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Evaluacién de la docencia.
Su generacion, su adjetivacion y sus retos

Angel Diaz Barriga

La generalizacion de diversas estrategias de evaluacién forma parte de las re-
formas educativas de la Gltima generacién. Estas reformas, que en opinién de
unos, responden al impacto que la globalizacién ha generado para los sistemas
educativos y, por ello, se realizan bajo “la orientacién”, “debate” y en diversos
momentos recomendacién de diversos organismos internacionales; mientras
que, para otros, son expresién de una politica educativa nacional e internacio-
nal vinculada al proyecto politico de la nueva derecha (Cueva, 1987 y Beyer,
2001), finalmente se materializan en diversas formas de evaluacién.

LA EVALUACION DE UNA RECOMENDACION
DE LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES

El tema es sumamente complejo, porque no se puede desconocer que los
llamados organismos internacionales tales como el Banco Mundial, el Banco
Interamericano de Desarrollo, la UNESCO, entre otros, han realizado diver-
s0s diagnosticos de los sistemas educativos, de los que han derivado entre sus
Principales recomendaciones la implantacién de diversas formas de evalua-
C1f5n. Esto lo encontramos en documentos clave generados a principios de los
dNos noventa: La educacién primaria. Documento de politica (Banco Mundial,
1992), Educacién y conocimiento. Eje de la transformacién productiva con equidad
(CEPAL-UNESCO, 1992), La educacién superior. Lecciones de la experiencia

.

! Director de Estudios Estratégicos de la ANUIES.
Los estudios sobre el ascenso de la nueva derecha se empezaron a documentar a media-
0s de los afios ochenta, entre ellos debemos mencionar el planteamiento de Agustin Cueva,
Mientras que recientemente Beyer-Liston ha realizado una excelente exposicién sobre esta
Sltuacion en el sistema educativo estadounidense.
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(Banco Mundial, 1995)". Al mismo tiempo los aires de evaluacion responden
a perspectivas que han sido conformadas y elaboradas por especialistas v
técnicos nacionales.

No desconocemos que los organismos internacionales desde diversas
perspectivas conceptuales y con distintas concepciones de la educacién han
recomendado el establecimiento de sistemas de evaluacién y que esta recome
dacién esta vinculada al salario docente. Asi por ejemplo, en el Documento
La educacion primaria (1992:36), el Banco sefiala que: “la combinacién de las
funciones (evaluacién, seguimiento e investigacién) en un sistema fuerte de
informacién dependen de estrategias de fortalecimiento institucional”. La fun-
cién evaluacién se realiza con miltiples componentes: del aprendizaje, “datos
sobre el despliegue de los maestros™ y por el establecimiento de un sistema de
“incentivos de desempefo”. Es quiza el primer momento en que se empiece a
formular explicitamente como politica esta nueva relacién entre desemperio
e incentivo, la cual habia sido explorada desde principios del siglo XX por la
escuela de la administracién cientifica del trabajo. Cooke desde 1908 explord
con la recomendacién de Taylor la posibilidad de establecer tal relacién.

En los mismos afos que el Banco Mundial {1990-1992)* la CEPAL v la
UNESCO (1992:142), establecen como uno de los ejes de su propuesta “la mayor
autonomia de los establecimientos escolares”, considerando que la calidad
solo se logrard mediante la generacién de esquemas de evaluacién “el Estacdo
debe disponer de medios eficaces para evaluar el cumplimiento de metas, asf
como para resguardar la orientacién general del sistema”. Posteriormente, y
en el tema financiamiento, establece que la recuperacién de los salarios do-
centes no necesariamente mejoré los niveles académicos en las aulas®, ante
ello propone “introducir un esquema de incentivos” que pueden variar segiin
cada pafs, reconociendo que en algunos casos pueden ser “bonificaciones
especificas dependientes de las calificaciones profesionales y el desempefio
relativo”. Es importante visualizar que en ningin momento se plantea ¢!
nombre, ni las caracteristicas que tendran estos programas.

