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CAPITULO |
REALIDAD DE LA EVALUACION DOCENTE

Antecedentes

La institucidn educativa a la cual pertenecen el investigador y los
maestros es una institucion educativa de larga trayectoria y prestigio en el
sector privado, de educacion altemativa, ya que su sistema dista de ser
tradicional. Aunado a que es una institucion constituida como asociacion sin
fines de lucro.

Este sistema no tradicional de educacion y su constitucidn legal,
tedricamente demanda un manejo democrético, donde la mayoria de las
decisiones educativas son tomadas por consenso.

El manejo democratico del colegic, supone un estilo de supervision y
liderazgo positivo por parte de! director y personas encargadas de la
supervision docente {(Mufoz- Maillard, 2001). Este es un proceso de
construccidn largo, que no puede darse de un momento a otro e implica la
relacion de una serie de actividades y actitudes de parte del director en su
relaciéon con los maestros.

Al ser la institucion educativa una asociacion, los padres de familia,
como asociados, tienen un rol activo de participacion. Durante los ulitimos

cuatro anos, se ha llevado a cabo un plan organizado de incrementos de
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sueldos y prestaciones para los docentes. Ese plan se inicié con el andlisis
comparativo de los sueldos y prestaciones de las instituciones particulares de
la zana. El propésito fue lograr un nivel de sueldos que se encontrara
posicionado arriba de la media de las instituciones educativas del mismo nivel.

Asimismo, los padres de familia son concientes que la preparacion de
los maestros es el elemento clave del desarrollo de los alumnos en el saldon de
clase. Por esto cada ciclo escolar se designan importantes partidas de
presupuesto destinadas a capacitacion. Si bien existe un plan general, cada
docente participa en las decisiones de su capacitacién, 1as cuales han incluido
hasta cursos completos de preparacion en el extranjero. Como norma general,
los maestros estan interesados en mejorar su preparacion; y cada ciclo
escolar, aumenta el porcentaje de maestros que estudia maestria, si bien
éstas nunca han sido pagadas por el colegio.

Es importante hacer notar que no todos los maestros en ejercicio en la
institucion tienen como preparacion previa el magisterio. Como en todas las
instituciones educativas particulares, los maestros frente a grupo provienen de
diversos ambitos profesionales. Si bien esto es una limitante en la aplicacién
de estrategias pedagdgicas y metodoldgicas en los salones de ciase, propicia
una diversidad de campos e intereses culturales. Debido a lo anteriormente
expuesto, asi coma al propio sistema no tradicional de !a institucion; en el

colegio se tiene un departamento especial de capacitacion docente.
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Otra de las partidas importantes de presupuesto es destinada a la
compra de materiales para los saiones de clase. A los maestros se les asigna
una cantidad determinada por ciclo escolar, para la compra de 1o que
consideren necesario para lievar a cabo su trabajo docente.

Al finalizar cada ciclo escolar, durante l0s Ultimos arfios se han aplicado
encuestas de opinién a todas ias personas pertenecientes a la comunidad
escolar, es decir, padres de familia, alumnos y maestros. Las encuestas de
opinion de los maestros, incluyen todas los Ambitos de la instituciéon educativa.
Los docentes dan su opinion sobre padres de familia, personal de
administracion, directora, supervisor inmediato y companeros. Al inicio de la
aplicacion de las encuestas, estas se llevaban a cabo de manera anénima y
solo una pequefia proporcion de personas anotaba su nombre. En 1os ultimos
anos, el porcentaje de personas que entrega sus encuestas identificadas, ha
ascendido al 80%. Este dato se ha considerado como un indicador de gue las
personas de la comunidad escolar no tienen temor a expresar sus
pensamientos e ideas sobre la institucion educativa.

Las encuestas aplicadas a los padres de familia y a alumnos, fueron
disefadas sin partictpacion del maestro. Los maestros consideran las
encuestas a padres de familia como una practica “no justa”, ya que los padres

de familia solo pueden aportar su percepcion del desempenfio docente y la



13

encuesta en alguncs afos se tomd como unico parametro de evaluacién del
maestro y la base para el incremento salarial.

A través de los anos se ha logrado en |a institucidon educativa un
liderazgo participativo con los maestros. No existen, de manera general,
barreras en la expresion de ideas o comentarios. Los maestros saben y viven,
en el trabajo diario de la actividad escolar, que son importantes para el buen
funcionamiento del centro. En ocasiones eltos mismos han definido al personal
del coteqio como una cadena, donde cada persona representa un esiabén y
todos se consideran importantes en o que hacen. Lo que una persona realice
dentro de la institucidn afectara a todos.

Uno de los temas aun no resueltos de la institucion educativa era ia
evaluacion docente. Se llevaban a cabo sesiones de retroalimentacion a
maestros, sin embargo, en general éstos se manifestaban insatisfechos con la
practica,

Se puede afirmar a manera de conclusion, que las politicas
presupuestarias y de administracion de los ultimos afios han sido enfocadas
principalmente a la estabilidad de un cuerpo docente. Sin bien los niveles de
rotacion y desercidn han disminuido, siguen manteniendo estandares altos, y
la puntualidad y ausentismo se han mantenido casi en 10s mismos nivetes en

los ultimos afos.
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En el afio 2000, se inicid en la institucidn educativa un proceso de
Planeacidn Estratégica, llevada a cabo de manera participativa, mediante
comités donde los maestros colaboraron de manera voluntaria en ia definicion
del rumbo y politicas internas. Dentro de este proceso, uno de los comités
formados fue el de Primaria, que establecid al igual que otros comités sus
objetivos y plan de trabajo. En estos se enlistaron problemas diversos como la
rnecesidad de un sistema efectivo de evaluaciéon docente, unido a 1a necesidad
de un cambio y mejora constante que propiciara el desarrolic profesionat en
los maestros. Con esta necesidad y un grupo de maestros a colaborar se
tuvieron los elementos necesarios para iniciar el proyecto.

Como parte de la Planeacidn Estratégica se ha llevado un plan
organizado de incrementos de sueldos y prestaciones para los docentes. Este
plan inicié con el analisis comparativo de sueldos y prestaciones de algunas
instituciones particulares. El propdsito fue lograr un nivel de sueidos que se
encontrara posicionado sobre la media de las instituciones educativas del
mismo nivel y descartario como variable de desercidn en los maestros y causa
de la baja mativacion.

Por otra parie el liderazgo participativo con os docentes ha dado como
resuitado un dialogo permanente. Y basandose en el analisis de las relaciones
entre el personal; fue posible, debido a la situacion de la institucion ai

momento, contemplar como posible 1a metodologia de la investigacidén como
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Investigacidn-Accidn. Sin embargo, ésta no es una empresa facil y resulta un
proceso complicado; al ser un estilo de investigacion abierta, democratica y
participativa.

Si la situacion laboral de la institucion educativa fuera otra, donde el
liderazgo hubiera sido autoritario, los docentes no se expresaran por temor a
perder su trabajo y el papel de los salarios fuera lo prioritario, la Investigacién-

Accion-Participativa no hubiera sido el modelo adecuado de metodologia en la

presente investigacién.

Tema generador del problema

Si bien es dificil evaluar qué es lo que motiva a los maestiros, tanto por
probiemas metodologicos como estadisticos, existe bibliografia abundante
sobre el tema. Ozcan (1996}, partiendo del supuesto de que el
comportamiento humano es explicado por intereses diversos, entre los que se
encuentran intereses honorificos, religiosos, politicos, econdmicos,
psicolégicos, ideas, valores y creencias, concluye que los incentivos que
motivan a los maestros son aguellos referidos directamente a sus intereses y
son acordes con sus valores.

Asimismo, la teoria de ios dos factores (Herzberg, 1967), que se ha

utilizado para explicar el comportamiento de los maestros, no ha sido aplicada
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a la educacion particular. Esta tearia afirma que el comportamienta de los
maestros es mejor explicado por condiciones ambientales, o io que se cenoce
como incentivos intrinsecos, mas quée por premios o reconocimientos que
reciben como compensacion por su trabajo; es decir, incentivos extrinsecos.
Esto es cierto referido a la educacion en México, ya que un estudio realizada
por el Banco Interamericanc de Desarrollo en América Latina, en seis paises
{Arias, 1899), arrojé como resultado que la vacacion es el motivo
preponderante para eiegir la docencia como profesion en el caso de
estudiantes de magisterio; mientras que otros factores importantes son el
desarrolio laboral y personal, asi como las oportunidades de otros empleos. En
general, el estudio concluye gue para los estudiantes de magisterio, los
intereses econdmicos cumplen un rol significativamente menor que para
estudiantes de otras carreras.

Lo que generaimente se reconace en algunas instituciones educativas
particulares como etemento motivador del maestro son los Hamados
motivadores extrinsecos; los que por su naturatieza no tienen un efecto real en
el desempefio, ni en su desarrolo profesional. Por esto se consider¢ la
necesidad de disefar un Plan de Evaluacion Formativa y Desarrollo del
Docente, con la participacion de 0s mismos docentes; que les motivara a

superarse profesionalmente, reflexionando sobre su practica y dispuestos a
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realizar su labor diaria en una forma mas efectiva y eficiente, de acuerdo con
los lineamientos institucionales en los cuales laboran.

