obte-
nidos en el curso de todo el proceso.

Basta agregar, por Gltimo, que las fases que integran
la ensefianza entre si est&n relacionadas para dar lugar a
un ciclo continuo de acciones. Gr&ficamente se puede expre-

sar como a continuacién se muestra:

ENSENANZA
PLANIFICACION. INTERACCION. ANALISIS Y REVI-
SION.
Acciones Acciones Acciones
b4 Y Yy '
— decisiones -\ decisiones decisiones '\‘__
1
1 . ! b
' de 1/ légicas y es- de 1} .
t
1
|}
. planificacidén y tratégicas de andlisis y eva- :
]
1
! programacidn. conduccidn, luacidn. .
v '
: - 1
!

Oy gy S G UG SO S g A

Figura 1.
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Vista de esta manera la ensefianza, puede definirse co-
mo un sistema que implica un conjunto de acciones y deci-
siones jerdrquicas e interrelacionadas, cuyo propbsito esen
cial.es el de disponer las condicicnes 6ptimas para favore-
cer el aprendizaje y aumentar las probabilidades de que éste
..se verifique.

Esta definicibn permite tener una perspectiva genéri-
ca de la ensefianza, independientemente de las circunstancias
en las que se ubique o desarrolle asi como del contenido
especifico que trate. Sin embargo, ain queda mucho por cono-
cer de la ensenanza puesto que al darse en una gran varie-
dad de ambientes, resulta ser un proceso multivariado en el

que inciden numerosas variables de diversa indole:

"En el campo de la ensefianza se entre-
cruzan factores psicoldgicos pexrsona
les, interpersonales, elementos pro-
piamente pedagdgicos, contenidos va-
riables contextuales que forman un en
tramado complejo y que en su globali-
dad la configuran. Resulta problemdti
co reunir en forma adecuada a todos
e€esos componentes en un esgquema...que
sea inteligible", (22)

Por otra parte, el estudio de la ensehanza se vuelve
ain mas complejo y tal vez disperso,; en la medida en que
es posible examinar una amplia gama de 'enfoques para tratar
la ensefianza. Asi, cuando se habla de la "buena ensenanza",

debe especificarse buena para qué y buena para quién, ya que

(22) SACRISTAN. Teoria de la ensefianza y desarrollo del cu-
rriculo, 24.
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la buena ensefianza por si misma no existe sino que se da
en circunstancias y condiciones especificas.

Llegado este punto puede sefialarse que el estudio, la
interpretacidén y la pré&ctica de la ensefanza, tal y como
lo senala Clifford, desde principios de este siglo se ha
Visto eclipsada. El autor indica que se ha visto dominada
por el desarrollo de la psicologia y sus aplicaciones a la
cuestibn escolar. (23)

A partir de esta observacifn, se puede reconocer que
desde la psicologia se han realizado diversas aportaciones
para lograr una préctica de la e'.sefianza m&s eficaz, empero,
los educadores debemos admitir que el estudio de este proce-
so no puede agotarse en la psicologia y que, es a partir de
la pedagogia propiamente, que debe examinarse y analizarse
tebricamente.

A la fecha s6lo se ha alcanzado un nivel primario de
descripcibn genérica con el que se ha logrado delinear exclu
sivamente el contorno de la enseﬁ?nza.

Los niveles explicativos soniverdaderamente limitados
e incipientes, acaso esto. sea un resultado de la construccién
de modelos sobre la ensenanza, en los cualis los educadores
enfatizan ciertos aspectos y omiten otros.

También puede considerarse que a partir de los paradig-
mas que orientan la ensefanza, &sta adquiere connotaciones
{237 CLIFFORD. "A history of the impact of research on tea-

ching". En: TRAVERS. (Ed.). Second handtook of research

on teaching, 8-11. Pueden agregarse los comentarios que

sobre la cuestidén hace PATTERSON. Op.cit., 3 y ss.
*  vid. JOYCE y WEIL. Models of teaching, 5 y ss.
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especificas en lo que se refiere a su concepto, que se ve
influido por el marco tebrico a partir del cual opera el
paradigma, asimismo, sufren modificaciones las acciones
especificas de la ensefanza para promover el aprendizaje.(24)

Puede concluirse que el nivel explicativo del proce-
so de la ensehanza aunque ha provocado inquietudes, no ha
llegado a plasmarse en ninguna sintesi$ te6rica consistente
y comprobada. A pesar de que la teorfa de la ensefianza es
una necesidad apremiante, afin se carece hoy en dia de tal
formulacién.

Parafraseando a Patterson diremos que la ensefianza re-
quiere para si misma una teoria.(25) Esto es, necesita una
base sistemfética de conocimientos mediante la cual se al-
cance una comprensibn m&s amplia de la propia ensenanza vy,
luego, wuna préctica cientifica de la misma.

En orden de alcanzar tal nivel de cientificidad en la

explicacibn y préctica de la ensefianza ser&@ indispensable:

1. Dejar de concebir a la ensefianza como un arte. Esto es,
como una proveccifén de cualidades y emociones innatas.
Actualmente se necesita rebasar las fronteras de lo ar-
tistico para adentrarse en los dominios propios de la
ciencia y de la reflexibn objetiva y rigurosa que le son
propias. Esto posibilitaria el desarrollo de un conocimien

to y una comprensibén profunda de la estructura y funcio-

(24) NUTHALL y SNOOK. "Contemporary models of teaching". En:
TRAVERS. (Edo) . OP.Cit., 47’48.
(25) PATTERSOM. Op.cit., 4.

< |



40.

ciones de la ensefianza.

2, Dar paso a la reflexidn tebrica que se ha visto obscure-
cida y relegada por el marcado pragmatismo del campo,
en virtud del cual, lo importante es resolver los pro-
blemas por el ejercicio cotidiano de la labor del maes-—

tro.

3. Discernir los componentes y relaciones de la enseiflanza

para hacerlos inteligibles.
4. Promover la investigacibn cientifica sobre el proceso.

5. Analizar las posibilidades l6gicas del desarrollo de la

teoria de la ensefianza.

Es necesario que las diversas acciones de la enseifianza
estén debidamente fundamentadas a fin de poder justificar
qué se har§, cémo y por qué.

Sobre todo para el estudio de la evaluacién de la ca-

lidad del comportamiento docente,ges imprescindible esta
condicibn de racionalidad y cientgficidad sobre la ensefian-
za para poder definir las competencias docentes ¢, las lla-
madas habilidades técnicas de la -ensefianza; en iltima ins-
tancia, la calidad del comportamiento QOcente €S un compo-
nente critico de todo procesc de ensehanza.

Hasta agui, he querido poner de manifiesto el problema
existente en la conceptualizacib6n de la ensefianza; haciendo

notar que nos desenvolvemos afin en un nivel de descripcién

que es esencialmente primario y elemental.
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Se requiere de un esfuerzo tebrico decisivo en el cam
po de la enseilanza para alcanzar niveles de explicacién

cientificos.

2.3 La calidad del comportamiento docente.

La calidad del comportamiento docente se convierte
en el aspecto crucial del aparato conceptual que hasta aqui
se ha tratado de desarrollar.

Gran parte de la problemdtica y la confusibn encontradas
en el campo de la evaluacibn éocente, deriva -fundamental
mente- de poder describir lo que’ la literatura pedagbgica
maneja como eficiencia o competencia docente.

Hablar de eficacia o competencia ¢on relacibén al com-
portamiento docente supone que éste, puede cualificarse.

O sea, puede recibir diversos juicios valorativos como: efi-
caz-ineficaz, bueno-malo, competente-incompetente o, hasta

nh

exitoso-fracasado. ;

El problema principal para ﬂoder asignar un juicio ob-
jetivamente, consiste en definir con precisién en qué re-
side la eficacia del maestro; es*o naturalmente .se refiere
a la determinacidn de los criterios que hacen evidente o
ponen de manifiesto la calidad docenté.

Es precisamente en la determinacibn de los criterios,
que nos enfrentamos a una amplia diversidad de concepciones

que van desde consideraciones radicales en las que se sOs-

tiene que no existen ni existiré&n criterios universales pa-

et
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ra definir al buen docente (26), hasta concepciones muy
variadas que cifran la eficacia docente en mGiltiples fac-
tores.

.Por ejerplo, algunos investigadores afirman que la ca-
lidad docente, entendida como el grado de &xito de un maes-
tro, se determina por la ejecucidn y desarrollo de sus ta-

reas docentes (27); otros declaran que:

"El mejor educador es aquel que produ-
ce en sus alumnos el méximo de cambios
deseables en el grado mis elevado". (28)

Otros, consideran que el concepto‘'de eficacia docente

se capta en las relaciones que se dan entre los comporta-
mientos del docente y los resultados que se producen, en
este enfogque por ejemplc Biddle reconoce dos variables es-
pecificas:
J
"...el comportamiento del profesor (va-
riable independiente) considerado segin
tipos, prcpiedades generales y no bajo

aspectos individuales, y los efectos
del profesor (variable dependiente}..." (29)

La conexifn entre estas dos variables define para Bi-
ddle la eficacia del docente, pero no en-una simple relacién
lineal como pudiera creerse. Para explicarlo, el autor es-

tructura siete variables que componen dlgunas la variable

(26) Cfr. BANTOCK. En: MARTIN."Can there be universally
applicable criteria of good teaching?". En: HYMAN. (Ed}.
Op.cit., 232-233,

(27) RABINOWITZ y TRAVERS."Problems of defining and assessing
teacher effectiveness". En: HYMAN., (Ed.,). Op.cit., 213 vy
ss.

(28) REMMERS y GAGE. En: POSTIC, Op.cit., 31.

(29) BIDDLE. En: POSTIC. Op.cit., 34.
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independiente, otras, la dependiente vy, algunas més, varia-

bles que afectan a las primeras dos.

Veanos a continuacién la estructura disefiada por Bi-

ddle:
CCNTEXTO ESCOLAR Y SOCIOLOGICO
a/Equipo material
b/Caracteristicas
c¢/Normas y costumbres
d/Necesidades e ideas de los miembros de la
comunidad
SITUACIONES PEDAGOGICAS
a/Equipo material
b/Acontecimientos sociales
Experiencias Caracteristicas Comportamien- Efectos in- Efectos a
de —&| personales del -—» tos del profe —smediatos —»| largo pla-
formacidn profesor soxr 20
.Formacidn .Aptitudes Rasgos del “Respuestas .Progresos
de base comportamien visibles de los alum
.Motivaciones to en los alum- nos, desen-
nos volvimiento
.Condiciones .HZbitos .Respuestas a .Respuestas .Nuevas ideas
de sociali- las peticio- encubiertas en educacidn
zacidén nes ambienta- de los alum-
les nos
.Caracteris- .Conocimientos <Ampliacidn
ticas socio de la profe-
18gicas de sién

la forma-

cion

Figura 2.

* Cfr. BIDDLE. En: POSTIC. Op.cit., 35.