? Tomamos como referencia la publicacién de estos textos en castellano, las versiones cf
inglés de los dos documentos del Banco responden a 1990 y 1994 respectivamente

* La precisién en este punto es importante porque la primera edicién del documento d¢
Banco Mundial en inglés es de 1990.

* Sirecordamos, esta tesis habia sido formulada por académicos vinculados al grupo Nexos
en México, mismos que participaron en las reuniones de discusiéon del documento de la Ck
PAL-UNESCO en su proceso de elaboracién. Recordemos que fueron los anos en los que st
publicéd: La catdstrofe silenciosa, México, Fondo de Cultura Econdmica y en la revista Neaes
articulos como “México pafs de reprobados” de Guevara, G.
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De esta manera podemos afirmar: 1) Que en la discusién sobre el mejo-
ramiento de la calidad de la educacién, a principios de los afios noventa, se
formulaban generalidades sobre la necesidad de establecer sistemas generales
y amplios de evaluacién del sistema; 2) Que el establecimiento de estos
sistemas amplios de evaluacién no contemplaban una forma especifica de
evaluacion de la docencia, aunque en varias secciones de los documentos
bajo la perspectiva del mejoramiento de la calidad se sugeria realizar acti-
vidades en este sentido; 3) Que los organismos internacionales criticaron
que el salario docente estuviera vinculado a negociaciones gremiales en
Jas que se establece un porcentaje de aumento salarial con independencia
al desempefio. En ocasiones la critica fue muy 4cida expresando que tales
aumentos no inciden en el mejoramiento de la calidad de la educacién; y 4)
Que el establecimiento de los sistemas de evaluacién del docente en México:
Carrera Magisterial o Programas de Estimulos al desempefio docente, cons-
tituyen una propuesta técnica desarrollada por “especialistas” en México.
Nunca se empled la expresién “Pago al Mérito”, aunque como mostramos
(Diaz Barriga, et al., 1993) los sistemas de pago al mérito se establecieron
desde 1908 en los Estados Unidos para vincular los resultados del trabajo
docente con sus percepciones econdmicas.

Finalmente los programas establecidos en México responden en el nicleo
de su concepcion a tales sistemas, queda por estudiar el papel que tuvieron
los “especialistas nacionales” en la elaboracién de esos documentos interna-
clonales, puesto que hay clara evidencia que entre 1990 y 1992 se realizaron
varias sesiones de trabajo entre el equipo de especialistas de CEPAL/UNESCO
y especialistas enviados por los diversos ministerios de educacién de la regién.
De igual forma serd necesario indagar la manera como se dio la estructura de
un programa (Carrera Magisterial o Estimulos al Desempeno Académico) en el
pais a partir de una idea inicial. Esto es, serd necesario indagar el proceso por
el cual la experiencia estadounidense de pago al mérito sufrié un proceso
de mestizaje en México, quiénes la conocian y qué sabian de ella.

En este contexto amplio serd necesario recordar que los programas de estimu-
los al desemperio tienen su antecedente en el caso mexicano en la experiencia
de la Universidad Auténoma Metropolitana, que los establecié en 1989. Un
ano antes de que se generalizaran a nivel federal (Comas, 2003:77)°.

—

6 c ks - N -~ — e
Segtin Comas, el Acuerdo del Rector General de la UAM del 7 de marzo de 1989, establece
€stos programas para “estimular el trabajo académico sobresaliente de los profesores de carrera
por tiempo indeterminado de tiempo completo a través de un estimulo econémico”.
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Aunque una precisién es importante: de todos es conocido que mientras |og
programas de pago al mérito en los Estados Unidos sélo representan hasta iy
5% de la percepcién de los académicos, los programas establecidos en Méxicq
se han constituido en un sistema de estructuracién del salario, llegando ep
ocasiones a representar mas del 100% del ingreso que se tiene en némina.