En nuestro entorno, es frecuente que el maestro de primaria en las
escuelas particulares de ensefianza, manifieste una desmotivacion a realizar
su labor, que se expresa a veces en forma verbal consciente, pero en otras
ocasiones también en actitudes atipicas observadas y reportadas por sus
supefiores.

Los directivos y administradores reportan que, por 1o general, el docente
s6lo cumple con {os requisitos de su trabajo, pero no ejerce o cumple una
docencia de calidad con sus alumnos. Las actitudes de los maestros se
manifiestan principalmente con una alta rotacién, o bien desertando a mitad de
los ciclos escolares; y en ocasiones esta situacion refieja bajo compromiso en
su labor de docencia, apatia generalizada y alto ausentismo, todo esto de
manera conjunta o en forma aislada, segun sea el caso.

El docente centra el problema de los bajos resultados de sus alumnos
en diversas causas, entre las cuales se mencionan las cinco antes
comentadas. Aunado a |a falta de interés hacia |a labor escolar, excesivo
ndmero de distractores a los que los alumnos tienen acceso, faita de apoyo de
parte de sus famillas, y el medio socioecondmico al que perienecen, que en
general mantiene a los alumnos en una situacion de falta de interés hacia las

actividades escolares.
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Para iniciar una Investigacion-Accion es necesario un tema que la
genere. Un buen tema de investigacion viene de la situacién misma que vive el
grupo participante, y da {a oportunidad de que diversos aspectos se discutan.
El tema de investigacidn permite que se inicie y mantenga el proceso de
dialogo en el grupo.

Uno de los propédsitos basicos de 1a Investigacion-Accion es determinar
la pregunta de investigacion simultaneamente con el grupo. Este proceso se
llevd a cabo con los maestros a través de entrevistas personales,
observaciones y sesiones de grupo. Ademas de ser un tema recurrente en las
juntas con maestros.

Por otra parte el proceso de Planeacion Estratégica en la cual estaba
inmersa la institucion educativa donde se lievé a cabo la presente
investigacién, dio oportunidades de dialogos con maestros, reiterando la
necesidad de la evaluacion docente concebida como desarroiio profesional.

Basandose en el andlisis anteriormente expuesto, el tema generador o

tema de investigacién, como fue generado por el grupo se planted de la

siguiente forma:

¢La Investigacion-Accion propicia en los maestros un cambio
en su practica educativa en el disefio y puesta en practica de

un Plan de Evaluacién y Desarrolio Profesional Docente?
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El tema generador fue revisado en cada una de las etapas del proyecto

con el fin de mantener al grupo de maesiros enfocados hacia la tarea.

Preguntas de investigacion

Las siguientes preguntas subordinadas, derivadas de la pregunta
principal, se formularon en el transcurso de la definicién del tema generador,
con la intencién de dar en conjunto, una respuesta suficiente a la problematica
de la evaluacion del desempeno docente que propicie el desarrollo profesional
a través de una vivencia del cambio.

Estas preguntas subordinadas se agruparon en los cuatro temas
incluidos en el tema generador, (nvestigacién-Accién, el Plan de Evaluacién y
Desarrolto Profesional, los maestros y el mismo proceso de cambio.

En cuanto a la Investigacidon-Accion, las preguntas subordinadas se
derivaron en las siguientes:

1. iCdmo se manifiesta la practica profesional de los maestros
participantes de la Investigacion-Accién?

2. ;Como se manifiestan {os indices de rotacion, desercién, asistencia y
puntualidad en los docentes participantes del grupo de Investigacion-

Accitn?
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3. ¢Coémo ayuda la Investigacion-Accidn en la solucién real de los

problemas educativos?

Con relacion al Plan de Evaluacién y Desarrollo Profesional Docente la

pregunta subordinada al tema generador es:

4. ;Cuales son los componentes de un sistema de evaluacion docente?

Las preguntas subordinadas con reiacion a los maestros participantes
del proceso:
5. ¢Como percibe el maestro de educacion primaria particular la
evaluacion docente?
8. ¢Como se manifiesta ta practica profesional de los maestros antes y
después de la aplicacion de un plan de evaluacidn formativo?

7. ¢Cdomo se relacionan [a motivacidn de los maestros y la satisfaccion

laboral?

Finalmente, y para profundizar en el tema del cambio y su proceso en
los maestros se establecid la siguiente pregunta con relacion al tema
generador.

8. ¢Como viven los docentes el proceso de cambio en la Investigacion-

Accion?
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Las preguntas anteriormente expuestas, aunadas a la pregunta de
investigacion o tema generativo de investigacion, fueron llevadas a los
maestros constantemente con el fin de analizarias. Asimismo fueron revisadas
en diferentes etapas de la investigacion, hasta lograr dar respuesta a cada una

de ellas.

Objetivo de la investigacion

La presente invastigacion tuvo des objetivos principales. El primero fue
propiciar y desarrollar un proceso de cambio en un grupo de maestros de una
institucion particutar primaria, siende posible ya que los maestros habian
manifestado su interés y deseo de mejorar la practica evaluativa de su
desemperio.

El segundo, fue desarrollar un modelo de trabajo con los maestros del
grupo voluntario cuyo fin fue disefiar el Plan de Evaluacion Formativa Docente
y Desarrollo Profesional y ponerlo en practica en el mismo grupo para medir su
efectividad. Es decir institucionalizar un plan de desarrollo que permitiera la
mejora continua en la planta docente, a través de disefio e implementacion de
un modelo de evaluacion docente que propiciara et desarrolio profesional.

De esa manera, y con el desarrollo del modelo, se buscd que la

evaluacion docente se percibiera no como un mecanismo de control, sino
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como un instrumento para medir 1a eficacia y el desempeiio de los evaluados.
Es decir, involucrando directamente a los maestros en el disefio de la
evaluacion y en el establecimiento de criterios de desempefio, asimismo en e}
mecanismo de andlisis de situaciones a través de datos concretos y que
propiciara un analisis de ta propia practica.

A través de un tema generativo, que inquietaba a los maestros de la
institucion educativa, con la Investigacion-Accion se buscd provocar un
cambio, cuyo propodsito fue transformar la evaluacion mediante un proceso
sistematico, que dio lugar a la reflexion critica del docente y el evaluador; vy se
convirtié en un proceso positivo vy de desarrollo, dando lugar asi a ia
evaluacién formativa participativa del docente, no practicada de una forma
organizada y estructurada en México (Rueda y Diaz-Barriga, 2000).

La propia Investigacién-Accion le afadié un proposito mas a la
investigacion, pues ademas de la generacion de un modelo de evaluacion y
desarrollo profesional docente, se liegd a la sistematizacion y mejora de la
realidad concreta en que el maestro trabaja, ya que los maestros trabajaron
como agenies de cambio; a través de la reftexion de la practica, para Que ésta
s€ convirtiera en parte de |a vida diaria y las actividades cotidianas. Durante el
proceso, las diferentes etapas de accion-reflexidn, permitieron desarrollar
ciclos de aprendizaje, los cuales fueron para los docentes formas efectivas de

aprender y desarrollarse profesionalmente.
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La presente investigacion fue una contribucion a la evaluacién docente,
basado en el proceso de autorreflexion de los maestros en egjercicio; ayudando
a la mejora de la calidad educativa en su propio entorno y mejorando al
maesiro en su practica docente y su desarrollo profesional, y, por
consiguiente, a las instituciones educativas, en beneficio de los alumnos.

Si bien el propositc de la investigacion fue generar un sistema de
mejora en el aula del docente a través de un modelo de evaluacion, esto
generd un plan gque fue puesto en practica por los maestros mismos,
sotucionando un problema real de la practica docente en su contexto cotidiano.

En conclusion, podemos afirmar que los objetivos de la presente
investigacion fueron ne solo investigar y verificar datos; fue, ademas generar
explicaciones de una manera inductiva en una investigacidn social, con el
proposito de generar una teoria basada en el analisis comparativo de los datos
obtenidos. E! resultado fue un modelo especifico, no la comprobacion de un

sistema correlacional de condiciones antecedentes y consecuentes.

Justificacion

Dentro del proceso educativo existe una gran cantidad de variables

propias. Sin embargo, también intervienen constantes que determinan la

aplicacion de un proceso de ensefanza-aprendizaje. Una de las constantes de
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dicho proceso es el maestro (Fetterman, 1988). La presente investigacion se
justifica en diferentes niveles.

Primero, los maestros competentes, con vocacion y bien preparados
para la accién docente, es el activo mas importante de una institucion
educativa, ya que son los profesionales mas directamente responsables de
ayudar a los alumnos en su proceso de formacion (Ayala, 1998). Por eso es
necesario garantizar una docencia eficaz que se logra a través de la
evaluacion del profesorado (McKenna, 1998). En los ultimos afios, el alcance
de la funcidn del profesor se ha expandido enormemente, mas atla del
propdsito original de ensefar (Ausubel, Novak y Hanesian, 1991); y enun
enfoque modemno podemos afirmar que es el director de las actividades del
aprendizaje, s decir, su funcién no se limita a dar informacién, sino que
también administra materiales de ensefanza-aprendizaje, adecuadamente
programados de acuerdo a las caracteristicas de sus alumngs, en una practica
social de reflexién y toma de conciencia (Fullat, 1991). Dada la importancia de
la labor docente, la justificacion de este proyecto es palpable en el ambito
general de |la educacién, ya gue es una contribucion a la practica sistematica
de |a evaluacién de ta docencia dentro de un contexto participativo.