A
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La figura 2 muestra, de acuerdo a Biddle, el conjunto
de factores que se involucran en el ejercicio docente.
Ahora, para otros autores tenemos que la competencia

docente se define como:

"...la aptitud para comportarse de un
modo especifico dentro de umna situa-
cidén social determinada, con vistas
a producir efectos demostrados empi-
ricamente y aprobados por los miem-
bros del ambiente en el cual ejerce
sus funciones". (30)

En este mismo tono Gilbe;; define la eficacia docente

de la siguiente manera:

“...lo que caracteriza al éxito peda-
gbgico...es en esencia la adaptabili
dad del educador a las cosas particu
lares planteadas por el medio circug
dante, la clase y el alumno indivi-
dual...". (31)

En otra linea, algunos autores cifran la calidad docen-
te en caracteristicas especificas que deben poseer los maes-
J
tros como: capacidad de provocar &nterés, rigqueza de con-
tenido en sus exposiciones, adecuada organizacibén de su ma-
terial, etc. (32)
Como puede apreciarse, las ccncepciones sobre la cali-

dad docente son muy diversas, sin embaxgo, podrian agrupar-

se en tres grandes categorias:

Cl. Concepciones basadas en las cualidades, caracteristicas

(30) ROSENCRANTZ y DIDDLE. En: POSTIC. Op.cit., 34.

(31) GILBERT. éQuién es bueno para ensefiar?, 52.

(32} Cfr. BARR. "La evaluacidn de la eficiencia del maestro".
En: WAGENEN, (Ed). Medicidn y evaluacidn del aprendizaije
y del maestro,832,
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o rasgos que se encuentran astciados con la calidad del
comportamiento docente. Estas conceprciones han dado lu-
gar a relaciones mfiltiples de caracteristicas id6neas

de los maestros.

C2. Concepciones basadas en los resultados que producen los
''''' maestros y que se relacionan con los cambios que se
efect@lan en los estudiantes como consecuencia de la en-

senanza.

C3. Concepciones basadas en eladesempeﬁo docente, esto es,
en lo que el maestro hace en clase. Estas concepciones
han permitido desarrollar una gran cantidad de escalas
de calificacibén y listas de control para observar y me-

dir la ejecucién del maestro.

Podemos darnos cuenta que las concepciones, entre si,
no son contradictorias, parten cada cual de un criterio di-
ferente que resalta un aspecto de‘la docencia, por lo que
ninguna por si s6la, ofrece una iéagen completa y unificada
de las variables que intervienen f comprenden la eficacia
docente.

A pesar que desde 1900 la evaluaciln docente empez6 a
desarrcllarse como una rama del movimiento de medicién pe-
dagbgica, actualmente no se ha llegado a concluir un concep-
to claro y criterios aceptables sobre la calidad docente.

En 1960, Mitzel hizo la siguiente declaracién en la

Encyclopedia of Educational Research:
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"Mias de medio siglo de esfuerzos ver-
tidos en la investigacidn no han apor
tado criterios significativos y mensu
rables alrededor de los cuales la ma-
yorfia de los educadores...puedan agru
parse". (33) .

Quince afios mds tarde, Schoefield y Start sefialaron

_lo siguiente:

"Con mids de 75 afios de un esfuerzo con-
tinuo de investigacidn, no aparecen
respuestas inequivocas a dos interro-
gantes -éQué es la ensefianza efectiva?
y ¢Culles son las caracteristicas del
comportamiento del maestro efectivo?".
(34)

Ciertamente, la investigaciéh tebrica asi como la de
campo relacionada con la evaluacibn docente -comprendiendo
aqui la calidad del maestro- ha sido incesante y por demés
abundante. Sin embargo, los investigadores, administradores
y hasta los propios maestros se encuentran hoy desconcerta-
dos. La complejidad, la desorganizacifn y la confusidn
reinan en este campo. |

No se ha consolidado un conocimiento v&lido, objetivo
Yy generalizable sobre la eficacia docente que pueda orientar

¢ >
los procesos de evaluacibn correspondientes.

Con gran pesimismo, algunos autores advierten que la
)

determinacién de la calidad docente, a través de las tenden-
cias sequidas es prematura y tal vez predestinada al fraca-

so. En opinibén de otros el campo de la evaluacidén docente

(33} XITZEL. En: TAYLOR. "Educational goals and teacher
effectiveness"., En: HYMAN, (Ed). Op.cit., 224,

(34) SCHOEFIELD y START. Product variables as criteria of
teacher effectiveness, 130,
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atin no estd preparado para ser sometido a un ejercicio de
reflexibén cientifice.

Las interrogantes relativas a los factores, variables
y condiciones que intervienen en lo cque se llama eficacia
docente afin siguen en pie,y hoy, quiz8 con mayor insisten
.cia que en otras épocas debido a la relevancia y trascen-
dencia de la escuela en la sociedad contemporénea.

Entre los &bstaculos que han dificultado la investi-
gacibn en esta &rea, cabe citar el de la propia compleji-
dad de la enseflanza y su escaso conocimiento, ¢c6émo poder
definir las competencias de la ei.sefianza cuando de este
proceso se tiene un conocimiento insubstancial?

Por otro lado, también se desconocen -en gran medida-
las relaciones existentes entre los comportamientos parti-
culares de los docentes. Al respecto la investigacifén con-
temporénea sugiere que la calidad es multidimensional y
relativa a los ambientes educativos en los que se analiza.

Esto significa que el maestré efectivo es tan solo una
abstraccibn, su identificacifn depende, por lo tanto, de las
siqguientes condiciones: ,

Cl. Una definicidén objetiva de éxito,
C2. Criterios para asignar juicios de valor.

Parece ante todo, que el problema de la evaluacién do-
cente es primordialmente de orden conceptual.

Las diferentes concepciones desarrolladas durantq déca-

das matizan cada una algfin aspecto, variable o caracterfs-
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tica de la docencia; no existe a la fecha, ningflin concepto
generalmente aceptado ce tcdo lo que tiene lugar en esta
funcién y que, debiera ser considerado en el juego de sus
relaciones para calificar al docente como eficaz o inefi-
caz.

En cuanto al concepto de éxito, es a su vez proble-
mético, ya que como juicio de valor asignade es posible
cuestionar: quién lo asigna, cbmo y para qué.

Rabinowitz y Travers advierten:

"El maestro efectivo no existe en for-
ma pura y serena, disponible al escru
.tinio cientifico, es una ficeidén en
la mente de los hombres.

Ningin ma-stro es mids efectivo que
otro excepto cuando alguien lo decide
y designa". (35)

Puede decirse, entonces, que primeramente hay que re-
solver el problema tebrico de la calidad del comportamiento
docente, buscar los-paradigmas necesarios con los cuales
se pueda estructurar un concepto claro e inequivoco de ca-
lidad docente; posteriormente, deberén resolverse los pro-
blemas metodolfgicos que precisan cbmo observar y medir la
calidad del comportamiento docente, '

El conjunto de reflexiones criticas sobre la calidad
docente, ponen en tela de juicio la posibilidad de evaluar

cientificamente la lator del maestro.

Este cuestionamiento se impone y se levanta como un de-

(35) RABINOWITZ y TRAVERS, Op.cit., 214,
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safio importante al saber pedagbgico que obliga, en conse-
cuencia a delimitar, identificar, describir, definir y ex-
plicar rigurosa y met&dicamente el conjunto de factores que
intervienen en el comportamiento docente; para desarrollar

con posterioridad un concepto fundamentado y preciso de ca-

... lidad o eficacia docente, que guie los procesos de evalua-

cibn y toma de decisiones,

La anarquia conceptual ha derivado en una serie de
enfoques desarrollados y experimentados para evaluar la
eficacia docente. Sorprendentemente, ninguno de ellos
sobresale por ofrecer resultados m&s vdlidos que otros,
asf pues, el problema afin tiene vigencia.

Para concluir sélo queda sefialar que el propbsito de
este segundo capitulo ha sido el de introducirnos a los
problemas conceptuales del campo de la evaluacibn docente,
antes de analizar los diferentes paradigmas de evaluacibn,

La presentacibn y delimitaci?n de los problemas aco-
ciados a los términos: evaluacién; enseflanza y calidad del
comportamiento docente, era tanto nrecesaria como ineludible
ya que, en todos y cada uno de los paradigmas que se ana-
lizarén, tales problemas se proyectan.

Asi, por una razbn metbdica se incorpord este anilisis

previo a la exposicién de los paradigmas sobre la evaluacibn

daocente.
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3. PARADIGMAS DE LA EVALUACION DOCENTE,

En virtud de que la docencia asume facetas multidimen-
sionales en el ejercicio de su funcibn, la evaluacién de su
calidad refleja -claramente- la ausencia de una concepcibn
que comprenda, a satisfaccibn, el conjunto to*tal de habi-
lidades asi como 1a gama completa de conocinientos técnico-
pedagbgicos y cientificos que un docente debe dominar.

Debido a tales razones, la evaluacibn de la calidad
del desempefnio docente ha tomado diversas direcciones que

obedecen, en principio, a las siguientes consideraciones:

Cl. Una concepcibn iucompleta de la funcibn docente. En oca-
siones, se pone el acento en las caracteristicas del
comportamiento del profesor, otras veces en los resulta-
dos que éste produce en los estudiantes y, algunas més,

en las tareas que el docente desempefia dentro del aula.

C2. Una concepcibén de evaluacidn que difiere en sus objeti-
vos. Es decir, en el para qué de este proceso asi como
en las fuentes que han de suministrar informacibn sobre
la funcib6n docente. En algunos casos se recurre a los
propios docentes, en otros a los estudiantes o a los
administradores, los colegas, los expertos en evaluacidn,

o bien, a una combinaci6n de éstos.

C3. Una metodologia que se diseifla para hacer el acopio de

la informacibn. En este sentido, se advierte una plura-
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lidad de instrumentos y técnicas para observar la fun-

cibén docente.

Como consecuencia de estas consideraciones, tenemos
que existen diversos paradigmas mediante los cuales se ha
orientado en las filtimas décadas el desarrollo tebrico, con
ceptual y metodolbégico de la evaluacibn de la calidad del
desempefio docente; asf como las pr&cticas de evaluacién
correspondientes que, por otro lado, han producido nume-
rosos résultados que son lamentablemente desconcertantes.

Cada uno de los paradigmas desarrollados para evaluar
la calidad del desempefio docente, parte de un supuesto que

implica una proyeccifn especifica de la calidad docente.

e

El cupuesto precisa, entonces, las decisiones en torno
a las variables que deben explorarse, asi como el tipo de
relaciones entre &stas. A su vez, delimita las fuentes de
consulta para la evaluacién y la metodologia apropiada para
el caso.

Entre los paradigmas sobresalientes que se han abocado
a la bisqueda y explicacibn de los criterios de la calidad

~docente, se encuentran los siguientes: )

‘) pl. Determinacibén de la calidad docente a través del aprove-
A

chamiento escolar.

ﬁ?. Determinaciébn de la calidad docente por la clasificacibn

de sus comportamientos y habilidades.

P3. Determinacién de la calidad docente mediante la valora-



52,

cidn estudiantil.

/ P4. Determinacibn de la calidad docente a través de siste-

mas de autoapreciacidn.

P5. Determinacibn de la calidad docente mediante el andlisis

~

de las interacciones did&cticas.

A continuacibn, se presentaré cada uno de estos pa-
radigmas. En su exposicibn, podré& notarse ei tipo de cri-
terio en el que se funda cada uno y, respecto del cual, se
da paso a la valoracién docente.

Asimismo, se podrén advertir las dificultades implici-
tas en cada enfoque por el efecto de parcializar la visibn
del fenbmeno estudiado.