Posteriormente, ya a mediados de la década de los noventa, varios do-
cumentos internacionales, en particular los del Banco Mundial y del Bancy
Interamericano de Desarrollo (BID), reconocen a la experiencia mexicana de
evaluacion del “desempenio docente” y creacién de un sistema de “incentivos”
como una estrategia que ha rendido frutos muy valiosos, recomendando sy
generalizacién en la regién. Varios paises latinoamericanos han implantado
sistemas de “pago al mérito”. Tal es el caso de los Estimulos a la Investigacidn
en las universidades argentinas, los programas de rendimiento académico
en las universidades venezolanas y brasilenas (Belloni, 2000)’, asi como la

generalizacién de la experiencia de Carrera Magisterial en Costa Rica.

PROBLEMAS CONCEPTUALES Y METODOLOGICOS
EN EL AMBITO DE LA EVALUACION DE LA DOCENCIA

Siuno observa la literatura que se ha producido sobre el tema en los Gltimos
20 afos, se podria afirmar que la evaluacién de la docencia es una de las
ramas del conocimiento de la disciplina de la evaluacién. Esto es, que se trata
de un dmbito de conocimiento que tiene un objeto propio (la docencia) v
que en relacién al mismo ha desarrollado diversas estrategias y técnicas e
trabajo. Las estrategias de evaluacién de la docencia —~sin ser muchas— nhan
sido el objeto de una proliferacién de literatura que no necesariamente
ha acompafiado de una sélida reflexién en el dmbito de la disciplina de
la evaluacidn (evaluar para medir, para comprender, para retroalimentar,
para juzgar), ni mucho menos parte de una conceptuacién did4ctica sobre
la funcién docente. En este punto practicamente podemos afirmar que s¢
consignan los aspectos formales de la docencia, se obtienen opiniones de los
estudiantes en una escala estimativa y se dejan “como en una caja negra’
las funciones sustantivas de la tarea docente.

Este es, desde mi perspectiva, uno de los problemas nodales de la evaluacion
docente, ya que antes de elaborar los instrumentos es necesario tener claridad
sobre qué es la docencia. Entender que en la historia de esta profesién han

7 Belloni (2000) menciona que la Ley 9.678 del 6 de Julio de 1998 establecid estos estimulos
en la educacién superior brasilena.
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Un tercer item se refiere a un tema no menos importante “disponibilidy
del docente para atender consultas”, el planteamiento no establece nine
limite. El docente, en principio, tendria que dedicar todo el tiempo qu
mandara el alumno, en el momento y situacién que el alumno lo demande.
Los tiempos y responsabilidades docentes no cuentan. Mds atn, al parece; ¢
alumno puede tener derecho a no atender en clase y ademandar una aten
personalizada posteriormente.

En todo caso, desde la teoria diddctica, lo tinico que se puede concluir es e
tales escalas estimativas no estén construidas para dar cuenta de la funcigy
docente, son y eso hay que dejarlo claro, un instrumento para “medir la repy.
tacién” que el docente tiene entre los estudiantes, en un momento dado.

Por otra parte, desde una teoria de la evaluacién tampoco existe cla
en la conformacién de tales instrumentos. Se evalia bajo un supuesto: med;
un atributo (cuando el atributo no se ha construido: Ia docencia); tampoco
se evalda bajo la perspectiva de establecer un sistema de retroalimentacisn
puesto que el ntimero con el que se comunica la supuesta cualidad no expresa
nada. En estricto sentido nos preguntamos ;Cudl es la diferencia entre 2.5
en habilidades did4cticas y 9.27 {Cudl es la diferencia cuando se indica que
la media del grupo fue de 8.7 En estricto sentido lo Gnico que se puede in-
ferir en este caso es que el docente est4 por encima o por debajo de la media,
pero no identifica con claridad las habilidades didacticas que son objeto de
tal calificacion. De alguna forma es semejante si sucediera que un médico
le dijera a un paciente que posee una enfermedad que en general le da al
75% de la poblacién, pero que s6lo el 5% no se cura. Esto es (no es mejor
que el médico proponga un tratamiento? El docente recibe un documento
Cuantitativo: 8.5 en habilidad diddctica, 9.3 en dominio del contenido, 9 en
presentacion personal jqué puede hacer con esa informacién para mejorar
su sistema de ensefianza?