Segundo, la conducta humana esta influida por el ambiente en que se
produce; y en este estudio, la Investigacidn-Accién la llevan a cabo los

profesicnales en gjercicio, tratando de mejorar la comprension de los
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acontecimientos y 1os problemas con el fin de superar ia efectividad de su
practica (McKeman, 1996).

En tercer lugar, este enfoque en la evaluacion formativa para desarrollar
sistematicamente el crecimiento de los maestros y apoyado por una serie de
condiciones, cambiara el contexto de las practicas evaluativas en iniciativas de
reforma y estructuracion, o que implica el cambiar los roles, responsabilidades
y relaciones entre maestros y estudiantes, y masstros y administradores, asi
como ia toma de decisiones colaborativas, el manejo escolar participativo, el
trabajo en equipo, estrategias por consenso y la mejora escolar (Schuster y
Zingheim, 1996). Asimismo, implica un mejor entendimiento de como los
aduitos crecen, se desarrolian y aprenden, caracteristicas basicas en un
modelo de evaluacion formativo.

Cuarto, debido a |la escasez de estudios en ¢l sector de |la educacion
particular, el cual atiende al 11% de la peblacion en edad escolar en Meéxico,
se hace necesario documentar todo aquello que ayude a la toma de
decisiones competentes para alcanzar una mejor calidad educativa.

Quinto, implica ademas, un aumento en la conciencia de la importancia
y complejidad de la ensefianza. Esta investigacion estima que la ensefianza es
un sistema compleio, que desafia los sisternas sumativos de evaluacion
docente y que debe darse mayor importancia al desarrollo de la experiencia

del maestro, asi como los sistemas constructivistas, donde los aprendices, en
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este caso los docentes, requieren oportunidades para explorar, preguntar,
debatir e integrar nuevas ideas a sus repertorios y a sus practicas. La cultura
de aprendizaje profesional no ocurre espontaneamente, debe ser desarrollada
bajo el liderazgo de los administradores, y donde los educadores juegan un 1ol
en el establecimiento y mantenimiento de este ambiente, el cual incluye una
cultura colaborativa y profesional de constante busqueda y un espiritu de
ayuda y asistencia. Asegurar la calidad educativa y el desarrollo profesional
son |los dos aspectos importantes de la evaluacion docente (Danietson y
McGreal, 2000), y éstos se logran en gran medida en la formacién de valores,
actitudes y habilidades en las personas involucradas en el proceso al servicio
del cambio social.

Por ditimo, el estudio se justifica en la posibilidad de generalizar e!
modelo a otras instituciones de ensefianza, donde el maestro es siempre parte
importante del proceso de aprendizaje del alumno. Seria imposible replicar e}
estudio -tal cual fue concebido, ya que su fin fue la solucidn especifica de un
problema particular que derivé de la practica directa de los docentes en
ejercicio. en el contexto de los docentes; permitiendo de esta forma que los
hechos surgieran por si mismaos, sin importar ninguna teoria preconcebida o
estructura forzada sobre el estudio, buscando el significado de los
acontecimientos. Sin embargo, esta problematica surge en diversas

instituciones particulares y motivar al maestro a gue actue como investigador
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de su practica en este contexto naturalista le afade un valor agregado con la

posibilidad de replicar el modelo basandose en la certeza de que funciona y da

resultados.

Supuestos basicos

E! crecimiento del maestro puede ser visto de diferentes perspectivas,
desde el punto de vista de cognicién, experiencia, compromiso, identidad,
circunstancias de los estudiantes en particular, materias y salones de clase,
Cada docente necesita desarrollarse en diferentes aspectos y {a determinacion
de! area en que cada maestro requiere obtener una mejora, resulta complejo.
Sin embargo, un proceso de autorreflexion sobre la practica permitio la
formacion de un modelo de evaluacion y desarrollo profesional propic a ias
necesidades del profesional en ejercicio.

Fomentar el desarrollo intelectual y ta motivacion en cada maestro
signrfict que el director o supervisar, utilizara una aproximacion que demanda
amplios margenes de decision en cada maestro.

Una forma colaborativa que promueva el desarrolo profesional, es la
mas recomedada para promover el aprendizaje en un ambiente colegial,

donde ambos, el director y el maestro, puedan desarrollar objetivos en comun
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como iguales, generando juntos el mejor curso de ideas. Esta aproximacion
demanda una relacion igualitaria y de respeto.

El Plan de Evaluacion Formativa y Desarrollo Profesional, visto como
una evaluacion sumativa y formativa, ademas de una mejora en las
competencias de cada maestro, implicd un riguroso analisis y una serie de
supuestos que delimitaron las bases de la investigacion.

Algunos investigadores del tema de evaluacion educativa, entre los que
se encuentran Alvarez (1999), Danielson (1996) y Arias {1999}, afirmaron que
tada préctica requiere de ciertas caracteristicas para que contribuya al
aprendizaje profesional; dentro de estas caracteristicas se pueden incluir la
reflexion de la practica diaria, la colaboracion en contraposicion del aislamiento
comun en los docentes, la autoevaluacion y la propia institucion como una
comunidad de aprendizaje, donde se conciba a la evaluacidn como un proceso
formativo cuyo fin sea la mejora de la practica.

Una de las principales caracteristicas de la Investigacion-Accion, es la
sistematizacion y mejora de {a realidad concreta en la que cada uno trabagja.
Puede aporiar una via de reflexion sistematica sobre la accidn, a la vez que
facilitar un procedimiento de gran valor para clarificar y definir el camino a
seguir.

Este estilo de investigacion abierta, democratica y centrada en un

problema practico de la realidad de las instituciones de educacion primaria
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particular, ayudara al docente a refiexionar sobre su practica cotidiana,
empleando diversos métodos que ayuden a la toma de decisiones de una
forma efectiva y practica.

Los estudios cualitativos tienen varias formas. En este caso por la
naturaleza del problema y tema generador se utilizé el naturalismo y la
etnometodologia como formas basicas, sin embargo hubo datos cuantitativos
que fueron analizadas bajo formas adecuadas para e origen de los datos. El
naturalismo no impone significados, ya que se da en el mismo campo de
accién. La etnometodologia parte del naturalismo, cuida al igual los detalles
pero ie une la interaccién humana como elemento fundamental,

En el naturalismo los conceptos se manejan a traves de los actores
mismos en el campe de estudio, y los datos se obtienen a través de
entrevistas y observacion directa. En la etnometodologia los conceptos parten

en la forma en que se dan los fendmenos, y utiliza el audio y video como

formas basicas.

Limitaciones

Las limitaciones principales a las que este estudio se enfrentd, fueron

agrupadas en cuatro areas.



Primero, como todo estudic naturalista, la definicion exacta de la
metodologia y procedimientos fueron complicados en un inicio, ya que gstos
estudios son pocos en comparacion a 1os de corte empirico.

Segundo, Ia metodologia en su parte cualitativa. Las interpretaciones,
las formas de recoleccidn de datos y el propio anélisis implicaron un
exhaustivo y cuidadoso estudio, el cual se llevd a cabo en un tiempo de dos
ciclos escolares. Y aun cuando las categorias, obtencion de datos e
interpretaciones no cesaban, el estudio tuvo que ser determinado en tiempo.
Es decir, se le dio fin a |a recoleccion de datos, y a las categorias no saturadas
aun. Sin embargo, el proceso de cambio y |la implementacion ya lo vivian l0s
maestros y existian elementos para medirlo; como en todo proceso humano, si
el tiempo se hubiera prolongado, mas datos hubieran aflorado con seguridad.
Se tuvo en cuenta también el tiempo minimo que un investigador debe
permanecer en el lugar. Debe mencionarse que en los estudios de corte
naturalista no existe una norma rigida que nos indique el tiempo de
permanencia en el lugar de la investigacidn, para tener una vision general de
la situacion a estudiar (Rodriguez, Gil, y Garcia, 1999). Desde la antropologia
se considera razonable el periodo de un afio para llevar a cabo el estudio de
un fenémeno o unidad social.

En tercer término, el hecho de laborar directamente en la institucion de

educacion primaria particular donde se lievd a cabo la investigacién y ser, en
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ultima instancia, la persona responssble de la evaluacién docente, hubiera
podido ocasionar, en otras circunstancias, resistencia de los maestros a la
expresion abierta de sus formas de pensar. Sin embrago, este ultimo aspecto
pudo transformarse de limitacion en ventaja, ya que el conocimiento de los
maestros era amplio, el grupo manifestaba apertura clara y mi presencia no
era perturbadora por ser la situacidn cotidiana. Ademas tuve facil accesc a la
informacidn, ya que conocia a las personas y los problemas histéricos en ia
institucion, como consecuencia dei tiempo que habia iaborado en el lugar y
donde se llevé a cabo el estudio. Aunado al conccimiento del funcionamiento
general de lo que son ias instituciones particuiares en su forma especial de
manejo. Dentro de este punto cabe aclarar que los maestros participantes se
encontraban dentro de un contexto institucional, y que el proceso de cambio
se daria dentro de ese contexto, dentro de la institucién que apoyaba el
proyecto y los resultados que de éste se pudieran generar.