El Ginico elemento com@in que da direccién a estos pa-
radigmas es, el intento de valorar con certeza la calidad
de los maestros.

Pasemos a su an&lisis.

3.1 Determinacibén de la calidad docente a través del apro-

vechamiento escolar.

Dentro de las instituciones educa?ivas, la evaluacibn
de la calidad docente a través de 1os logros alcanzados por
los estudiantes, ha gozado de una amplia popularidad.

De esta suerte, puede considerarse a este paradigma co-
mo el de mayor tradicién dentro del campo. En otras palabras,

Ha constituido el modelo tipico de evaluacifn .para juzgar la
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calidad de los maestros.

En esta visibn, se propone como criterio esencial de
la valoracibén el cambio operado en el comportamiento del
alumno, esto es, la medida directa de su aprovechamiento es-
colar.

Bajo esta consideracibn, el supuesto gue dirige las
practicas de evaluacifén docente en este caso es el siguien-

te:

El aprovechaniento escolar, es efecto
directo de la buena ensenanza, por lo-
tanto: la calidad docente puede ser
mgdida y valorada por los resultados

directos del aprovechamiento escolar,

De este supuesto se desprende una relacibn estrecha y
directa entre la enseifianza y el aprendizaje., Se propone una
relacién causal de tipo lineal y unidireccional entre desem-

*
peiio docente y rendimiento estudiantil.

desempefio docente —_____, rendimiento estudiantil

(causa) (efecto)

[ .
en tal relacibn, se delega la responsabilidad del aprendiza-
je de manera exclusiva al ejercicio docente y, en consecuencia,

se precisa aislar aquellos aspectos del comportamiento do-

* Otra forma en la que se expresa el supuesto es la si-
guiente: RE = £ (CD). En donde RE significa rendimiento
escolar y CD comportamiento docente.
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cente que ejercen una influencia~en el aprendizaje.

Este modelo, por la naturaleza de su proposicibén, ha
acumulado juicios tanto a favor como en contra; de los cua-
les, veremos algunos de los m4s relevantes.

Entre los juicios vertidos en favor de este paradigma

-~ ..___Se han resaltado los siguientes:

** En la medicidén del rendimiento de los estudiantes, no
interviene la opinifn ni el juicio de ninguna persona
ajena al proceso de ensenanza-aprendizaje. Por esta ra-
z6n, se dice que la. informacién arrojada por la medicidn
del rendimiento constituye un criterio objetivo y sufi-
ciente para juzgar -a partir de ella- el éxito o fraca-

so del docente.

** Al considerarse el rendimiento de los estudiantes una
funcibén directa del desempefio docente, algunos investiga-
dores argumentan que éste, representa el punto de parti-

h .
da para dar forma, orientacibén y contenido a la evalua-

cién docente. ]

** La evaluacién de la calidad docente mediante el aprove-
chamiento escolar, reprecenta uvna forma ré&pida y econb-

mica de poder "describir" la calidad de la tarea docente.

N
S~

** Al orientarse los procesos de ensefianza-aprendizaje con
metas especificas, su cumplimiento o no por parte de los

estudiantes, darfa cuenta de la calidad docente.

Ahora, entre los juicios que han cuestionado este mode-
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lo sobresalen los que se presentan:

** RPiisten numerosas dificultades asociadas al estableci-

* %

* %

miento de controles adecuados para determinar qué as-
pectos del comportamiento docente, tienen una influencia
directa e inequivoca sobre los resultados del aprendiza-

je de los estudiantes.

Una gran cantidad de ‘investigaciones han probado que,

en el rendimiento de los estudiantes, influye una amplia

gama de factores entre los -que se pueden encontrar: el

ambiente familiar, las condici .nes econdmicas, sociales

y culturales del alumno, el cociente intelectual, la
*

experiencia escolar antecedente, los intereses, etc. To-

dos esos factores afectan en mayor o menor grado el apro

vechamiento escolar. Ante esto, subyace siempre la inte-

el aprovechamierto escolar. En este caso, podrfa consi-
derarse que la actuacifén docente, es s6lo una entre un
complejo de causas que afectan el aprendizaje de los es-

tudiantes.
’

ILa validez y confiabilidad de los instrumentos disenados
para medir el aprovechamiento escolar se ha cuestionado y

objetado. Se argumenta en este mismo sentido que existe

Para un examen detallado de este .problema, vid. WALEERG.

(Ed.}. Educational environments and effects, 165-310Q0.;
BROPHY. Teacher behavior and its effects, 733 y ss.
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una carencia de medidas satisfactorias del aprovechamien-

to escolar. (36)

** Se aduce también que, en un salén de clases, existe un
s6lo maestro y un grupo de alumnos; situacibén que genera

efectos diferenciados en el aprovechamiento estudiantil.

Dicho en otras palabras, la influencia del maestro no

es la misma sobre el conjuntoc total de alumnos.

** Las calificaciones de los estudiantes estén sujetas a

muchas influencias diversas. (37)

Al expcner estos juicios a favor unos, y en contra,
otros, se puede concluir que la proposicifn tebrica en la que
se apoya este paradigma, aporta elementos que permiten com-
prender la problemitica de la evaluacibn docente a partir de
la relacidn entre ensefianza y aprendizaje, no hay duda de
ello. Sin embargo, la relacibn establecida -aunque l6gica-
resulta peligrosa por su simplicidad en el sentido que cGes-
virtia el fen6meno mismo.

No puede dejarse de lado el hecho incuestionable de que
el proceso de ensenanza-aprendizaje, incorpora una gran can-
tidad de variables que hacen -del proceso mismo- un fenbmeno
tan amplio como complejo y diversificado, en el que las re-

lacicnes son dificiles de delimitar con precisién.

(36) Cfr. GLASS. "“Teacher effectiveness".,. .En: WALBERG., (Ed.).
Evaluating educational performance, 11 y ss.; BARR., Op.
cit., 89.

(37) Cfr. CASHIN. Sources of information upon which to base
evaluation of college teaching, 19-20.
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Por otra parte, se ha planteado que las relaciones de
causa-efecto dentro del proceso ensefilanza-aprendizaje no
son simples ni s8o lineales; puede postularse una causa-
lidad mGltiple y multidireccional cuyo anilisis tefrico y
empirico ha asumido diversas orientaciones.

En suma, parece que un problema fundamental en este
caso es el del nGmero, naturaleza y relacibn de las varia-
bles que intervienen en los procesos de enseiiar y aprerder.

De esta manera, inve&tigadores como Glass, hacen obser-

vaciones como la siguiente:

"Evaluar a los maestros, por la medi-
cidn del aprovechamiento escolar...
es en un sentido evidente: invdlido
y falso™. (38)

Debido a una concepcibn esquemitica y parcial del fené-
meno, las evidencias obtenidas tras largos afios de poner en
préctica este paradigma, no son fiables y, por ende, no pue-
den generalizarse. Estudios realizados al respecto, han de-
mostrado que la corxrrelacidn entre taiea docente y medida
del aprendizaje del alumno es débil,

S§6lo parecen quedar en pie interrogantes que surgen a
la luz de los resultados y que, invitar a una reflexibn teb-
rica mis completa y consistente que concuerde con la dimen-

sién real del fenBmeno en cuestién,

Finalmente, baste preguntar ¢acaso una ausencia de

(38) GLASS. Op.cit., 1ll.
* vid. MITZEL y GROSS. En: POSTIC. 02.\cit., 31-32,
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aprovechamiento escolar, puede ser imputable de manera exclu
siva a la actuacibn del maestro?

Las respuestas dadas se inclinan a considerar que, en
muchos casos, los estudiantes pueden fallar a causa de de-
\ﬁiciencias en su propio comportamiento y no a causa del do-

cente,

3.2 Determinacidn de la calidad docente por la clasificacién

de sus comportamientos y habilidades.

Una gran cantidad de investigaciones, estudios y evalua-
ciones sobre la calidad del desempeiio docente, se han apo-
yado tebricamente en el supuesto de que, el "buen docente",
posee un conjunto de comportamientos y habilidades que son,
precisamente, los que le permiten desempeifiar una labor exi-
tosa.

Encontramos, de esta manera, que el supuesto suyacente

en este paradigma postula lo siguiente:

La calidad del desemperic docente, es
una funcidn de comportamientos y ha+-

bilidades especificos,
B

A partir de esta consideracifn, se han desarrollado
numerosos estudios de caricter descriptivo en los que se ha
perseguido como propbSsito: observar, identificar, categori-
zar y comparar la serie de comportamientos y habilidades

concretos que los docentes ponen en juego en el ejercicio de
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su funciébn.
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Este trabajo puede ser tcmado como un ejercicio tipolé6-

gico, a través del cual, se ha intentado estructurar un per-

fil excelente de la docencia.

Un ejemplo claro de estos trabajos de clasificacibn,

es la investigacién desarrollada por D. Ryans, a partir de

estudios empiricos y tebricos sobre el comportamiento do-

cente.

Este autor presenta una lista de comportamientos espe-

cificos que divide en eficaces e ineficaces. Tal clasifica-

cibén es la que se incluye(39):

e

CAFACTERISTICAS DE LOS PROFESORES SECUN RYANS

Comportamiento eficaz

1. Vivo, entusiasta.

2. Se interesa por los alumnos y
las actividades de la clase.

3. Alegre, optimista.

4, Pcsee dominio de si, no se
perturba ficilmente.

S. le gusta divertirse, tiene
sentido del humor.

6. Reconoce y admite sus faltas.

7. Es honesto, imparcial y-obje-
tivao en lo que se refiere al
trato de los alumnos.

(39) RYANS. En: POSTIC. Op.cit., 60-61.

1,

3.

4.

6.

7.

Comportamiento ineficaz

Apatico, triste, parece abu
rrirse.

Parece no tener interés al-
guno en los alumnos y e€n
las actividades de la clase.

Deprimido, pesimista, pare~
ce desgraciado.

Se exalta, se perturba facil
mente,

Es demasiado serio, excesi-
vamente ocupado para dejar
un lugar al humor.

No es consciente de sus erro
res, o no es capaz de admi-
tirlos.

Es injusto o parcial en rela

.cidn a los alumnos,




9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

22.

23.

Es paciente _ 8¢
Muestra comprensidn y sim- 9.
patfa en su trabajo con los

alumnos.

Amigable y cortés en sus re- 10.

laciones con los alumnos.

Ayuda a los alumnos, tanto 11.
en problemas personales como
en los escolares.

Impulsa al esfuerzec y recom—- 12,
pensa el trabajo bier hecho.

Reconoce los esfuerzos de los 13.
alumnos.

Prevé las reacciones de otros 14.
en los contextos sociales.

Estimula a los alumnos a que 15,
actiien lo mejor posible.

Trabajo de la clase bien or- 16.
ganizado y metddico.

Método flexible dentro de un 17.
plan.

Se adelanta a las necesidades 18.

de cada uno.

Estimula a los alumnos con 19.
ayuda de materiales y de téc-
nicas interesantes y origina-

les.

T 2 T

Deruestra y explica claramen- 20.
te de manera practica.

. Da directivas claras y concien 21.

-

zudamente.

Estimula a los alumnos a resol- 22.
ver sus problemas personales y
apreciar sus realizaciones.

Asequra la disciplina, calmada, 23,
digna y positivamente.