También se afirma que una funcién de la evaluacion es apoyar la toma de
decisiones, que en este caso suelen ser: a) renovar o no el contrato docente,
b) conceder o no un estimulo econémico al docente, y ¢) entregar al docente
(mediante firma) un sobre con sus resultados para que cada uno acte en
consecuencia. Mds bien sospecho que, en la mayoria de los casos, esta infor-
macion sirve para que el especialista en cémputo tenga trabajo y para poder
hacer reportes estadisticos.

En todo caso se impone una conclusién: los instrumentos de evaluacién
de la docencia, no permiten evaluar la docencia porque no responden a una
teoria de la evaluacién, ni tampoco a una perspectiva didéctica de la funcién
docente.

16n
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ESTRATEGIAS DE EVALUACION. SUS CARENCIAS Y RETOS

jalistas en evaluacién se enfrentan a la necesidad de proponer es-
. a evaluar la docencia. Esto es el resultado —y también hay que
. enta— de un planteamiento que ha desconfiado de promover la
tgnerlo - Curofesional de la docencia y que descalifica la formacién docente
- itratedia de mejoramientd. En una perspectiva sociolégica de las
. no tozzias las profesiones tienen tantos instrumentos de “vigilan-
P'ro”fef;inzi;'isién” y “control”, y si bien la llamada “satisfaccién al client?"
zlsau'n elepmento fundamental en 1Ia socip.logia cjle l_as prof;sipnesl, otrotrsaeéi
la efectividad del conocimiento ,V,/o.ha/bl_hdad. técnico pro esggnadmfs fei
ciertamente que estos aspectos soc1olog1cos_ ingtesan al dmbito de la prs
sion docente en el momento de la evaluacién, mas desd¢ una pe;rspec/ 1\/&11
del administrador que del gremio profesional. Ello contribuye atin maés a
il nto de la profesion.
deb[’lgrtirzlrea parte, noppuedo dejar de hacer notar Ie} forma como entre ladclo<
munidad académica de una Facultad o Escuela universitaria se conocen (;3_3
resultados de los programas de estimulos”, estos resu.ltados generan unia di-
versidad de conflictos al interior de la comunidad (Arc1gq, 2000; D{az Barriga,
1997; Hernandez, 2002)" ya que unos académicos se sienten mds o menos
satisfechos, mientras que un nimero importante se siente descahﬁcado, no
suficientemente valorado, pero sobre todo humillado mnecesarla/mente frer_lte
a sus demds compafieros académicos. Esta practica es mgcho mas confhctlza
cuando en las paredes de la escuela primaria aparece la lista de resultados de
los docentes en la prueba de carrera magisterial o la misma lista de carrera
magisterial. -
Lamentablemente las politicas educativas actuales con51d¢ran que el logro
de la calidad de la educacién se encuentra estrechamente vmculadp/ a estos
conceptos y practicas de la evaluacién. Las estrategias de evaluacién de la
docencia no son muchas, aunque algunas, las menos exploradas y emplee}dgs
Puedan tener un efecto mas significativo en el desempefio /docent_e. Practi-
€mente podriamos afirmar que el empleo de estrategias mas palr/tlculares y
ESpecificas, quiza no ayude a generar grandes sistemas de 1nform§c1on7 aunque
Pueda tener un impacto més relevante en el actuar docente. De igual manera,
las €strategias mas empleadas fundamentalmente sirven para generar sistemas

=

1 o g : ; ue se han realizado
Este tema ha sido documentado por las diversas investigaciones g é
€0 el pajs
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de informacién, que no necesariamente mejoran el trabajo en el aula. Entre
las principales estrategias de evaluacién podemos mencionar:

1) La escala estimativa. En realidad debian denominarse estudios reputaciona

les, por el conjunto de planteamientos que hemos mostrado en el apartads
anterior. Se emplean desde los afos sesenta en México, podriamos afirmar
que los problemas que se plantean en esta perspectiva es ;como construir
la escala? En general ignorando a las teorias did4cticas y ;cOmo procesar
estadisticamente la informacién?
Dan informacién a la institucién, que en general sélo utiliza como he-
mos descrito en el apartado anterior. Quizd debamos sefalar que en la
evaluacién no es lo mismo informar, se informa mucho: “los alumnos
de secundaria obtuvieron 4.5 en el examen de matematicas”, “las es-
cuelas de mejores rendimientos fueron la de TV Azteca, la anexa a la
normal superior y la secundaria x de la colonia Bondojito”, “los jovenes
mexicanos estdn en el lugar 32 en la prueba PISA de la OCDE”, pero
esta informacién no genera ningtin cambio pedagdgico, y no hay cambio
pedagdgico porque el objetivo de la informacién no es ofrecer elementos
para una “comprensién de la situacién educativa que se estd valorando™",
como tampoco lo es generar una interpretacién fundamentada de lo que
acontece en el trabajo escolar. De alguna forma podemos afirmar que en
México se sigue evaluanido para medir y juzgar, y no para comprender.
Por eso el resultado de las evaluaciones no tiene ningin efecto de mejora
en el sistema educativo. '
Podriamos afirmar que la escala estimativa es el instrumento mas genera-
lizado en lo que se suele llamar evaluacién en la funcién docente. Quizd
fuese importante empezar a analizar los limites de este instrumento, sus
falacias y su independencia de las tareas sustantivas de la docencia.

2) Lista de cotejo. Su empleo podria ser Gtil, aunque se enfrenta con dos
dificultades: su construccién y su registro. La construccién de una lista de
cotejo tendria que basarse en una construccién de habilidades docentes,
puesto que éstas serfan las que fuesen objeto de una observacién y registro.
Pero la construccién de habilidades docentes vuelve a remitir al problema
de una teorfa didéctica. En nuestro medio s6lo existen tres aproximaciones

"2 La funcién de “comprensién” ha sido un elemento fundamental que he tratado de mostra!
en diversos acercamientos al campo de la evaluacidn, ya estaba presente en el articulo que
publiqué en 1982 “Tesis para una teoria de la evaluacién y sus derivaciones para la docencia
que posteriormente reformulé para el libro Diddcrica y curriculum tanto en su edicién de 1984
(Nuevomar), como en la revisién de la misma en 1997 para editorial Paidés.
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al conocimiento de las habilidades docentes. Una muy simple y quiza re-
duccionista elaborada por Zarzar (1993), la cual ha tenido relativo impacto
en los programas de “capacitacién” y que centra el tema de las habilidades
docentes en las demandas institucionales: elaborar objetivos, establecer
una estrategia de ensefianza, etcétera.

Una segunda en la que subyace una construccién claramente elaboracién
didactica, pero que es practicamente desconocida en nuestro medio pese
a que ya lleva mds de 15 afios de circulacion es 12 formas bdsicas de ensenar
(1988) de Hans Aebli, que llega a proponer un sistema tridimensional de de-
sarrollo de estas habilidades (Narrar, mostrar, leer, redactar, construir
conceptos, desarrollar un curso de accidn, etc.), en un esquema de tres
dimensiones establece relaciones entre tres elementos: los procesos de
comprension, retencién y/o desarrollo del pensamiento. Las habilidades
docentes entran en un entramado que permitirfa diversas construcciones
para su conformacion.

Finalmente ha ingresado al escenario nacional el libro Estrategias docentes.
Enseiianza de contenidos curriculares y desarrollo de habilidades de pensamien-
to (Eggen y Kauchak, 1999) en el cual los autores desde una perspectiva
constructivista plantean el desarrollo de algunas habilidades docentes.
Lo que es cierto es que no existe una construcciéon basica de habilidades
minimas que se pueden promover en los procesos de formacién docente o
en los procesos de retroalimentacién. Ya que una cuestién elemental para
poder observar su ejecucién seria analizar hasta dénde son clarificadas y
promovidas en el desarrollo de la profesion.