Y finalmente, debido a que el estudio se realizé en forma lopgitudinal en
un tiempo determinado de dos ciclos escolares, v por la misma problematica
de rotacion, una de las causas del estudio, la perdida de maestros de un cicle
a otro fue importante en el sentido de integrar a dos nuevos miembros y
ponerios &l tanto de los objetivos y avances del proyecto yva que accedieron
voluntariamente a unirse al grupo formado con anterioridad. Para el andlisis,

s0lo se tomaron en cuenta los datos de los maestros que participaron en el
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programa completo, es decir, no se tomaran en cuanta en el ciclo escolar
2002-2003 a los maestros que no trabajaron en la instituciéon en el ciclo 2003-
2004. y en las respuestas del ciclo escolar 2003-2004 no se tomaron en
cuenta las respuestas de aquellos maestros que ingresaron & l1a instituciéon en
ese ciclo escolar.

Es importante agregar que la Investigacion-Accion da mayor
importancia a la sensibilidad que a la replicabilidad, debidc a que sin el
proceso grupal, es muy dificil lograr ia accion y el cambio como parte de la
investigacion. Sin embargo, como parte del proceso, y para comprobar la
existencia de un problema real, se sugind a los maestros realizar investigacion
en otros docentes de instituciones particulares primarias, con e! fin de tener
una perspectiva mas amplia y la posibilidad de generalizar los resultados en
futuras ocasiones. Esto llevaria a los maestros a una toma de conciencia; sin
embargo no se dio asi.

El trabajar con una pequefia muestra de docentes en gjercicio,
cuantitativamente puede argumentarse que le resta generalidad al estudio; sin
embargo, este aspecto también se transformad en ventaja con una muestra de
caso tipico (Miles y Huberman, 1994), en donde los sujetos de estudio social,
comparten as caracteristicas de mas sujetos, para generatizar de un caso a

otro basandose en la teoria.
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Ya que un caso especifico puede indicar datos generalizables a un
universo (Glaser, 1998), y en el caso de un modelo, no se descarta la
posibilidad que el estudio pueda repetirse en otras instituciones particulares,
analizando sus propios prablemas y si la evaluacion docente y el desarrollio

profesional son problemas comunes, puede, en un grupo nuevo de maestros,

ponerse el plan a discusion del grupo.

Delimitaciones

Este proyecto fue un esfuerzo conjunto de un grupo de maestros de
educacion primaria y su supervisor, que compartian ia misma institucion
educativa como centro de trabajo. Todos eran docentes en practica frente a
grupo, & excepcion del supervisor, al que se le denominé coordinador de
seccién, ademas de contar con mas de tres afios de experiencia docente. Si
bien todos los integrantes del grupo tenian amplia preparacion docente a
traves de cursos, diplomadaos y especialidades, sus estudios universitarios
eran diversos.

E! presente estudio se centrd en ta construccidn y aplicacién de un
Modelo de Evaluacidn Formativa y Desarrollo Profesional en maestros de
educacion primaria, a través de la Investigacidn-Accidn. En diversos sectores

escolares, es decir, en preescolar 0 secundaria, podrian llevarse a cabo



grupos con este mismo fin. Sin embargo, para fines de la presente
investigacion y para profundi.iar en la dinamica de los maestros de educacién
primaria, el estudio se concentré en este nivel.

El mismo fendmeno, pero con otras caracteristicas, se presenté al
centrar el estudio en educacién particular y excluir de alguna manera la
aplicacién a la educacion publica. Con dos causas principales; primero que la
educacion particular manifiesta caracteristicas especificas como son el perfil
de los maestros y la elevada rotacién de personal, y segundo, por la ausencia
de investigaciones en ese nivel en el sector particular. Sin embargo, el plan
generado puede ser aplicado a instituciones publicas por igual y a diferentes
niveles educativos.

En la Figura 1 se muestra la delimitacién del estudio en porcentajes,
siendo el 11% el porcentaje nacional de educacién particular en el pais, ese

11% incluye el 4% de educacién primaria particular.

89% 7%

== BPublica
OParticular
B Primaria

4%

FIGURA 1. Delimitacién del estudio.
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Trasfondo filoséfico

El comprender los fendmenos sociales ha sido uno de las constantes
en fa historia de la investigacion. Debido a que la vida humana es compleja,
las ciencias sociales tienen un rico y tradicional interés en |a teoria,
recurriendo a diferentes fuentes que van desde la observacion de los
fenomenaos hasta una perspectiva positivista donde ta experiencia, el
razonamiente y la investigacion son aspectos basicos.

E! presente estudio esta basado en estructura en el naturalismo y la
etnometodologia. El tema surgio directamente de los maestros, no se
impusieron significados ni teorias preconcebidas. Se lievd a cabo en el campo
de accién mismo, es decir, dentro de una escuela particular de educacion
primaria. En este paradigma basicamente interpretativo de las ciencias
sociales. no se opone al enfoque experimental; por el contrario, ambos se
compiementan (Dick, 1993).

Con la presente investigacion se siguieron los objetivos ideograficos de
la ciencia. El objetivo nomotétice no se descartd por ser de menor importancia,
sino debido a que en el trabajo del desarrollo profesional de adultos, ef
establecimiento de leyes generales resulta una explicacion parcial de los
hechos. El objetivo ideografico se buscé, ya que se pretendio el

establecimiento de teorias que puedan explicar atguna conducta o fendémeno.
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A través del estudio particular de un segmento de la poblacién se pudo dejar la
posibilidad abierta para que en futuras verificaciones, generalizar la
investigacion en estudios posteriores. Es esta una corriente humanista que
pone enfasis en la comprension del proceso para promover su desarrollo,
entendida |a ciencia social como una contribucion al cambio y mejora.

La presente investigacion cumplid con las caracteristicas que toda
ciencia social debe tener, ya que se analizaron hechos concretos y se dieron
explicaciones en un esquema sistematico, riguroso y metodoldgico organizado
con un objetivo claro.

Debido al tema del estudio y a su disefio, la investigacion se realizé
como Investigacidbn-Accion, que tuvo por objetivo 1a solucidn de un problema
concreto, sin entrar a fondo al inicio, en la ampliacién del conocimiento tedrico,
pero buscando la innovacion educativa, es decir, que mediante las actividades
intencionadas organizadas, se desarrollaron mejores procesos y sistemas en
el ambito de la evaluacién docente, basandose en la corriente humanista que
pone énfasis en la comprension del proceso para promover su desarrollo,
entendida la ciencia como una contribucion ai cambio y mejora de ia practica
docente.

E! profesor como investigador radica en la concepcién que se deriva del
paradigma de investigacidn naturalista; es decir, en el fugar donde se vive el

problema, en el campo de accién, con el fin de dar una respuesta practica y de
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sotucidn a los problemas del ambito educativo, utilizando disefios descriptivos
esclarecedores basados en los estudios de casos y los disenos
antropologicos.

Ya que no todo esta descubierto, ni todas las teorias desarrolladas, la
generacion de teorias basandose en el andlisis de situaciones, toma diversos
aspectos; ademas, la forma en que la teoria es presentada puede ser
independiente al proceso por la cual fue generada. Esta teoria nueva que
ayuda a entender y explicar el fendmeno basico del maestro de primaria en
instituciones particulares, se presenté como una serie de proposiciones
codificadas y en una discusion tecrética usando categorias conceptuales y sus
propiedades.

LLa forma propuesta de anaiisis comparativo puso énfasis en la teoria
como procesec, entendiéndola como una entidad siempre en evolucion, no
como un producto perfecto. Esto le dio riqueza, complejidad y densidad a les
conceptos generados.

Estos conceptos, como en toda formulacién de teorias sociales, fueron
analizados y suficientemente generalizados a través del cruce de informacion
para designar caracteristicas de entidades concretas y llevar a desarrollar

significado {Glaser y Strauss, 1998).
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Definicién de términos

Con el fin de mantener la misma interpretacion de los diferentes

términos basicos de la presente investigacion, se definen los siguientes:

Categoria: Elemento conceptual de la teoria.

Coordinador académico: Persona an la institucion educativa cuyas
funciones principales son la administraciéon curricular y la evaluacion docente.

Desarrollo profesional: Proceso por el cual el maestro alcanza una
campetencia mayor y expande su rol de entendimiento en su carrera, sobre si
mismo y su rol.

Escuela particular: Institucion administrada por particulares donde el
servicio educativo se ofrece mediante el pago de una cuota.

Evaluacion docente: Es un proceso de didlogo, comprension y mejora
de |a practica educativa (Santos-Guerra 1995),

Evaluacion formativa: Proceso de evaluacion cuyo objetivo es ia mejora
del desemperio docente (Centra, 1993).

Evaluacién sumativa: Proceso de evaluacidn cuyo fin es la toma de
decisiones, como contratacion, despidos, promociones y pago de méritos

(Centra. 1993).
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Investigacion-Accion: Metodologia de investigacion cuyo objetivo
fundamental es la investigacidn y 1a puesta en practica en el grupo donde se
fleva a cabo el proceso. La accidn tiene como propdsito fundamental provocar
el cambio en los participantes; y la investigacion, incrementar la comprension
en el investigador y co-investigadores.

Modelo: Guias generales que son base para la construccion de temas,
actividades o conclusiones ( Shinkfield y Stufflebeam, 1995).

Motivacibn Extrinseca: Reconocimiento al logro de las tareas.

Motivacién Intrinseca: Factores externos a la persona que influencian
las necesidades, deseos y comportamientos internos.

Retroafimentacion: Incluir 1as perspectivas de otros en la propia
conducta. Puede ser realizado a través de observaciones directas o encuestas

cuidadosamente disefiadas.