60.

Es impaciente,

Seco con los alumnos, uti-
liza el sarcasmo, muestra
una falta de simpatia a su
respecto.

Distante en las relaciones
con sus alumnos.

Parece no ser conciente de
los problemas y de las nece
sidades de los alumnos.

No alaba a los alumnos, de-
saprueba, actia con rigor
exagerado.

Deda de los motivos de los
alumnos.

No prevé las reacciones de
otros en los contextos so-
ciales,

No realiza esfuerzo alguno
para estimular a los alum—
nos para que trabajen mejor.

Trabajo sin plan, faltando-
le organizacidn.

Método rigido, se muestra
incapaz de desviar el plan.

No es capaz de tomar medi-
das seglin las diferencias
y necesidades de cada uno.

Utiliza materiales y técni-
cas de ensefianza sin interés.

las demostraciones y explica
ciones no son claras y las
expone de forma mediocre.

Las directrices son incomple-
tas y vagas.

Ko es capaz de dar a los
alumnos oportunidad de re-
solver sus problemas ni de
apreciar su trabajo.

No cesa de reprender, ridicu |.

lizar, recurre a formas de
sanciones crueles o despro-

vistas de sentido.

- el



24. Ayuda con voluntariedad.

25. Prevé y ensaya resolver las

posibles dificultades.

61,

24, Su ayuda es un fracaso o da
informaciones contradicto-
rias,

25, Es incapaz de prever y de
resolver las posibles difi-
cultades.

El mismo Ryans, en su estudio: Characteristics of teachers, in-

corpora parte de las pautas de comportamiento aludidas pero ::.q‘t_!i: las

clasifica en cinco pares de conductas antagdnicas: a) demo-

crética-autocritica, b) inaccesible-accesible, ¢) limitada-

comprensiva, d) severa-bondadosa y, por iltimo e) pesimista-

optimista.

par

De esta manera, los comportamientos que agrupa en cada

son los siguientes (40):

REGISTRO DE OBSERVACIONES EN EL AULA

CONDUCTA DOCENTE

Autocratica

- Indica a los alumnos cada paso a

sequir.

. Intolerante con respecto a las

ideas de los alumnos.

- Da instrucciones en forma auto-

ritaria; sus ordenes deben cum-—
plirse de inmediato.

Interrumpe a los alumnos aunque
discutan un tema de interés.
Siempre dirige, en vez de parti-
cipar.

1
% ‘Democratica
¥

1. Orienta a-los alumnos sin im-

ponerse.

Intercambia ideas con los
alumnos.

2.

3, Alienta (solicita) la opi-

nién del alumno.
1
4,

Alienta a los alumnos a adop
tar sus propias decisiones,

Participa en las actividades
de los alumnos sin imponerse.

(40) RYANS. En: GORDON. Coémo estudiar al nific en la escuela, 127-128.
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5.

1.

3-

4.

2.

3.

4.

Inaccsesible

Tieso y formal en su relacidn
con los alumnos.

Se mantiene aislado, ajeno a
la actividad de la clase.

Condescendiente para con los
alumnos.

S6lo se preocupa por los temas
y tareas de rutina; los alum-
nos son ignorados como perso-
nas.

Se refiere al alumno como "es-
te nifio" ¢ "aquel nifio".

Limitada

Sd8lo reconoce los logros inte-
lectuales-de los alumnos; se
desinteresa por los problemas
personales.

Se muestra totalmente incom-
prensivo ante el fracaso de un
alumno.

S6lo llama la atencidn hacia
un trabajo excelente o muy de-
ficiente.

Se muestra impaciente con los
alumnos.

Severa

Actitué exageradamente criti-
ca; siempre pronto a buscar
errores.

Malhumorado, brusco.
Menosprecia el esfuerzo de los
alumnos, se muestra sarcastico.
Siempre esti retando a la cla-
se.

Pierde el control.

Recurre a2 amenazas.

1.

3.

4,

2.

3.

1.

2.
3.

4.

5.

6.

62,

Accesible

Accesible a todos los alumnos.

Participa en las actividades
de la clase.

Responde a prequntas y/o pe
didos razonables.

Habla a los alumnos como si
fueran sus iquales.

Reconoce las diferencias in-
dividuales.

Comprensiva

Deruestra comprensién de los
problemas emocionales y nece
sidades personales de sus
alumnos.

Se muestra tolerante ante los
errores cometidos por los
alurnos.

Demuestra una paciencia fuera
de lo comin con los alumnos.

Demuestra interés, aparente-
mente sincero, por los puntos
de vista de los alumnos.

Bondadosa

Se esmera por mostrarse agra-
dable y/o ayudar a los alumnos;
actitud amistosa.

Alaba al alumno cuando éste
lo merece.

Siempre busca algo bueno que
destacar en sus alumnos.

Parece preocuparse sinceramen
te por los problemas de los
alumnos.

Da muestras de afecto, sin
ser demasiado demostrativo.

Logrz mantener cierta dis-
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2.
3.

Permite que los alumnos rfan de
los errores de otros.

Pesimista

Deprimido, triste.
Fscéptico.

Llama la atencidn al "mal" po-
tencial.

Manifiesta desesparanza con
respecto a la "educacién ac-
tual”; el sistema escolar, sus
colegas. '

Advierte los errores pero igno
ra los aciertos.

Frunce el cefio de continuo;
expresion facial poco agrada-
ble.

1.
2,
3.

4.

5.

63.

tancia sin mostrarse brusco.

Optimista

Alegre, de buen humor.
Cordial.

Ocasionalmente bromea con
los alumnos.

Subraya el "bien" potencial.

Mira el lado bueno de las
cosas, lo senala.

Puntualiza los aciertos, sub-
vaya los elementos positivos,

Otro ejemplo de estas investigaciones, es la realizada

por A.S. Barr con maestros de ciencias sociales. El autor,

elabora una lista que refine el conjunto de caracteristicas

asociadas a los buenos y malos maestros,

Su clasificacién es la que a continuacién se muestra:

i
}

13

CARACTERISTICAS MAS: FRECUENTES ASOCIADAS

A 1OS BUENOS MAECTRCS

"40.

1. Capacidad de provocar interés.

Conocimiento de la materia.

2. Riqueza de contenido de sus comentarios:-¥ juicios.

3. Atencidn prestada a los alumnos que estin dando la leccidn.
4. Organizacidn efectiva del tema en estudio. Y
5. Buena distribucidén de las tareas.

6. Empleo de materiales ilustrativos.

7. Atencién a las diferencias individuales.

8. Métodos efectivos de evaluacidn del trabajo de los alumnos.
9. Libre de las dificultades inherentes a la disciplina.




11.
12,
13.
14.

15.
16.
17.
18.

2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.

64.

Conocimiento de los objetivos de la educacidn.

Empleo del-didlogo en la ensefianza.

Frecuente aplicacidn de la experiencia de los alumnos.
Actitud comprensiva evidenciada en los gestos, comentarios y
sonrisas.

Habilidad para hacer preguntas.

Directivas definidas para el estudioc.

Habilidad en la medicidén de resultados.

Afin por la experimentacidn.

ALGUNOS DE IOS PUNTOS FLOJOS HALLADOS EN

LA ENSENANZA REALIZADA POR LOS MALOS
MAESTROS ‘

Atencidn inadecuada de las diferencias individuales.
Inadecuada socializacidn.

Ensefianza formal, limitada a los libros de texto. B
Incapacidad para estimular el interés del alumno.

Falta de autoridad.

Insuficiente preparacidn de la clase diaria.

Falta de interé@s en su traktajo.

Insuficiente conocimiento de la materia. ....(41)

Estos ejemplos muestran una gama amplia de caracteris-

ticas en las que se combinan comportamientos y habilidades

de los docentes.

No cabe duda que su conocimiento y clasificacibn es

necesaria, en virtud de que permitiria advertir cué&ndo un

maestro maneja comportamientos y-babilidades acertados y

cuéndo no los maneja. Por otro lado, esto ayudaria a disefar

programas de formacidn docente cuyo propdsito fuese el desa-

rrollo de comportamientos y habilidades especificos que ga-

!
rantizacen un minimo desempefio adecuado por parte de los do-

centes.

Sin embargo, a pesar de que una gran cantidad de estu-

(41) BARR. opqcit.' 81-831
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dios se han emprendido a la luz de este paradigma puede
notarse que no hay, a la fecha, un acuerdo respecto de un
minimo de comportamientos y habilidades que un maestro de-
ba -dominar, independientemente del nivel escolar, asi como
del campo de conocimiento particular de su ensefianza. M&s
bien, nos encontramos frente a una coleccién de comporta-
mientos y habilidades diversos, que se:han registrado me-
diante el auxilio de varios insttugentos como: escalas de
valoracidén, sistemas de categorias, y que, rarece extender-
se al infinito.

Los resultados son tan variados que una sintesis de
los hallazgos obtenidos parece no ser posible por el momen-—
to.

¢A-qué obedece tanta diversidad y discrepancia en los
resultados encontrados?, ¢Por qué no se ha logrado inte-
grar una clasificacibn comiin y generalizable de comporta-
mientos y habilidades docente?

Estas interrogantes oﬁligan a realizar un examen so-
bre este enfoque. Veamos.

En praimer lugar, es necesario considerar que los es-

;
tudios llevados a cabo, han partido y se han realizado de

observaciones in situ, esto es, en escenarios naturales.

* Una descripcidn de diversos instrumentos utilizados a la
luz de este enfoque puede erncontrarse en: COKER. An
effectiveness directed approach to teacher evaluation
and certification, 7 y ss. Un anilisis del tipo de ins-
trumentos 1o presentan: ROSENSHINE y FURST. "The use of
direct observation to study teaching”. En: TRAVERS8. (Ed.).
Second handbook of research on teaching, 31 y ss.
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Tipicamente en este tipo de observacién se registra
aquello que se ve y escucha, en otros términos, valga de-
cir que finicamente se observa lo manifiesto. En este caso,
se observa lo que tiene lugar en la fase interactiva de
la enseﬁanzat el momento en que el profesor estd frente a

T~ los alumnos. Se eniten tcda una serie de aspectos que, no
obstante no ser observables, influyen direcga o0 indirecta-
mente y en mayor o menor grado en los resuléados de la en-
sefianza.

De esto resulta que la conceptualizacién de la ense-
flanza que subyace en este enfoqué es, de entrada, parcial,
orientada a lo que el maestro hace en el saldn de clase
exclusivamente.

Asimismo, vale resaltar el hecho de que la orientacibn
de estas investigaciones ha sido puramente descriptiva. El
sb6lo registro de comportamientos y habilidades y su corres-
pondiente clasificacibn en tipos, no permite explicar su
esencia asf como tampoco el por qué de sus relaciones parti-
culares.