La lista de cotejo implicaria efectuar un desarrollo mucho muy puntual
de los conocimientos y habilidades que es necesario fomentar en una
disciplina y en un momento de conocimiento especifico (conocimiento
inicial o méas avanzado). Esta descripcién de habilidades no “evalta la do-
cencia”, sélo permitiria registrar hasta dénde en un desempefio docente
tales habilidades se estdn empleando. El llenado de la lista tendria que ser
completado con otro momento de andlisis y reflexién, que sélo podrian
hacer los docentes en un taller, donde se hubiese construido un clima de
confianza, de reconocimiento y revaloraciéon de su funcién, en ausencia
de elementos punitivos (disminucién de puntos para escalafén, para el
programa de estimulos). No se requeriria de la presencia de las autoridades,
sino de los que en terminologia grupal se pudieran considerar “facilitadores
de la tarea”, “coordinadores de grupo”.

Elotro problema para la consecucion de este trabajo, es que la lista de cotejo
implicaria el establecimiento de un sistema de “observacién y registro” del
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trabajo docente. Esto es, requiere de alguien mas que el docente ingrese g
aula, en momentos claramente pautados, para realizar dicho registro. 15
presencia de este otro para el registro —que obviamente tendria que ser up
profesional mas cercano a la didéctica y a la psicosociologia— no siem
seria bien recibida en el escenario del aula.

Modelos de investigacién (apoyo con etnografia o con investigacidn-ac-
cién). Los modelos de investigacion constituyen otra forma de evaluar Ia
docencia, aunque en general sus resultados sirven mads a los investigadores
que a los docentes. Esto es, dificilmente cumplen con la funcién de retroa-
limentacion de la evaluacidn. La investigacién que de corte etnografico’ se
basa en observaciones y registros de lo que acontece en el aula, difiere de la
lista de cotejo, porque no se observa la aparicién de una habilidad determi-
nada, sino se observa el comportamiento docente en conjunto, en algunos
casos hasta focalizado a las formas de evaluacién que emplea. Del registro
se construye una interpretaciéon que en general el investigador publica en
forma de articulo o de libro. Por ello, atirmamos que la utilidad es mds para
el investigador que para la funcién de evaluacién de la docencia.

Una variante significativamente distinta de la anterior es la que se apoya
en las estrategias de investigacién-accion. Estas estrategias involucran al
docente en la misma tarea de investigacién. El principal error en nuestro
medio, y fue la razén por la cual estos modelos pensados a principios de
los ochenta no prosperaron, es la falta de diferenciacién de roles. Bertoni,
Puggi y Teobaldo (1993)' en su interesante experiencia muestran que se
cumplen ampliamente las funciones de la evaluacién cuando se integra un
equipo de investigacién-accién compuesto por investigadores (que asumen
la responsabilidad de orientar la investigacién y realizar el reporte que s€
publica) y docentes (que asumen la responsabilidad de analizar las situacio-
nes docentes y establecer estrategias para mejorar las formas de ensefianza
cuando se identifican deficiencias en el sistema de ensefiar). Este trabajo
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" Inclédn (1988) mostré que en el dmbito de la antropologia, disciplina en donde se estric
turaron estas formas de investigacion basadas en la observacion y registro directo en €l aula,
las ]précticas que se emplean tienen un cardcter mucho més etnolégico que etnogréafico. ‘

* En la basta literatura del campo de la administracién se reconoce que los “circulos d¢
calidad” fueron creados por los japoneses con la idea de que los trabajadores discutieran as
responsabilidades, estrategias y sistemas de mejora que pueden establecer en el ambito d “
competencia. Si bien desde una perspectiva sociolégica esto significa un respeto al orden jera”
quico y algunos dirfan hasta una forma de “manipulacién”, lo que es real es que esta estratcgi®
permite que los trabajadores se apropien de una idea, que incluso promuevan una idea y que -
lleven adelante, mas por el convencimiento que tengan de ella, que por la coercién o vigilancié
en el sentido que la escuela de la administracién cientifica lo habia establecido.
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tiene un impacto muy importante en el incremento de la llamada calidad
de la educacion. El resultado de esta evaluacién es un informe descriptivo,
no se puede senalar qué “puntaje” o “calificaciéon” obtuvieron los docentes,
contribuye como lo muestran las autoras a incrementar la responsabilidad,
la motivacion del docente y a generar mejores estrategias de ensefianza.
Generan el dilema que no podemos omitir en senalar: mejorar la ensenanza
contra generar informes cuantitativos.