Trangulacién: El acercamiento a un problema por medio de métodos

diversos.
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CAPITULO I
METODOLOGIA

Introduccidn

Este capitulo esta divido en cuatro partes principaies. En la primera se
describe el tipo de investigacion utilizada en el estudio, dando las bases del
conocimiento para la Investigacién-Accién y sus modalidades. En la segunda
se describe el grupo de maestros participantes, incluyendo su configuracion
como tal. En la tercera, se detalla el disefio de ia investigacion; para finalizar,
en la cuarta parte, con los procedimientos de validacién que todo estudio de

corte naturalista debe incluir.

Tipo de investigacion

Para fines del presente estudio, cuyo objetivo fue el de proporcionar
materiales para el desarroilo del juicio practico de las personas involucradas
en el procesa de evaluacion docente, el tipo de investigacion que se realizd
fue Investigacidn-Accidn, con ta participacidn activa de los miembros del
grupo, va gue la llevan a caho profesionales en ejercicio tratando de mejorar 1a
comprensidn de los acontecimientos, las situaciones y los problemas, con el

fin de aumentar la efectividad en la practica (Stringer, 1999).
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En este caso particular de investigacion, una metodologia mas
tradicional pudo haberse llevado a cabo; sin embargo, no existe evidencia en
Mexico de un modelo de evaluacién disefado por el docente en gjercicio.
Debido a lo anteriormente expuesto, y en este caso particular, 1a Investigacion-
Accién resultd la mas adecuada, en busqueda de una perspectiva distinta para
abordar la practica docente; ya que con los maestros es posible transformar la
educacién, debido a que éstos son sujetos y protagonistas de sus propios
procesos de formacion.

La Investigacion-Accion es el proceso de refiexion por el cual el area o
problema determinado, donde se desea mejorar la practica o ia comprensiéon
del personal en ejercicio, sé lleva a cabo un estudio; primero con el fin de
definir con claridad el problema y segundo, para disefiar un plan de accion,
basado en la comprobacion de los supuestos iniciales, para la aplicacion de fa
accién al problema (Silverman, 2001). Posteriormente se emprende una
evaluacion para comprobar y establecer la efectividad de las acciones
emprendidas (Sankaran, 2001).

Desde el inicio del proceso, los maestros de estudio reflexionaron y
disefaron las etapas, como un proceso de autorreflexion continuo. Finalmenie,
los participantes ayudaron a explicar los procesos y a comunicar los
resultados, como parte de un estudio de |a propia practica. La Investigacién-

Accidn es un estudio riguroso y sistematico por medio de procedimientos
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cientificos, donde los participantes llevan a cabo un proceso critico reflexivo
del proceso mismo y ios resultados (Elliot, 2000).

Uno de los objetivos principales de la presente investigacion fue lograr
el cambio de actitudes, la mejora y la transformacion de los docentes en la
practica, rasgos compartidos por la investigacion-Accién. Ya que implica una
funcién critica, de reflexion constante y de exponer todo aquello que conviene

mejorar en la practica diaria.

Investigacion — Accidn

La concepcidn tedrica de Investigacidn-Accion no es nueva. Sus
origenes se remontan a Aristdteles; sin embargo, el paradigma de las ciencias
sociales interpretativas, es esenciaimente producto del siglo XX, y permite a
las personas desempefiar un rol activo en la mejora de Ias condiciones de su
existencia (Mc Keman, 1996). Los inicios de ia préactica de Investigacion-
Accion se sitaan en 1933 con los trabajos del psicologo social aleman Kurt
Lewin. Ha sido utilizada en diferentes entornos, con el fin de mejorar la calidad
de vida en los ambientes sociales.

La tradicion de la investigacion-Accion en educacion data desde el
inicio de ésta. Hacia el final de la década de 1940, Stephen Corey y Arthur

Foshay lanzaron el proyecto del maestro como investigador curricular de la
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escuela para maestros de la Universidad de Coiumbia en Estados Unidos, con
el fin de motivar el desarroflo del maestro y fomentar la diversidad cultural en
los salones de clase. La Investigacion-Accion desde sus inicios, ha sido
considerada como un vehicuio de cambio, desarrcilo profesional y
principalmente reforma curricular, stendo éste Ultimo aspecto el més estudiado
y practicado.

La Investigaciéon-Accion ha sido bien acogida por educadores,
especiaimente por que ios sujetos involucrados son responsables en parte de
la investigacién. En el caso que se maneje de forma participativa, el
investigador primario debe ceder sus puntos de vista para dar fugar a ia
colaboracion para llegar al didlogo verdaderq, sin embargo implica riesgos y
un periado de tiempo considerable.

La Investigacion-Accidn tiene puntos de vinculacion y similitud con el
positivismo cientifico, precursor de la investigacidn-Acciéon moderna. Tal como
se conoce actuaimente, parte de una nueva fitosofia y de una concepcion del
mundo y de la vida que presupone un acercamiento distinto de la realidad. Se
caracteriza principalmente por ver y aprehender la praxis cotidiana que
emerge cada vez de manera diferente y exige un rigor metodolédgico y una
nueva figura de investigador en la accion. Este es un nuevo paradigma de

investigacién que rompe la distincién tradicional entre el rol del investigador y

el rol del sujeto.



El proposito de la Investigacidn-Accion es la resolucion de los
problemas diarios de los profesionales en ejercicio. Su objetivo principal
consiste en proporcionar elementos que faciliten el juicio practico en
situaciones concretas. La validez de las teorias e hipotesis que genera,
depende de la utilidad para ayudar a las personas a actuar de modo mas
acertado en su practica diaria.

Kurt Lewin en 1980 define a la Investigacién-Accidn como una espiral
de ciclos, en donde basa su modelo. El ciclo basico de actividades consiste en
la identificacion de una idea general, cuyo objetivo es el reconocimiento de la
situacién actual. La idea general se refiere a la situacién o estado de la
cuestion que deseamos cambiar 6 mejorar. El reconocimiento incluye dos
fases, primero la descripcién de {a situacion actual y segundo, ia explicacién
de los hechos de la situacion, reiterandose a lo large de la espiral de
actividades. Basandose en los datos obtenidos, se lleva a cabo la estructura
del plan general; el cual consiste en un enunciado revisado de la idea, un
enunciado de (os factores que se pretenden cambiar o modificar con el fin de
mejorar la situacion, y de las acciones que se emprenderan. Asimismo, se
incluye |la explicacion de las negociaciones realizadas, o que se tengan que
efectuar con et fin de llevar a cabo el curso de accién previsto. Finalmente en

esta etapa, se enuncian primero, [0S recursos que se necesitan para
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emprender los cursos de accidn planeados y segundo, el marco ético que
regira el acceso a la informacién y la comunicacion en general.
Posteriormente se desarrollan las etapas de accion e implantacion,
evaluando la accién y revisando el ptan general. A partir de esa primera fase
de accién, y con el fin de desarrollar la segunda, se recorre el mismo proceso
y asi sucesivamente. La implantacion de [as acciones sugeridas, implica un
proceso de evaluacién constante. Es importante hacer notar que en todo
proceso de Investigacién-Accion es posible madificar la idea general. La
reflexion de experiencias es uno de los elementos clave de la Investigacion-
Accion, el proceso grupal efectivo sientas las bases para que éstas se den.
Las técnicas y métodos para conseguir pruebas son diversos y cada
uno es aplicable a diferentes contextos. Las principales metodolegias en la

Investigacion-Accion segun algunos autores incluyen:

1. Investigacién-Accidn Participativa. Es la mas comun en el campo
educativo. Autores como Elliot (1991) y Mc Kernan (1991) la han
utilizado con perspeactivas diferentes. El objetivo fundamental es lograr
el cambio a través de la participacion de los miembros, logrando su

aprendizaje. Algunos autores la denominan emancipatoria por el fin gue

conlleva,
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2. Ingenieria Social. Es un modelo donde el investigador actia como
observador externo y el objetivo fundamental es lograr el
entendimiento. Este tipo de metodologia ha sido mas utilizado en las
industrias para resoiver problemas organizacionales. Si bien tiene

amplias ventajas, el hecho del observador externo sacrifica en parte la

espontaneidad.

Las técnicas incluyen diarios, perfiles, andlisis de documentos, datos
fotograficos, grabaciones, observadores externos, entrevistas, cuestionarios e
inventarios, entre otros. Ei uso de los diferentes medios es recomendable con
el fin de triangular la informacion, compararia y contrastaria. L.a investigacion-
Accion, es quiza el paradigma de investigacion que mas opciones de métodos
tiene de acuerdo al problema de investigacion.

Elliot (1991), al definir la Investigacidn-Accion como el estudio de una
situacion social para tratar de mejorar la calidad de ia accién en la misma,
sierta las bases de la flexibilidad en los ciclos y los medios de la obtencion de
informacién.

La duracién de cada ciclo es variable, ya que no se debe forzar el
proceso cuando la situacidn requiere mantener una actividad durante un

pericde de tiempo mas largo de lo previsto inicialmente.
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Tampoco se deben fijar normas respecto al tiempo que debe de
continuar cada espiral antes de efectuar la revisién a fondo y quiza cambiar el
nucleo central. Si después de uno o dos ciclos, se descubre que no existe
posibilidad de perfeccionamiento, se toman las decisiones pertinentes en
cuanto a la evaluacion final.