En segundo lugar, se manifiestan problemas serios de
definicidn y escasa uniformidad en las descripciones que so-

!
bre los comportamientos y habilidades han presentado los

* Comc podra recordarse, la ensefianza no implica solamente
la interaccidn con los estudiantes; abarca también fases
de preparacidén y anilisis de las .actividades tiIpicas de
este proceso.
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investigadores. (42)

A juicio de alguncs estudiosos:

"...los datos recogidos durante las ob-
servaciones...no pueden ser representa
tivos del comportamiento ®verdadero"
de los maestros. Como resultado, los
programas de evaluacidn docente no pue
den apoyarse tUnicamente em observacio-
nes de clacse". (43)

En términos conceptuales, puede decirse que los estu-
dios observacionales no han sido lo suficientemente riguro-
sos en la variedad de las conductas seleccionadas. Las uni-
dades de observacidn no han sido precisadas con rigor y cla
ridad, la amplitud y la diversidad de comportamientos ha
sacrificado su precisién y exactitud. Alin, pueden apreciar-
se unidades comportamentales que antes de ser sujetas a una
observacidn metbdica, incorporan ya uma valoracidn inicial,
De esta manera, la subjetividad del imvestigador toma lugar.

De suerte que, problemas de seleccién, aislamiento, de-
finicidn, descripcibn y medicidn %e los comportamientos y
habilidades docentes, aparecen un; y otra vez en las inves-—
tigaciones correspondientes; dando lugar a explicaciones
opuestas que debilitan la fiabilidad de los hallazgos, asi
como la imposibilidad de su generalizaﬁién.

Una conceptualizacién vilida y confiable de compora-

mientos y habilidades docentes, asi como un rigor ne-

(42) Cfr. ANDRICH, et.al. A unidimensional interpretation of

the concept of teacher role, 137, )
(43) MCINTYRE. Administrator's dilemma. Teacher evaluation

and the observer effect, 38.
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todolégico y una precisi6n instrumental, se hacen necesa-
rios y apremiantes dentro de este campo,

En tercer lugar, puede considerarse que los estudios
emprendidos, tienden a ajustarse a un modelo "ideal" de las
caracteristicas que el investigador adjudica a los docentes.

Esto significa que los instrumentos desarrollados, no
hacen mas que sistematizar y reflejar un modelo-a priori
del buen docente. Operan de esta manera como una norma, ba-
jo la cual, se trata de encasillar el comportamiento docente
en patrones cue "previamente se han con?ebido como descrip-
tores de la excelencia académicd. En este sentido, este pa-
radigma ka sido objeto de severas criticas.

En cuarto lugar, no pueden dejarse al margen las con-
sideraciones relativas a los efectos de observacibén. Dado
que el método observacional es el que se utiliza en este pa-
radigma, cabe advertir que, el maestro, al saberse en obser-
vacibn altera sus comportamientos.

Disfraza su conducta habitual para dar paso a la ma-
nifestacién de comportamientos ficticios. En relacién con

este hecho, McIntyre afirma lo siquiente: .

"Un cuerpo creciente de investigacidn,
sin duda, indica que la "presencia"

de un observador afecta el comporta-
miento "normal" de la ensefianza". (44]

Asi pues, el efecto del observador, constituye una cues-

(44) MCINTYRE., Op.cit., 36.
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tidn crucial en la evaluacibn de la calidad docente que de-
be tomarse en cuenta en tales trabajos.

En quinto lugar, debe recordarse que la funcibén docen-
te en la actualidad es multidimensional y polifacética, en
virtud de tales caracteristicasd), puede considerarse que
las evaluaciones emprendidas alvamparo del supuesto plantea-
do inicialmente, han logrado capturar juegos de comporta-
nientos y habilidades. Esto es, se han logrado definir
ciertas im&genes de los docentes dado que, el estudio de com
portamientos y habilidades de los maestros, se ha llevado
en situaciones y ambientes diversos.

Al término de estas reflexiones, puede advertirse que,
alin siendo abundante la investigacién orientada bajo este
paradigma, los resultados cbtenidos no han permitido deri-
var afirmaciones sdlidas y firmes acerca de la ensefianza efeg.
tiva.

Rosenshine y Furst, sugieren que posiblemente el estu-
dio de la ensenianza en ambientes naturales sea improductivo
debido a que, los patrones de la ernsenanza eficaz, son di-
ficiles de aislar en la medida que responden mds bien a cues
tiones idiosincréticas asi como a objetivos diférentes. (45)

Sin embargo, a pesar de las posturas pesimistas que han
surgido dentro de este modelo, no debe desecharse el prop6-

sito de observar ios comportamientos y habilidades de los

(45) ROSENSHINE y FURST. Op.cit., 175.

et
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profesores en ejercicio, tales coﬁportamientos y habilida-
des, constituyen una fuente de informacién invaluable sobre
la docencia.

Quiz&, debiera reorientarse la investigacibén del cam-

po y emprenderse con el prop6sito de lograr:

a. Definir y aislar las variables significativas de la fun-

cibn docente.

b. Detectar y analizar las relaciones entre las variables

estudiadas. -

c. Examinar y constatar la reguliridad de su aparicién y ma-

nejo bajo circunstancias diferentes.

d. Estructurar clasificaciones v&lidas y confiables de com-

portamientos y habilidades docentes, Esto es, taxonomias.

Reorientar la investigacién en estos sentidos, permiti-
rfa contar con una plataforma bisica de conocimiento, desde
la cual, la evaluacidén de la cali%ad del desempeifio docente
pudiera realizarse de manera razogada y objetiva.

Finalmente, podriamos tomar en cuenta que dada la can-
tidad y pluralidad de las variabfés intervinientes en la ta-
rea docente, un patrbén Ginico de 1la ens%ﬁanza efectiva, difi-
cilmente podria llegar a definirse, Ac;so, €ste no exista en
su unicidad. A partir de los resultados obtenidos y de una re
flexi6n tebrica sobre los mismos, debieramos -mds bien- pen-

sar en conjuntos de patrones de comportamientos y habilidades

eficaces. Sin duda, esta Gltima proposicifn, pareciera més
plausible en términos de las evidencias estrictamente enmpiricas.
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3.3 Determinacibn de la calidad docente mediante la valora-

cibn estudiantil.

En la evaluacibn de la calidad docente, los estudian-
tes ocupan un papel central que atestiquan-la literatura
especializada del &rea, asi como las précticas de evalua-
" cibn correspondientes cuyos primeros antecedentes datan del

N .

ano 1896 en Norteamerica.

Al respecto Zuckerman dice:

"...la evaluacidn estudiantil de 1los
programas educativos y de los docen
tes, de manera significativa se es-
_ta convirtiendo en una parte inte-
gral de las politicas de colegios y
universidades". (46)

En el mismo sentido, en 1971, la Academia Americana

de Artes y Ciencias hizo la siguiente afirmacién:

"...la opinidn del estudiante.,.es
crucial en la identificacidén y ca
lificacidn de maestros eficaces". (47)

No cabe duda que el estudiante es un factor esencial
en el proceso de enseifianza-aprendizaje, Tanto al inicio co-
mo en el desarrollo y conclusibén de la ensefianza, el alumno
est§ siempre presente. Huelga decir que para él'se estructu-

ra y despliega la ensenanza, W3

* Cfr, DOYLE. Op.cit., 19.

(46) ZUCKERMAN. En: SUPPLE. Student evaluation of faculty
per formance, 43,

(47) ACADEMIA AMERICANA DE CIENCIAS ¥ ARTES. En: MILLER,
Developing programs for faculty evaluation, 30.

e
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De esta manera, el supuesto esencial en el que se apo-

ya este paradigma expresa:

La docencia tiene como finalidad la
promocibén y apoyo del aprendizaje
escolar, por lo tanto, los agentes
de tal proceso, representan la mejor
fuente de informacibén sobre la. cali-

dad docente,

El supuesto es claro. Si en favor de los estudiantes
se ejerce la docencia, E&stos, al, ser observadores cotidia-
nos de la ensefianza, tienen los elementos de informacién

-

completos y pertinentes para calificar la préctica del maes-
tro. !

A pesar de que el razonamiento es claro y, su légica
aparentemente correcta; el paradigma ha sido objeto de' con-
troversias apasionadas.

Se encuentran entre los argumentos que lo apoyan decla-

raciones del siguiente orden:

** Los estudiantes observan cotidianamente la labor del
maestro, por lo cval, cuentan con una amplia-informacién
sobre los comportamientos y habilidades docentes. La in-
formacibén adquirida sistemiticamente por los alumnos, es

Gnica. (48)

(48) Cfr. FLOOD. Student evaluation of instruction, 31 y ssS.:
FREY. Validity of student instructional ratings, 327,
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Al ser los estudiantes la fuefite de informacién para

juzgar la calidad docente, el maestro tiende a no alte-
rar su comportamiento. Actfia natural y normalmente pues
no se ejerce presibn que tienda a deformar la actuacibn

del naestro.

Los estudiantes est&n en una situacién privilegiada en
compcracibén con los administradores y expertos en evalua-
cibén. Los alumnos forman parte del proceso de ensefianza-

aprendizaje,

La valoracién estudiantil constituye un medio ré&pido,
econbmico y f&4cil para obtenef informacién y evaluar la

calidad de la enseinanza.

La evidencia relativa a la validez y confiabilidad de las
evaluacicnes realizadas por los estudiantes parece posi-
tiva. Diversos estudios sobre tal cuestidn, muestran coe-
ficientes de consistencia en %as puntuaciones dadas por
los alumnos a los maestros, qﬁ# oscilan entre .95 y .6Q,

lo cual indica que la medicién efectuada por los estu-

diantes puede ser muy confiable. (49)

»

Como pudo arreciarse, defensores de este modelo existen,

sin embargo, algunos investigadores lo'critican con dureza

exponfendo argumentos como los siguientes:

(49) DOYLE. Op.cit., 36 y ss.
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Los estudiantes no son competentes para juzgar el mérito
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se aleca su inca-
pacidad para distinguir entre el adoctrinamiento y la

buena enserianza. (50)

La inmadurez de los estudiantes los lleva a emitir jui-

cios sobre los maestros que no son confiables.

Los alumnos no poseen los criterios necesarios para ca-
lificar la exactitud del contenido ensefiado, sus juicics

esté&n influidos por factores emocionales.,

"La validez de la calificacibn dada por el alumno es un
L g

problema. Un considerable efecto de halo se encuentra

cuando los alumnos califican a sus maestros en varios

aspectos. Como expresiones emotivas, las calificaciones

de los alumnos -incuestionablemente- tienen validez", (51)

La validez y confiabilidad de los juicios emitidos‘pdr
los alumnos pueden verse afectados por diversos facto-
res como: el interés del alumno en la materia, las ca-
lificaciones obtenidas, la dificultad de la materia, la

reputaci6én del maestro, etc,
’

A partir de las consideraciones expuestas en torno a la

participacién del alumno en la evaluacién de los docentes,

destacan los siguientes puntos:

(50) FLOOD. Op.cit., 30.
(51] MCNEIL y POPHAM. "The assessment of teacher competence".

En: TRAVERSQ (Edq)‘ ‘OEQCit" 231.‘
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No se niega la importancia que tiene el alumno como va-
riable que participa activa y constantemente en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Esto, permite admitir la
idea de que su intervencibn en la evaluacifén de los do-

centes, puede ser necesaria y hasta relevante.

Al participar los alumnos en la valoracibén del maestro,
pueden obtenerse a un mismo tiempo una cantidad m&s am-

plia de opiniones sobre la tarea de E&ste.

Los alumnos inicamente pueden intervenir aportando in-
formacibén sobre la fase int%ractivé de la ensefianza vy,
aunque de &sta tienen una visibn global y quizi més

consistente, no debe olvidarse que la ensenanza abarca

algo mé&s que la relacidn directa con el alumno.