4) La creacion de circulos de calidad. Una estrategia que no se ha explorado
en el sistema educativo es el establecimiento de “circulos de calidad”* en el
funcionamiento escolar. Su punto de partida seria el reconocimiento, como
sucede en el mundo de la empresa, que la mejora del funcionamiento del
sistema escolar radica en quiénes tienen contacto directo con los estudian-
tes. Empleando los conceptos de “autonomia escolar” (Contreras, 1997)
significaria bajar un conjunto de decisiones a colectivos docentes. Seria
la culminacion de los planteamientos que se estan realizando en torno al
programa “Escuelas de Calidad”, esto es, seria el resultado de un grupo de
docentes que han participado en la elaboracién de un “Proyecto Escolar”.
La informacién con la que tendrian que operar estos circulos de calidad
procederia de ese proyecto escolar, del proyecto curricular y su expresién en
una asignatura especifica, de un documento personal en el que cada docente
plantee los principales logros obtenidos en su curso escolar, las dificultades
enfrentadas y las principales deficiencias, ademds de un balance que se
puede elaborar en una sesién especifica con los estudiantes. Una sesién en
la que los estudiantes también construyan una reflexion sobre sus logros,
los mejores aprendizajes obtenidos, los mejores momentos del proceso
escolar, asi como las principales deficiencias que consideran existieron y
Sugerencias. Esta reflexion no necesariamente puede ser sobre un curso,
SINo sobre el conjunto de los cursos. Finalmente, esos circulos de calidad,
tendrian como insumo los resultados de los estudiantes (calificaciones y
Otros productos como algunos trabajos). El cbjeto de su reflexién partiria
de reconocer lo logrado y no logrado, las causas y razones por las que se
obtuvieron esos resultados, y fundamentalmente la elaboracién de estra-
tegias para mejorar esos resultados.

———__

" No

Sidag hay que perder de vista que desde mediados de los afios noventa se trabaja con inten-

el tema de la “Autonomia escolar o del centro escolar”, de la “Autonomia del docente”.

Io;(ej?; es el resultado de’ miltiples ’estud_ios que reconocen que mientras Ia’s relaciones entre

E ntes_sean bL}ro_cratlc_as o estén regidas por formgs burocrthcas no sélo se desestimula
€sempeno académico, sino que se anula la dimensién profesional del trabajo docente.
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A MANERA DE UNA REFLEXION FINAL

Hemos abierto una discusién sobre los problemas centrales de la llamad,
evaluacién de la docencia. Las tres tensiones que se observan a lo largo de
estas lineas son: la evaluacién de la docencia se va a quedar atrapada en log
instrumentos que actualmente se conocen, los que como hemos mostrado
dejan la “funcién docente” como una caja negra, o la evaluacién de la docenciy
podré avanzar hacia formas maés cualitativas, que necesariamente se basan
en la interpretacion de lo que acontece en el complejo mundo escolar. En se-
gundo término serd necesario dilucidar si la evaluacién de la docencia es una
tarea que se cumple una vez que tenemos una amplia estadistica sobre un
reporte reputacional, pero que nos permite llenar de informacioén al sistema,
o si por el contrario, la evaluacién de la docencia es una tarea modesta cuya
principal finalidad es mejorar el funcionamiento del sistema, en detrimento
de la generacién de sistemas de informacién cuantitativos. Finalmente, en la
evaluacién de la docencia se tendran que aclarar los fines con los que se realiza
esta tarea: se evalGa para juzgar, tomar decisiones, sancionar, o se evalta para
mejorar el funcionamiento del trabajo docente. La finalidad de la evaluacién
definird la estrategia a seguir en un campo donde se requiere formular alter-
nativas con mucho mas fuerza.
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