En las diferentes tipologias y modelos tedricos de Investigacidn-Accién
el elemento comun unificador es la investigacion reflexiva con rigor
metodoldgica, base de la investigacion. El metodo cientifico da una unidad de
pensamiento racional. El modelo practico de investigacion-Accion de John
Elliot desarrollado en 1978 cede una parte de la medicidn y el control a cambio
de la interpretacion humana, comunicacion interactiva, deliberacidn,
negociacion y descripcion detallada (Mc Kernan, 1996). La meta de los
investigadores en este modelo es comprender la practica y resolver los
problemas inmediatos; al ser una teoria de la practica, intenta influir en el
modo en que tas personas se comportan, sienten y piensan.

Los rasgos que definen la Investigacion-Accién segin Pérez Serrano
{1898) se definen en la Figura 2. En ésta se describe la investigacion, la
accién y el cambio de actitudes como elementos fundamentales

interconectados entre si,
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_

ACCION _ | INVESTIGACION

* union, teoria y praxis
* mejora de la accion
» problemas practicos
« protagonismo del practico

* nuevo tipo de investigaciéon

* investigacion amplia y flexible
* perspectiva ecologica

« clarificacion de valores

| * rigor metodoloégico

CAMBIO DE ACTITUDES
+ cambio de actitudes

- democratizacion del proceso
» funcioén critica

+ funcién de comunicacién

* accion como cambio social
- finalidad de formacién

[-RASGOS QUE DEFINEN LA INVESTIGACION-ACCION ]

Figura 2. Rasgos que definen la Investigacion-Accién.

En la Figura 3 se describe el proceso de Investigacion-Accion de Elliot,

sefialando los momentos de investigacion, accién y reflexion en dos ciclos.



CiCLO 1 CICLO 2

IDENTIFICAR LA
IDEA PRINCIPAL

PLAN GENE RAL
PASOS DE ACCION 1 —*
PASOS DE ACCION 2

PONER EN PRACTICA
PASOS DE ACCION3 | | '5As0S DE ACCION 1

SUPERVISAR LA PUESTA EN
EN PRACTICA Y LOS EFECTOS <

v

*RECONOCIMIENTO” (EXPLICAR
CUALQUIER FALLO EN LA PUESTA
EN PRACTICA Y SUS EFECTOS)

__PLAN GENERAL

' PASOS DE ACCION 1
PASOS DE ACCION 2 l

PASOS DE ACCION 3 PONER EN PRACTICA
PASOS DE ACCION 1

SUPERVISAR LA PUESTA EN
EN PRACTICA Y LOS EFECTOS [ ¢

v

*RECONOCIMIENTO” (EXPLICAR
CUALQUIER FALLO EN LA PUESTA
EN PRACTICA Y SUS EFECTOS)

Figura 3. Modelo del Proceso de Investigacién-Accién de Elliot.
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El modelo de Elliot de Investigacion-Accion fue la base para el
desarrolio del Plan de Desarrollo Profesional y Evaluacién Docente; la idea
fundamental es que el investigador desarrolle una interpretacién personal
partiendo del trabajo sobre los problemas practicos; la concepcion teérica
surge de ia accién y el discurso practico.

La participacion favorece los métodos cualitativos, ya que da mejores
oportunidades de descubrir y recolectar informacion (Eisner, 1992), debido a
que los problemas son vistos de una manera holistica y desde diferentes

perspectivas.

El grupo de maestros

Ya que una de las caracteristicas basicas de la Investigacion-Accién es
el enfoque en el caso o la unidad individual (Mc Kernan, 1996}, en la presente
investigacion no se trabajd con una muestra probabilistica. En estudios de este
tipo se recomienda utilizar una muestra ideografica, enfocandose en el caso
particular de los sujetos que lo viven con el fin de lograr la comprension a
profundidad de la compleja experiencia humana. En este estudio la muestra
fue definida por el propésito mismo de ésta, donde los elementos no
dependieran de la probabilidad sino de las causas relacionadas con [as

caracteristicas de la investigacion.
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Los participantes del proceso de la Investigacion Accion fue un grupo
de maestros de educaciadn primaria del sistema particular, invitados a participar
en el proceso, como parte del desarrolio del Plan de Evaluacidn Formativa y
Desarrollo Profesional. El grupo estaba constituido como tal. El tema de 1a
evaluacion docente y el desarrollo profesional habia sido abordado en
diferentes momentos, con la mayoria de ellos desde el inicio de la planeacion
estratégica. Los maestros que no estaban familiarizados con el tema dentro
del contexto institucional eran {os maestros contratados al inicio del ciclo
escolar.

Se eligid trabajar con el grupo como tal. El objetivo, a través de un
grupo de maestros, fue lievar a cabo un estudio relevante; desde el inicio del
proyecto quedo asentado que los resultados no iban a ser generalizables
debido al contexto particular. Lo generalizable seria el proceso mismo, !
utilizar ta Investigacion-Accidn como recurso y el modelo desarroilade por los
maestros para evaluar al docente.

El grupo de maestros al inicio estuvo compuesto por 18 docentes, y su
coordinadora de seccion, de los cuales 12 accedieron voluntariamente a
participar en las sesiones fuera del horario escotar. Los seis restantes, no
participaron debidc a compromisos familiares y de estudio.

Durante la Fase 2 del proyecto, se inicid el ciclo escolar 2003-2004. De

los 12 docentes iniciales uno dejo de trabajar en la institucion, y el nuevo
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maestro contratado se unid al proyecto. Ademas de tres nuevos maestros,
contratados como resultado de apertura de puestos nuevos en la institucién. El
grupo quedod constituido por 14 docentes en ejercicio y su coordinadora de
seccion; 2 hombres y 12 mujeres; éste fue un grupo numeroso de miembros
para [0 que 13 Investigacidn-Accion con participacion recomienda. La decision
de mantener ese numero estuvo basada en uno de los objetivos del estudio,
que fue el propiciar el cambio docente; se asumié que {a constitucién de un
grupo de voluntarios en el proyecto ayudaria a propiciar el cambio en los
maestros. El grupo de voluntarios continud hasta el final del proyecto,
implementacion y puesta en marcha.

Todos los maestros del proyecto contaban con estudios profesionales
en diferentes &reas. No todos tenian el magisterio como carrera profesional.
De los 14 maestros, tres estaban en su primer afno de ensefanza y los 11
restantes tenian mas de tres arios de experiencia docente. Los rangos de
edad oscilaban entre los 23 y 53 afios.

Con el fin de comprobar si los resultados de la institucién donde se
realizaron las sesiones de Investigacion-Accion y la generalidad de maestros
del sector mantenian las mismas caracteristicas, se eligieron 30 instituciones
particulares, que reunian las caracteristicas de ia investigacion, basandose en
directores voluntarics gue quisieran participar, formando un total de 30

instituciones particulares primarias. De cada una de estas instituciones se
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eligid al azar cuatro maestros para ser encuestados de las listas de docentes
de primaria de las instituciones, formando un total de 120 maestros externos al

grupo de Investigacidn-Accion.

Disefio de la investigacion

El proposito de hacer Investigacién-Accion es tograr cambios que
valgan la pena educativamente. Ninguna investigacion de esta categoria
puede ser liberadora o emancipadora si se impone una teoria como
preestablecida en el disefio. Al habtar de disefio de una investigacion, cuya
metodologia es la Investigacién-Accién, es describir o planear, dejando la
posibilidad abierta a a flexibilidad.

Es importante hacer notar que si bien estaban claros los métodos a
utilizar en la presente investigacién, no se descart6 la posibilidad de que los
propositos y la metodologia misma pudieran cambiar a medida que la
investigacién avanzara. Esto fue debido principaimente a que la Investigacion-
Accidn no considera que los procesos sean fijos; es decir, que a medida que
se cubrieron diferentes ciclos en la investigacidn, el problema se pudiera ver
baje una luz nueva y llegara a ser en ocasiones replanteado desde una

perspectiva diferente.



Aun cuando se especificaron métodos comunes de la investigacion
accién, se dej6 abierta la posibilidad de que el grupo disefiara e innovara. Se
planted a los maestros dentro del proceso de investigacidn, que tenian libertad
de disefar nuevos instrumentos y técnicas para la recoleccidn de datos, segun
fueran sus propias experiencias y profundidad de conocimiento en el tema, asi
come la reflexidn de su propia practica.

Con el fin de lograr los niveles de deseados, se recurrio a la
triangulacion de métodos, asi como a la aplicacién de rigurosos principios
cientificos de procedimientos en ia exposicion de problemas, formulacién de
hipétesis de accidn, planes de recogida de datos, analisis de {os resultados v
reformulacién de hipdtesis en los ciclos sucesivos de investigacidn-accion.

La evidencia obtenida de las conversaciones informales con una serie
de directores escolares, nos llevd a considerar que muy pocas instituciones
educativas tienen un sistema de evaluacion detallado y cuidadosamente
desarrollado, dando asi un sinnimero de resultados para analisis.

En la Figura 4 se muestra graficamente el proceso de investigacion,
iniciando en la fase 1, con el tema generador, para continuar con la
elaboracidn del plan presentado a los maestros. En la fase 2, se desarrollaron
los ciclos de investigacidn-accion-reflexion y finalmente en la fase 3, la
medicion del proceso de cambio y la aprobacion del proyecto por el grupo de

trabajo.