El juicio emitido por el alumno, no debe verse influen-
ciado por sus intereses asi como tampoco por sus emo-
ciones particulares relacionadas con el maestro y'la asig
natura. Por lo tanto, hace falta planf?icar la interven-
cibén de los estudiantes, analizar los niveles de madu-
racidn alcanzados por ellos, asi como la responsabilidad
'
demostrada. En este sentido, se resalta la necesidad de
contar con una organizacién y control adecuados en la

participacidn de-los estudiantes para evitar sesgos en la

informacién que pueden proporcicnar,

La evaluacibn docente realizada por los alumnos, debe

utilizar instrumentos cuidadosamente disefiados y vali-
dados.



76.

En conclusién, pﬁede decirse que negar la participa-
ci6én del alumno en la evaluacién de los docentes no es qui-
28 la decisibn mis atinada. Esta no solucionarfa los pro-
blemas que se presentan. Valga, por el contrario, reflexio-
nar en torno a la manera y momentos en que los estudiantes
__s1 pueden participar para aportar informacién que sea valio
sa sobre el ejercicio docente.

Por Gltimo, puede sefialarse que varios estudios pare-
cen sugerir que ademés del juicio de los estudiantes, se
elijan otras fuentes de informacibn que aporten juicios
que coadyuven a la estructuracié® de una base més sblida

y amplia de datos sobre la docencia.

3.4 Determinacibn de la calidad docente a través de siste-

mas de autoapreciacibn.

En este paradigma, la evaluacién de la calidad del de-
sempeho docente queda centrada eﬁ manos del prcocpio dccente.
Se le propone como fuente primaria y finica para valorar su
calidad. i

El supuesto implicito en_ este modelo parecé ser el si-

guiente: ;

Todo docente desea mejorar y esto,
s6lo puede lograrlo mediante la

percepcifn que de si tenga.

En esta perspectiva, Festinger senala que las personas
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desean evaluarse a' si mismas para obtener una imagen v&li-
da de sus propias habilidades (52). Sin embargo, los estu-
dios efectvados con este paradigma revelan que la autoeva-
luacién docente contiene un grado muy elevado de subjetivi-

dad y que, los juicios que un maestro externa sobre su ac-

““tividad y sobre los resultados que obtiene se desvian con

facilidad. En ocasiones se presentan tendencias a despreciar
la propia imagen y, en algunas otras situaciones, las ten-
dencias observadas sobrevaloran la imagen.*

De esta forma, entre el deseo del-docente de conocerse
en su dimensién real y la inform;cién que &l mismo aporta
al respecto, parece existir una distancia que nc permite
utilizar la informacién en la toma de decisiones.

Aunque existen aspectos de la docencia en relacién a
los cuales, s6lo el maestro podria informarnos; en virtud de
que su conccimiento no puede verificarse a través de instru-
mentos estandarizados, los investigadores han llegado a con-
cluir que la autoevaluacién no produce resultados satisfac-
torios.

Los diferentes procedimientos utilizados para este pro-
pésito: manuales autoguiados, autoinformes, sistemas de gra-

]
bacién y escalas de valoracién presenéén -todos ellos- en sus

resultados problemas relacionados con falta de veracidad y ob

jetividad.

(52) FESTINGER. En: MCNEILL y POPHAM. En: OE.cit., 231.
L vid. LANDSHEERE. "La evaluacidn de los ensefiantes". En:
DEEBESSE y MIALARET. 02’.cit., l161-162.,
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Cabrfa preguntar entonces por qué se utiliza este mode
lo si presenta como desventaja central la subjetividad. En
este orden, la utilidad no ha sido precisamente encontrada
en la evaluacién sumaria de la calidad docente orientada
a decisiones trascendentales de contratacibn, promocibn o

- —.-permanencia de los docentes en funcién de la calidad demos-
trada; m8s bien su utilidad est& en la evaluacién formativa
de los docentes, cuyas decisiones se vinculan con la for-
mulacibén y desarrollo de programas de capacitacién y per-
feccionamiento.

Bajo esta perspectiva, no cabe duda que si un maestro
puede disponer de un sistema de referencia a partir del
cual pueda examinar, cuestionar y juzgar su propio comporta-
miento; tendrd elementos claros para mejorar su préactica do-
cente. Podré, en filtima instancia, llegar a ser lo que desea.

Esta es pues, la razbn que explica el desarrollo de este
paradigma y su consecuente préctica y experimentacifn en las

instituciones educativas.

i
3.5 Determinacién de la calidad docente mediante.el anflisis

de las interacciones did&cticas.
)

A partir de la década de los ahos 1930, se registran

las primeras investigaciones sobre el comportamiento docen-

te, basadas en el anilisis de los procesos de comunicacibn

s 4
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que tienen lugar en el aula. Tebricamente, se supone que

el estudio de los componentes de estos procesos comunicati-
vos, asi como la delimitacibén de sus caracteristicas y pa-

trones de regularidad; puede permitir una comprensidn clara
de las formas en que un maestro afecta el comportamiento de

los estudiantes.

——

Asi, es con fundamento en estas ideas que las investiga-
ciones de la interaccibn didé&ctica, comenzaron a disfrutar
de cierta popularidad para realizar -a través de ellas- la
evaluacidn de la eficacia docente.

De esta manera, en la integracién de este parédigma de
evaluacifn, observamos que se entrelazan los siguientes su-

puestos:

-La eficacia del profesor puede valorarse
midiendo la influencia del comportamiento

docente en el rendimiento de los alumnos.

-El estudic de los procesos de interaccidn
entre maestros y alumnos en el aula, per-
mite identificar pautas significativas
del comportamiento global del maestro que

afecta a los estudiantes,
v
-La secuencia de episodios de interaccibn

entre maestros y alumnos, permite recons-

..truir la historia de un proceso de E-A,

* VID, POSTIC. Op.cit., 67 y ss.
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Estos supuestos que se apoyan uno a otro, constituyen
el soporte tebrico en el que se sustenta la evaluacibn del
comportamiento docente, mediada por el an&lisis de la in-

teraccidn didéctica.

Flanders, al definir el anflisis de la interaccién di-

—~—

‘dictica, hace la siguiente consideracifn:

“"El andlisis de la int.raccidn no se re-
fiere a un solo sistema, sino a muchos
sistemas de codificacidn de la comunica-
cidon verbal espontinea, a través de los
cuales se organizan los datos dentro de
un esquema de presentacidn wtil, proce-
diéndose después a analizar los resulta-
dos con vistas al estudio de las pautas
o patrones de ensefianza y aprendizaje".(53)

Es pues, el an8lisis de la interaccifn did&ctica un pro-
cedimiento disefiado para idenéificar, sistematizar y anali-
zar los procesos de comunicacibn verbal en el aula, circuns-
tanciados éstos, por las propias condiciones del clima so-
cial de la clase, de donde el clima o atmbésfera social es un
factor clave de la calidad de la comunicacifn que se esta-

blece en un salén de clase.

En términos propios de Flanders, el clima o la atmbsfe-
t

ra social es:

%, ..una referencia abreviada 'de las cua-
lidades que persistentemente predominan
en la mayor parte de los contactos entre
maestro y alumno y de los contactos de
los alumnos entre si en presencia del
maestro o sin ella”", (54)

(53) FLANDERS. Andlisis de la interaccidn didactica, 51-52,
(54) FLANDERS. "La influencia del maestro en el aula". En:
SKINNER, et.al. Aprendi%aje escolar y evaluaecibn, 79,
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Al examinar estas consideraciones se tiene que, al uti-
lizar este procedimiento en la evaluacién docente se toma
como punto de partida la fase interactiva de la ensefanza,
aquella en la cual el maestro esti frente a frente con los

alumnos y, por otro lado, el comportamiento del docente se

.reduce a su actuacién en la clase. (55)

El modelo es significativo en esté plano en la medida
en que intenta sistematizar objetivamente la relacién de
interaccidénes a través de un procedimiento de observacidn
sistemdtica y controlada sobre los comportamientos verbales
que tienen lugar en una serie de‘episcdios de ensefianza-
aprendizaje. Pero, aunque el comportamiento verbal es un
componente decisivo an la actuacibn docente, su registro y
estudio no puede dar cuenta cabalmente del conjunto de accio-
nes y decisiones que se involucran en el complejo campo de
la ensefanza.

Por otra parte, se puede apreciar que al utilizar esta
técnica los investigadores tienden a seleccionar "aquellos
comportamientos' verbales" que, "se piensa" son significati-
vos para concluir a partir de ellos la calidad del comporta-
miento docente.

Valdria prequntar si del registro sistemitico de las
conductas verbales se han llegado a identificar patrones de
conmportamiento verbal que distingan a los buenos y malos

maestros. Parece mé&s bien, que el éxito o fracaso de las

(55) Cfr. FLANDERS. AnAlisis de la interaccidn did8ctica, 20.
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pautas de comportamiento yerbal depende del clima social
de la clase, asi como de las caracteristicas especificas
de los estudiantes; por lo que el comportamiento verbal
visto a la luz de su éxito o fracaso es una variable de-
pendiente del ambiente en que se da.

En esta misma l6gica, también vale cuestionar la esta-
bilidad de los comportamientos verbales de los docentes y
la posibilidad de observarlos de manera conriable, bien pue-
de decirse que la conducta verbal del maestro, es una fuente
de variacibn constante que se alimenta de los conocimientos
que va incorporando el docente asi como de la experiencia
profesional que va acumulando; en este sentido ¢hasta qué
grado las pautas de comportamiento verbal permitirian des-
cribir modelos de comportamiento did&ctico? La investigacibn
dentro de este campo, revela que no existe un inico proto-
tipo de conducta verbal en los docentes y que la influencia
del maestro en los alumnos -deséde esta perspectiva- es muy
variable. (56)

Otro aspecto que merece notarse, es que este paradigma
al ser utilizado para valorar a los docentes, se basa en una

'

"muestra" del proceso de ensefianza-aprendizaje. Aunque meto-
dol6gicamente existen ventajas al trabajar con muestras, con-
ceptualmente ello acarrea dificultades en virtud de que la

ensefianza -como ya se ha mencionado- abarca mucho més que la

(56) FLANDERS. "La influencia del maestro en el aula". En:
SKINNER, et.al. Op.cit., 83-95.




83.

interaccidn verbal entre el maestro y los alumnos. Al utili-
zar este modelo se ignora que aquello que hace y decide un
maestro antes y después de los episodios de interaccibn, es
consustancial a su ejercicio profesional y a la calidad de
éste.

Si con el anilisis de la interaccidn didé&ctica se iden-
tifican y encadenan series de acontecimientos (verbales) su-
cedidos en el aula y esto permite su conocimiento, cierta
reconstruccibén de la secuencia didé&ctica y su correspondiente
interpnretacibn; entonces, el paradigma es potencialmente va-
lioso en esta fase pues permitir..a formular y tomar deci-
siones para desarrollar y llevar a cabo programas de capa-
citacidn y perfeccionamiento docente.

Sin embargo, si se piensa utilizar como finico medio pa-
ra juzgaer la calidad docente, de antemano debe tomarse en
cuenta que se obtendri una informacibn parcial sobre la acti-

vidad docente que podri dar lugar K a la objecibén y la critica.

Hasta aqui, se ha presentado’ un anflisis critico de los
principales paradigmas que han orientado tebrica y préctica-
mente la evaluacidn de la calidad docente; empero, existen
otras orientaciones conceptuales y metodol6gicas que también
se han utilizado en este campo, & sabef:

a. La combinacibén de juicios,
b. El andlisis de funciones y
c. Los comités especializados,

Veamos algunas consideraciones en torno a estas otras
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orientaciones,
a. La combinacién de juicios,

La proposicidn central de este paradigma para evaluar
la calidad de los docentes, demanda la combinacifén de una
amplia gama de juicios provenientes de diversas fuentes.

Se considera que al contar con mayor informacidn pro-
porcionada por diferentes instancias, la evaluacifn docente
serd mis completa, cierta y consistente,

Este modelo requiere para su préctica de un eguipo de
evaluadores integrado posiblemente por: administradores,
expertos, estudiantes y colegas de la institucibn en la que
un docente presta sus servicios., Todos ellos se consideran
fuentes significativas para aportar informacibm sobre el
ejercicio de un maestro y, particularmente, de los resuita-
dos que obtiene,

La ventaja principal de este enfoque salta a la vista:
contar con un caudal de informacibén m&s amplio y variado., Sin
embargo, esta ventaja se ve ensombrecida si los criterios de
los miembros del equipo de evaluacién no son los mismos, 0
sea, si discrepan entre si considerablemerte,

Puede mencionarse en este caso que los estudios empren-
dides a la luz de este enfoque, han demostrado que las corre-
laciones entre los diferentes juicios de un equipo de evalua-
dores son muy débiles; por ejemplo, Van der Meren sefiala que

éstas, oscilan entre 0.}1 y 0.48,(57)

(57) VAN DER MEREN. "El maestro y el problema de la evalua-
cién pedagbgica", En: BONBOIR. Una pedagogia para el ma-
fnana, 37.

e

oS )
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Resaltan, pues, cuestiones que no han alcanzado una
adecuada fundamentaci6n como:
-La posicifin de cada evaluador dentro del equipo por cuanto

se refiere a su grado de participacidn.

-La habilidad para participar en un proceso de evaluaciba,
-La receptividad y responsabilidad de cada miembro del equi
po.

En tanto que estos factores no se han razonado satis-
factoriamente, provocan problemas en los resultados que se
han obtenido con la préctica de este enfoque en las insti-

tuciones educativas.
b. El anélisis de funciones.

Uno de los paradigmas mis recientes dentro de este cam-
po de evaluacibn, es el del anilisis de las funciones docen-
tes; en donde -funcidn docente- se entiende como: la inte-
gracibén de varios actos pedagbgicos que se dirigen a una fi-
nalidad concreta. En este sentido, una funcibn puede abar-
car més o menos acciones pedagbgicas dependiendo del cbjeti-
VO que se persiga con ella,

En este paradigma, la calidad del comportamiento docen-
te es una resultante de las funciones. gque el maestro realiza.

Establecidas estas consideraciones, tenemos cue en el
intento de probar este planteamiento hipotético se han tra-
tado de identificar las diferentes funciones que un docente
lleva a cabo, y, por ctrc lado, se ha pretendido descubrir

sus relaciones particulares,
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Entre algunas de las funciones que se han destacado en
las investigaciones correspondientes se encuentran:
* La funcibn de planificacién y programacibén que abarca las
actividades de anédlisis, seleccibn y organizacibn de las

variables did&cticas.

T7% La funcibén comunicativa que integra las actividades rela-

cionadas con el manejo de contenidos y, por otro lado, las
actividades propias de direccibn y regulacién del proceso
de ensefianza-aprendizaje.
* La funcibn de estimulacién,v}eferida a las actividades de
incentivacién del proceso de ensefiar y aprender,
Es preciso subrayar dentro de esta orientacibn que, la
calidad docente, no depende del manejo adecuado de funcicnes

aisladas -por relevantes que sean &stas- sino de la coheren-

cia que exista entre ellas,

Se puede concluir, a partir de lo dicho, que este mode-
lo ha arrojado informacibn valios; para comprerder la impor-
tancia de las funciones docentes;vno obstante, algunas difi-
cultades limitan su valor. Entre estas iltimas, cabe citar
por su importancia: la identificacién de los actos pedagégi-

cos que intervienen en cada funcién docente y, la determina-
!

cién de su regularidad y estabilidad.

c. Los comités especializados.

En este enfoque, se propone que la evaluacién de los

* VID. MIALARET. Op.cit., 182; y POSTIC. Op.cit., 168 y ss,
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docentes quede en manos de un grupc calificado de expertos
en el &rea académica en la que un docente realiza su labor,

Se ha argumentado que un procedimiento de tal naturale-
za es el que puede arrojar informacién objetiva y, precisa-
mente porque el comité no forma parte de la institucibén edu-

\thativa, los juicios emitidos por éste serfan tanto veridicos
como acertados.

El enfoque es atractivo y suele utilizarse como un re-
curso frecuente en las instituciones de ensefianza superiory
pero al igual que otros modelos, %ste no ha quedado exento
de observaciones criticas que pueden resumirse en los siguien
tes puntos:

* Ser un experto calificado y reconocido en una &rea académi-
ca no implica capacitacidn para juzgar la calidad del ejerci-
cio docente.

* Al estar integrado un comité po? varios expertos pueden di-
ferir los criterios de valoraciénéy los puntos de vista sobre
lo que es la buena ensefianza. %

* E1 hecho de que el comité especializado no forme parte de
la institucibn, puede afectar la evaluacibén en virtud de que

el comité quizd s6lo aprecie una imagen parzial de la tarea

docente y tal vez una tarea ficticia,

* Generalmente cuando se utiliza este paradigma, el comité
de evaluacidn se apoya en documentos escritos como el
curriculum vitae del docente, posiblemente en pruebas es-
pecialmente solicitadas para el caso y, en visitas al sa-
15n de clase para analizar y juzgar los patrones de actua
cidn.
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Después de haber examinadq criticamente los diferentes
paradigmas que se han utilizado en el campo de la evalua-

cibn docente, pueden resaltarse las siguientes conclusiones:

Cl. Cada uno de los paradigmas revisados se apoya en con-
cepciones de ensefianza y eficacia docente que, a decir
~verdad, son parciales.

En relacibén con la ensefianza, s6lo se tcoma en cuenta

una de sus dimensiones -aquélla en la que se observa

la actuacién del maestro en clase. Las fases de plani-
ficacibn y andlisis final del proceso no son conside-
radas por cuanto a lo que el maestro realiza en cada

una de ellas.

Esta situacibn, permite afirmar que la conceptualiza-
cibn del proceso en el que descansa el ejercicio docen-
te es incompleta, por lo tanto, no hay una visualizacibn
real e integra de lo que abarca la ensefianza. Tal cues-
tibén, deberia ser evaluada para ubicar en su justa dimen
sidn la tarea docente.

Por cuanto al criterio de eficacia docente, éste varia
para cada paradigma. Algunos tebricos lo cenﬁran en pro-
cesos y, otros, lo definen en términos de productos. Es-
ta diferencia -evidente- deriva en dos modalidades de
evaluacibén: una de procesos y otra sb6lo de productos.
Esquemdticamente, tal situacifn puede representarse de

la siguiente forma:
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MODALIDAD DE EVALUACION

De Proceso De Producto
CRITERIO * Caracteristicas * Aprovechamien
DE y to escolar.
habilidades.
EFICACIA
* S * ) '.’
DOCENTE Interacciones Estlmaclo? de
de los estudian-
comunicacidn tes -
verbal,

* Funciones peda-
gdgicas.

<

Cuando el problema de la evaluacién de la calidad del
comportamiento docente se analiza en esta perspectiva, pue-

den sugerirse las siquientes interrogantes:

é¢Las evaluaciones de proceso del comportamien
to docente permiten predecir 1la calidad de

los resultados que se obtendrén?

éDe las evaluaciones de producto, puede infe-

rirse la calidad de los procesos anteriores?

Al parecer, la investigacibén y la pré&ctica no han encon-
trado.- una respuesta satisfactoria para estas interrogantes.

Por otro lado, cuando especificaﬁénte se plantea: eva-
luacién de la calidad del comportamiento docente, la pregun
ta l6gica que se deriva es la siguiente:

¢Qué abarca y comprende el comportamiento

docente?
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El comportamiento docente abarca caracteristicas compor-

tamentales especificas, habilidades técnico-pedagbgicas,

patrones de comunicacifn verbal y conocimientos acadé&-

micos tal y como lo sugiere la comparacibn de los enfo-

ques estudiados, no obstante, &stos no agotan la serie

o conjunto de variables que se entrelazan en el compor-

tamiento docente. Como resultado de tal circunstancia

parece necesario:

*

Identificar y definir el conjunto total de variables
r
que intervienen en la docencia a fin de inventariar-

las y categorizarlas correctamente.

Explorar aquellas variables -m&s de orden psicolbgico
y actitudinal- sobre las que existe escasa informa-

cibn en el campo de la evaluacién docente.

Medir las relaciones entre las diferentes variables que
gquedan comprendidas en el comportamiento docente, asi

como estimar el grado en que intervienen en el ejerci-

f

k

cio respectivo.

‘Formular patrones de comportamiento docente para estu-

diar su regqularidad y estabilidad.
A

La necesidad de una investigacifn més amplia y consisten

te sobre lo que involucra el comportamiento docente,

se revela en la teoria tanto como en la préctica de cada

paradigma.
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C2. Los diferentes paradigmas se apoyan en fuentes de in-
formacibn diversas. Del anflisis de los enfoques trata-

dos, se identifican las siquientes fuentes:

FUENTES DE INFORMACION

* Alumnos.

* Maestros.

* Comités especializados.
* Administradores.

* Colegas,

Al examinar la naturaleza y carfcter de cada fuente de

informaci6én, cabe precuntar:

* ¢sQuién es el indicado para juzgar la calidad docente?

* ¢Quién est8 capacitado formalmente para participar en
procesos de evaluacibn?

* ¢Debe considerarse una fuente o, una gama variada de
fuentes?

No hay duda que la fuente de informacién y sh seleccibn

constituyen un factor critico en este campo.

C3. Los objetivos de la evaluacién de la calidad del compor-
tamiento docente representan otro de los problemas del
&rea en virtud de que éstos,pueden variar ampliamente.

Entre algunos de los objetivos que las instituciones
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educativas persiguen al evaluar a sus docentes se iden-

tifican los siguientes:

- OBJETIVOS DE.-LA EVALUACION.DOCENTE

»

Contratacidn.
* Capacitacidn.
* Promocidn,

* Permanencia.

P

N

Es claro,en este sentido, que los obietivos de la eva-
luacidn docente al ser un elemento de direccibn y es-
tructuracién , pueden arrojar alguna luz sobre aquéllo
que debe evaluarse. Esto es, permiten -en cierta medi
da- delimitar los aspectos que deben conocerse y exa-
minarse para orientar las decisiones correspondientes.
!
Finalmente, puede subrayarsegque los paradigmas utili-

zados en el trabajo teérico—pr&ctico de la evaluaciin de la

calidad del comportamiento docente, tienen un valor heuristi-

co en la medida que han permitido:
‘* Identificar parte de los factores:que intervienen di-
recta e indirectamente en el ejercicio docente y que,

por consecuencia, afectan su calidad.