TEMA GENERADOR

*EVALUACION DOCENTE
*COMPE TENCIAS DE DESEMPENO
+CAMBIO DOCENTE

ELABORACION
DEL PLAN Y
PRESENTACION
A MAESTROS

APROBACION DEL
PLAN GENERAL POR
EL GRUPO

REVISION DE
MINUTAS

8 CICLOS
14 MAESTROS
1 INVESTIGADOR PRIMARIO

EVALUACION DE
LA ACCION

DIALOGO

MEDICION DEL PROCESO DE CAMBIO

4

APROBACION DE LA INVESTIGACION POR
MAESTROS PARTICIPANTES

Figura 4. Proceso de Investigacién
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> FASE 2

> FASE 3




Este estudid se dividid en tres fases principales:

L a Fase 1, en donde se definid el tema generador comprendio:

1. Analisis del problema que requiere mejora, como un analisis

previo, basandose en las siguientes preguntas guias:

a.

f.

g.

Descripcidn de la dificultad

o ¢Como se percibe el problema?

o ¢En qué medida afecta o preocupa?

o ¢Cudl es su importancia?

o ¢Por qué es importante?

Descripcidn del contexto donde surge el problema
Recoleccion de informacian sobre el problema
o ¢COmo se perciben?

o Experiencias de vida

Formulacion de hipGtesis

Revision de hiodtesis

Busqueda de nueva informacion

Redaccion del problema

2. Recoleccidon de datos iniciales

a.

b.

Encuesta a 120 maestros de primarias particulares

Encuesta a 30 directores de primarias particulares
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c. 15 entrevistas a profundidad con el grupo de maestros
d. Revision de documentos de evaluacion docente
3. Presentacion del proyecto al grupo de maestros
a. Lainformacién obtenida fue analizada e integrada,
aunada a los estudios de motivacion, evaluacion docente
y la compilacién de autores sobre los objetivos de la

evaluacion docente.

En ia Fase 2 se incluyeron los ciclos de investigacion y reflexidn
{Reason, 1288). El objetivo de mantener diversos ciclos de investigacion-
accion, fue con el fin de propiciar la investigacion-reflexion y la coherencia de
las conclusiones con los maestros en donde:

1. Se establecieron hipbtesis propuestas como ideas en la
resolucién del problema, no como soluciones correctas. Fueron
el punto de partida de la accion.

2. Se desarrollé del pian global de accion o estrategia, mediante:

a. FEspecificaciéon de funciones y metas (compromiso
colectivo)
b. Diagnédstico de riesgos e implicaciones

c. Establecimiento de calendario de reuniones
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3. Establecimiento de guias para cada sesién. Cada sesion
incluyd:
a. Establecimiento de la agenda
b. Algo divertido
c. Trabajo
d. Reflexion
e. Revisidén de minutas
4. Motivacién a los docentes sobre uso e importancia de:
a. Guias de analisis de la practica docente
b. Uso de diarios de reflexion (Boedgan y Knepp Bliken,
1998)

c. Minutas

d. Analisis de las sesiones
a. Andlisis de material

f. Analisis de los procesos

La Fase 3 consistio en la medicidon del proceso de cambio y la
presentacion de los resultades globales a los maestros con el fin de validar el
documento final.

Los elementos establecidos por el grupo de maestros para medir el

cambio docente, el proceso y ef sistema de evaluacion fueron:
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1. Satisfaccion laboral

2. Motivacién docente

3. Eficacia escolar percibida por los padres de familia

4. Desemperio de la practica profesional de [0s maestros

5. indices de rotaci6n, desercion, asistencia y puntualidad

6. Desarrollo del Plan de Evaluacion y Desarrollo Profesional
docente efectivo que propiciara el desarrolioc profesional en el
maestro

7. Lavivencia de l0s docentes de tos ciclos de Investigacién-Accion

Es importante mencionar que si bien tedéricamente el establecimiento de
la agenda estaba planeado como parte de la actividad del grupo, hubo
sesiones en las que el establecimiento de la agenda fue quiado.

Para propiciar la interaccion grupal y la colaboracion se propiciaron
momentos de “caos”, en la terminologia de Investigacién-Accion. El grupo de
maestros to denomind “algo divertido”. Estos momentos “divertidos”, en ias

diferentes sesiones fueron dinamicas grupales, entre las que se encontraron:

1. ¢Qué recuerdo de primaria? El objetivo de la sesion fue hacer

refiexionar al docente sobre la importancia de los efectos sutiles
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y permanentes del maestro de primaria en la interaccion con los
alumnos.
Completa las frases. Basandose en frases incompletas
referentes a la dinamica del grupo y ambiente laboral, que de
manera inconsciente a través del juego emergieran para ser
analizadas por el grupo. Algunas de las frases a completar
fueron:

a. En la sala de maestros hablamos de....

b. En la escuela celebramos.....

¢. El grupo estuvo contento cuando.....
El maestro ideal. Utilizando diversos materiaies plasticos, los
maestros construyeron un modelo del maestro ideal, y

explicaron el simbolismo.

Con el fin de lograr un proceso dialéctico, se propusieron al grupo

diversas fuentes de informacidén como fueron:

—

Diferentes momentos y lugares de investigacion

El mismo informante respondiendo a diferentes preguntas, o
que ayuda a llegar al mismo punto desde diferentes direcciones
Diferentes investigadores

Diversos métodos de recabar informacicn
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El disefio del proceso de investigacion, que si bien estuvo estructurado
de tal forma que dio lugar a ciclos de accién-reflexién con rigor metodolégico,
fue sujeto a comentarios y negociacion con el grupo. Cada ciclo fue la base de
fa comprensién del futuro ciclo y sirvié, ademas, para dar sentido al anterior.
Cualquier cambio fue motivado por evidencias concretas y justificadas en su
momento.

Eil proceso de cada uno de los ciclos de investigacion-Accién se
muestra en la Figura 5. Donde se ejempiifica cada etapa de la Fase 2 como
entidades independientes; sin embargo cada uno de esos procesos se
mezclan entre si en el trabajo grupal. Esas subfases son el diagndstico, la
planeacion, la accion, la evaluacién y el aprendizaje que lleva al diagndstico

una vez mas e inicia unh nuevo ciclo de accién.

DIAGNOSTICO

APRENDIZAJE PLANEACION

Figura 5. Proceso de cada ciclo
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El plan de accién fue disefiado especificamente para las necesidades

del cambio, reflexion y aprendizaje de los integrantes del grupo de maestros y

se especifica en la Tabla 1 como originalmente fue planteado. En la primera

columna se encuentran las fases del proyecto, en la segunda los ciclos de

cada fase, en |la tercera se descrien los métodos y las actividades y en la

uitima, las técnicas utilizadas en cada actividad.

Tabla 1

Plan de arcion

participacion

Fase Ciclo Actividades y Métodos Técnicas
1 Entrevistas individuales a profundidad, con e Grabacion
cada uno de los miembros del grupo
Observacion o Notas de
campo
Entrevistas informales con maestros de e« Grabacién
otras instituciones particulares
Encuesta a directores de instituciones o Cuestionario
particulares primarias de Monterrey
Encuesta a maestros de educacion » Cuestionario
primaria particulares
Revision de documentos de evaluacion e Andlisis de
docente contenido
2 1 Sesidn 1.
+ Presentacidn del proyecto « Grabacion
¢ (Creacion de estructura de s Analisis del

proceso




Proposicion de uso de diario para
anotar ideas

Horario, frecuencia y duracion de
las juntas

Propuesta de observador
participante para el analisis del
proceso grupal

Discusién respecto a que
implementar

Creacion de agenda de la sesidn 2

Observacion no participante

Sesion 2.

Revision de minuta de la sesién 1
Caomentarios y evaluacion sobre los
aspectos implementados
Comentarios grupales e individuales
de experiencias de evaluacién
docente

Discusion de técnicas de validacion
de la investigacion

Lluvia de ideas del plan de
evaluacién

Creacion de agenda de la sesién 3

Observacion no participante

Sesion 3.

Revision de minuta de la sesién 2
Comentarios y evaluacion sobre ios
aspectos implementados

Andlisis de competencias de
evaluacion docente

Lluvia de ideas de competencias
docentes

Revision de ideas del plan de
evaluacion

grupal

s Notas de
campo

e Grabacién

s Analisis del
proceso
grupal

o Andlisis del
proceso
grupal

o Grabacion

¢ Anatisis del
proceso
grupal



Discusion respecto a qué
implementar

Creacion de agenda de la sesion 4

Observacién no participante

Sesidn 4.

Revisién de minuta de la sesién 3
Comentarios y evaluacion sobre los
aspectos implementados

Analisis de documentos y estudios
de evaluacion docente

Lluvia de ideas del plan de
evaluacion docente

Discusion respecto a qué
implementar

Creacion de agenda de la sesion 5

Observacion no participante

Sesion 5.

Revision de minuta de la sesion 4
Comentarios y evaluacién sobre los
aspectos impiementados

Sesidon de creatividad

Propuesta de observacion entre
iguales

Creacion de agenda de la sesion 6

Observacion no participante

Sesidn 6.