* Desarrollar andamiajes conceptuales para respaldar el

proceso de la evaluacibén docente.
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* Disefar y probar herramientas metodolfgicas para reali-

zar la evaluacibn de los maestrcs.
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4. EL PROBLEMA METODOLOGICO DE LA EVALUACION DOCENTE.

En los capitulos precedentes se han analizado los pro-
blemas conceptuales que existen en el campo de la evaluacién
docente, asi como los diferentes paradigmas empleados para
juzgar cudndo un docente es o no eficaz.

El anflisis realizado ha permitidg concluir que, a pe-
sar de contar con una investigacién tanto extensa como va-
riada y con una serie de experiencias diversas dentro de
esta 4rea; se ‘siquen presentando desafios filos6ficos, con-
ceptuales, metodolégicos,técnicoF y empiricos. De éstos, in
teresa examinar en este capitulo el desafio metodoldgico,
que se relaciona con el cbmo de los procesos de la evaluacibn
docente y que, desde nuestra perspectiva, reviste una impor-
tancia capital dentro del campo en relacién con el tipo y ca
lidad de los resultados que se obtienen.

Lo metodolbégico, como se ha sefialado, queda referido al
cbmo del proceso evaluativo. Esto es, a la argumentacibn sis-
temfdtica y fundada que explicita el camino o trayectoria a
sequir en la evaluacibn de los docentes,

En este sentido, la dimensi6n metodoldgica comprende,

a partir de la delimitacién de los obigtivos de la evalua=
cibn:
l. La especificacién de los criterios que se utili-
zardn vara determinar si un docente es o no efi-
caz en su ejercicio profesional.

2. La identificacién y definicibén de las variables
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que habrén de ser estudiadas y medidas.

3. Las técnicas e instrumentos que se requerir&n pa-
ra recopilar la informacién.

4. La sistematizacibn de la informacién recogida, pa-
ra dar lugar a la toma de decisiones.

Graficamente, lo dicho, puede expresarse de la siguien-

forma:
OBJETIVOS
DE IA EVA
A I .
LUACTON METODOLOGTIA DECISIONES
DOCENTE .
Esquema 1.
CRITERIOS ]
- PARA JUZ- -
OBJETIVOS g’;‘gﬁ CA  rpenicas RECOPILACION Y .
DE IA EVA | ‘- DO- L E INSTRU — SISTEMATIZACION | DECISIONES.
LUACION - MENTOS. DE INFORMACION.
DOCENTE. VARIABLES \
| A SER ME- N
DIDAS. B

e ———e—

DIMENSION METODOLOGICA

Esquema 2.
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A la luz del segundo esquema, se observa que la metodo-
logia de la evaluacibn docente, se ve condicionada, en pri-
mer lugar, por los objetivos que orientan el proceso; en se-
gundo lugar, por los criterios que definen la medida de éxi-

to, y, en tercer lugar, por el aparato imstrumental.

o Cada.uno de estos aspectos es por si mismo complejo. Tal

hecho revela que esta dimensibn (metodoi&gica) es también

problem&tica, en tanto debe definir criterios, condiciones y

secuencias de operacibén para realizar la evaluacibén propia-

mente.

Los diferentes paradigmas qﬁe se han estudiado en este
campo, ponen de manif‘esto que no existe una metodologia fini
ca dentro del &rea. Por el coqtrario -se advierte- una varie
dad metodolbgica que se puedeeconstatar cuando:

* Se comparan los diversos criterios que entran en juego
para definir la calidad académica y que suponen un tra-
tamiento tebrico sobre la docencia, el proceso de ensefian
za y la evaluacién.

* Se distinguen los medios e instrumentos que se utilizan
para captar informacidn sobre el docente.

* Se reconocen diferencias en las condiciones, tiempos y
secuencias que se establecen para cabtar la informacidn
sobre el ejercicio docente.

Asi, el conjunto de las diversas aproximaciones metodo-
l6gicas no acaba por responder con acierto y seguridad a la

pregunta ¢cbmoc evaluar a los docentes?
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Como consecuencia l6gica, puede afirmarse que la magni-
tud de la tarea metodolb6gica en la evaluacibén docente es
extremadamente compleja. En ella, se reflejan diversos pro-
blemas* y esto, dificulta ‘ain m4s el proceso evaluativo.

Ahora, en un intento de examinar con m&s detalle la

‘~ .____cuestibn metodolbgica, revisaremos el problema de los obje-
tivos de la evaluacibén docente y el aspecto de los instru-

mentos que en el campo se utilizan.

4.1 Los objetivos de la evaluacibn docente.

En el _.campo de la evaluacién docente los objetivos que
se establecen juegan un papel central en la medida que éstos,
deben especificar qué se va a evaluar del docente y para qué
se habri de evaluar.

Asi vistos, los objetivos cumplen -o al meiios deberian

cumplir- las siguientes funciones:

Fl. Definir con exactitud la orientacibén del proceso evalua-
tivo, seflalando qué se va a evaluar del docente.

F2. Delimitar el campo de las variables que deben quedar com
prendidas en la investigacibn. o

F3. Estructurar -—-en sus principales asgectos— el proceso eva
luativo. )

F4. Precisar los limites de la evaluacibn.

Al analizar esta serie de funciones, dos son las que

* vid. Capftulos 2 y 3 de este mismo trabajo.
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sobresalen por su significatividad: la primera, porque me-
diante ésta, se orienta el proceso evaluativo y sirven as{i
~los objetivos—- como punto de partida para decisiones ulte--
riores en la misma evaluacibn, y, la tercera, en tanto que
se aportan pautas indicativas para estructurar el proceso.
En esta l6gica, el estudio de los objetivos de la eva
luacibén docente resulta esencial en la medida que &stos
pueden variar; no siempre son los mismos objetivos los que
orientan las pr&cticas de evaluacidn en las instituciones
educativas. Encontramos, con re{acién a este hecho, que a

¥
los docentes se les evalfia para:

-~ Proporcionar a los docentes medios de perfeccionamiento.

- Diagnosticar cualidades y atributos.

- Analizar las variables que inciden en el éxito del ejer-
cicio profesional.

- Clasificar los comportamientos exitosos.

- Mejorar la calidad de las instituciones educativas.

- Definir la permanencia del docente en una institucibén edu-
cativa.

’
- Seleccionar a los docentes en funcibén de sus cualidades.

Segurarente podrian seguir enunciindose numerosos propd
sitos y nos dariamos cuenta que su naturaleza no es la mis
ma. Al reflexionar sobre tal cuestibn, hemos creido que los

objetivos de la evaluacibn docente pueden clasificarse en

* vid. KIMBALL. Six approaches to evaluating teaching:
A typology, 41 y ss.
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dos niveles. Veamos tal cuestibn,

Un primer nivel, agruparia los objetivos de naturaleza
-esencialmente- tebrica. Esto es, objetivos que pretendiesen
el conocimiento veridico y objetivo del conjunto total de
variables y factores que intervienen y condicionan el ejer-

cicio docente. Su clasificacifén seria la siguiente:

T e———

Objetivos tedricos

* Jdentificacibn Variables docentes.

[ 4
Variables de la ensenanza.

* pefinicibn

Variables estudiantiles.

* Comprensidn de:

¥ Expdicacibn Variables institucionales.

Variables ambientales.

* fTeorizacibn

Los objetivos de este nivel -por su naturaleza- permi-
tirfan construir esquemas tebricos de explicacibén sobre la
docencia y, especificamente, sobre los patrones de comporta-
miento eficaz.

En suma, hablamos a través de estos objetivés del desa-
rrollo tebrico del campo. O

En un sequndo nivel quedarian comprendidos los objetivos
institucionales de la evaluacibn docente. Es decir, se agru-
parfan aqui los objetivos que persiguen las instituciones

educativas al evaluar a sus docentes. En este nivel los obje

tivos que se incluyen son los siguientes:
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Objetivos instifucionales
/

* Seleccibdn.

* Ingreso.

* Definitividad.

* Promocibn.

* Capacitacibn.

* Actualizacibn.

* Perfeccicnamiento.

En este segundo nivel, los objetivos ya enunciados, a
su vez, pueden ser divididos en éos subniveles: un primer
subnivel que agrupe los objetivos institucionales tendien-
tes a mejorar el nivel de la institucifn educativa; y, un
segundo subnivel, que abarque los objetivos institucionales
relacionados con aspectos laborales. La divisién es la que

a continuacién se presenta:

Objetivos institucionales
4

* Capacitacién.

a. Objetivos tendientes a mejorar )
el nivel de la institucibén edu * Actualizacidn.

cativa.
* perfeccionamiento.

»

Seleccibn,

*
b. Objetivos relacionados con as Ingreso.

pectos laborales.

»’

Definitividdds

»

Promocién.
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Con la clasificacibn presentada, intentamos sefialar la
necesidad que existe de contar con un criterio racional que
permita no sé6lo diferenciar los objetivés que se persiguen
en el campo de la evaluacibn docente en cuanto a sus caracte
risticas distintivas, sino también, aclarar los planos o ni-
veles de trabajo en los que se ubican los objetivos.

Por lo que se refiere a la distincibn de los objetivos
en funcidn de su naturaleza especifica, resulta vital -metc
dolbgicamente hablando- puesto que del anflisis de los obje
tivos podrén derivarse y argumentarse correctamente las re-
glas de procedimiento especificas cue se consideren iddneas
para los procesos evaluativos.

Con lo dicho queremos subrayar que cada objetivo deman
dard, a partir de sus caracteristicas, criterios que preci-
sen los patrones de éxito académico aceptados, asimismo, de-
finir& el conjunto de variables y condiciones que requieran
estudiarse, asi como las fuentes de informacibn que, aplican
do los criterios prefijados, juzguen al docente y tomen las
decisiones pertinentes.

Esto hace suponer que, de acuerdo con la na?uraleza de
cada objetivo, debe corresponderse una metodologia apropia-
da que -sin duda- sb6lo podr& formularse’'y fundamentarse a la
luz de la cabal comprensifn de lo que se quiere evaluar en
los docentes.

Recapitulando lo expuesto se pueden concluir las si-

guientes afirmaciones:
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Al. Los objetivos en el campo de la evaluacibén docente, cons-
tituyen un aspecto critico en tanto regulan la direccibn

del proceso evaluativo.

A2. Existen, dentro del campo citado, diversos objetivos.
Por tal razén, el estudio de sus caracteristicas se ha-
ce imprescindible para proponer un criterio que permita

clasificarlos correctamente.

A3, Del anélisis de los objetivos, podré&n derivarse reglas
de procedimiento que articuladas l6gicamente, definiré&n
los rasgos esenciales de la petodoiogia de la evalua-

cién docente.

4.2 El apoyo instrumental en el desarrollo de la evaluacién

docente.

En este campo especifico de evaluacibn, puede apreciar
se una extensa variedad de instrumentos diseiados para es-
tudiar y medir las variables que intervienen en el quehacer
docente y «que, se supone tebricamente, afectan o condicio-
nan la calidad de este desempefio.

Los instrumentos, constituyen, pues, los recursos técni
cos para recopilar la informacién que operari como fundamen
to racional para la toma de decisiones en relacifén con los
docentes.

Quienes han analizado los instrumentos desarrollados
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