Revisién de minuta de la sesidn 5
Comentarios y evaluacion sobre los
aspectos implementados

Lluvia de ideas del plan de
evaluacién docente

Discusion respecto a que
implementar

+ Notas
cronoldgicas

« Anglisis de
conductas de
grupo

* Andlisis de
episodios

« Analisis del
proceso
grupal

+ Observacion
de iguales

¢ Andlisis del
proceso
grupal



¢ Creacidén de agenda de la sesién 7

Observacion no participante

7 Sesion 7.

¢ Revision de minuta de la sesidén 6

o Comentarios y evaluacién sobre los
aspectos implementados

¢ Elaboracién del documento final de
evaluacidn docente

+ Discusion respecto a que
implementar

« Ciertre

Observacién no participante

3 Escritura del capitulc de resuitados de la
tesis

Sesioén 8.
Revisién de capitulo de resultados de la
tesis por el grupo

65

e Listado de
competencias
docentes

e Analisis del
pProceso
grupal

e Escala de
evaluacion

Para la eleccién de los métodos, técnicas, manejo y analisis de los

datos en cada fase de la investigacion, se busco que, de acuerdo a su

naturaleza, cumplieran ciertos criterios metodolégicos entre los que se

encuentran:



1. Fueran los adecuados al problema en cada fase de la
investigacion.

2. Se siguieron los criterics de la Investigacion-Accién.

3. Métodos adecuados al problema.

4. Recoleccion y archivo de datos de forma sistematica.

5. Categorias, codigos, temas y conceptos derivados directamente
de los datos.

6. Se buscaron evidencias ciaras para argumentar que las técnicas
de recoleccion de datos fueron las apropiadas.

7. Se distinguié claramente entre 10s datos obtenidos y las

interpretaciones hechas por los maestros y el investigador.

La recoleccion de los documentos de evaluacion docente se llevo a
cabo basandose en la disponibilidad de poder obtenerlos. No se buscd en
ellos que fueran los mas efectivos, simplemente se solicitaron con el fin de
analizarlos a escala grupal con los maestros. No se buscé recolectar otras
fuentes de informacion como manuales de procedimientos o descripciones de
puesto. debido a que estos documentos ¢ la ausencia de estos suelen
manifestar la postura oficial de la institucidn educativa respecto a la evaluacién
educativa. Ademas de los documentos de evaluacion docente, los

cuestionarios aplicados a los maestros permitieron correlacionar lo que ocurre
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en realidad en la practica. El fin de comrelacionarios fue determinar si las
evaluaciones se realizan de acuerdo a las politicas establecidas, es decir las
semejanzas o diferencias entre la teoria y la practica.

En diferentes momentos de cada ciclo, y basandose en ia informacion
recabada por los maestros y el investigador primario, para favorecer el analisis
de datos, se categorizaron los resultados encontrados. Esto es con el fin de
agruparlos y darles sentido.

Para la institucion educativa, el asegurar la calidad de la ensefianza en
el aula por parte de los maestros, garantiza una mejor funcion educativa. La
evaluacion educativa debe orientarse a los procesos y a los resultados por
igual, a los procesos en la forma en que cada fendmeno educativo es complejo
y lleno de interrelaciones, y a los resultados al asegurar Ia calidad, por esto
cada de las fases y ciclos de! proyecto fueron de gran importancia para llevar
al grupo a abtener el abjetivo.

El plan propuesto es un modelo deductivo. Se inigié con constructos
dgenerales, se extrajeron tas preguntas en forma de tema generador, y
partiendo de éste se definid el grupo de maestros y, finalmente se realizo el
disefio de 1a metodologia.

El tratamiento de los datos se realizd de manera particular en cada una

de las fases de la investigacion.



|. Entrevistas
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A. Preparacion

1.

8.

Se disenaron basandose en las pregunias de
investigacion de forma no estructurada

Se determiné que se manejarian en forma abierta

Se utilizé 1a técnica “Dime tu Historia”

Se realizaron individualmente

Se llevd a cabo un predisefio prueba para comprobar
que las preguntas cubrieran la informacidn solicitada y
que el disefno fuera el adecuado

Fueron grabadas con permiso de 10s entrevistados y
con manejo de cada uno de ellos de la grabadora

Se dejb espacio para “algo mas que agregar’ por
parte del entrevistado.

Se evalud la influencia del entrevistador

B. Analisis. El analisis de la entrevistas se realizd de la

siguiente forma:

1.

2.

Fueron trascritas en su totalidad
Se realizaron marcas de escrito que se detallan en la

Tabta 2. En la columna de la izquierda se detalla el
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simbolo en la de la derecha su significado (Silverman,

2001).

Tabla 2.

Simbolos de marcas de escrito

Simboio Significado

..... Pausas

{3 Conversaciones empalmadas
. Enfasis

Prolongacién de sonidos

May. Voz fuerte

Hhh Respiracién profunda
{n Comentarios personales
> < Alta velocidad

79

Aumento de tono de voz

3. Se llend una hoja resumen de contacto para cada una
de las entrevistas, mismas que se muestran en el
Apéndice A. Donde se sefalan:

a. aspectos sobresalientes



70

b. puntos importantes
c. temas
d. temas nuevos {marcados con un
asterisco)
e. comentarios (doble paréntesis)
4. Serealizd una lista comparativa del contenido de las
entrevistas
5. Se realizé una lista general con los temas tratados y
la aproximacion de cada entrevistado
6. Sellend al finalizar cada entrevista una hoja resumen
donde se detalla:
a. temas predominantes
b. resumen de informacion
¢. incidentes, hechos o ideas
d. preguntas al siguiente contacto
7. Analisis de las conversaciones
8. Las listas comparativas fueron analizadas por los

maestros.

Las entrevistas se realizaron como parte inicial con el grupo de

maestros. y sin estos conocer el resultado de las encuestas, con el fin que la
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informacion que arrojaran estuviera gjena a influencias externas. El disefio de
la entrevista fue abierto, bajo |a técnica de “Dime tu Historia” y formulando las
preguntas basandose en las aseveraciones del entrevistado. Se llevé a cabo
un predisefio de entrevistas, mismo gue fue probado con dos maestros
voluntarios no pertenecientes al grupo de maestros. Una vez que las
entrevistas fueron plansadas, se llevaron a cabo con el grupo de maestros.

Como parte inicial de cada entrevista se realizd un rapport, no
introduciéndome ya que los maestros ya me conocen, sino con el fin de dar a
conocer los alcances del estudio.

La técnica de "Dime tu Historia™ en las entrevistas, fue con el finde
mantener af entrevistado hablando. La funcién del entrevistador fue asentir o
repetir palabras finales de cada frase en los momentos de silencio. Sien la
parte inicial de cada entrevista el maestro no hablaba de 1a evaluacion, le
hacia referencia a esto, unicamente con la finalidad de enfocarle en el tema y
mantener mi participacion baja, evitando el hacer preguntas y propiciando el
analisis propio (Woaods, 1987).

En algunas de las entrevistas, |la pregunta de inicio dio pie al anélisis, y

el significado se dio como fue definido por tos maestros.

1. Encuestas a maestros y directores (Apéndice 8).

A. Preparacion
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Se disefiaron basandose en las preguntas de
investigacion

Se llevd a cabo un predisenc prueba para comprobar
que las preguntas cubrieran la informacion solicitada y
que ei diseno fuerz el adecuado, es decir, que la
encuesta midiera lo que realmente pretendio medir
Se eligid una muestra ideografica de instituciones
particulares primarias de ia zona metropolitana de
Monterrey. Se determino que las encuestas se
dejarian de aplicar cuando los datos fueron repetitivos
Y no arrojaran categorias nuevas, tanto a maestros
como a directores de ias instituciones.

Se determind gue se encuestaria a cuatro maestros al
azar de 30 instituciones educativas y al director de
cada escuela, con el fin de contrastar las
percapciones entre ei director y los maestros de los

mismos temas

Aplicacién

Se aplicaron en forma personal, grupos y via correo

electrénico
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C. Analisis. El analisis de las encuestas se realizé de la

siguiente forma:

1.  Se realizd una lista comparativa de los datos de las
encuestas

2. Serealizd una lista general

3. Se obtuvieron los porcentajes totales de respuestas
en cada categoria

4. Se triangularon los datos con la informacién de las
entrevistas

5. Las listas comparativas fueron analizadas por los

maestros

Documentos de evaluacion
A Preparacion
1. Se realizaron los contactos con las escuelas
2.  Se presentd el proyecto y se solicitaron los
documentos de evaluacion
B. Analisis
1.  Se llené por cada uno de los documentos la hoja
resumen de documento en la cual se hizo una

descripcidon detallada de cada documento
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2. Serealizd una preseleccién de los mas significativos

3. Se presentaron al grupo de maestros

4.  Se analizé la relevancia de cada documento al
estudio (Woods, 1987)

5. Serealizd el analisis y se extrajeron los elementos

dtiles al estudio

v. Sesiones diarias de trabajo con el fin de organizar la
informacién, hacer recuento de datos y dar seguimiento a la

propia investigacion

V. Juntas de anélisis de caso ¢on la coordinadora de seccién, en
la cual:
1.  Se hacia un recuento de la informacion obtenida
2. Se buscaban interpretaciones alternativas
3. Se comentaban asuntos nuevos o no resueltos

4. Se comentaba el futuro analisis de datos

Vi. Diario de comentarios de reflexidon
1. En estas formas se anotaban futuras acciones a

rezlizar
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2. Se anotaban reflexiones de temas a analizar

3. Bitacora, que incluyd “Recuento de Datos” de cada
uno de los avances o retrocesos, con el fin de
mantener una secuencia y seguimiento de las fases y

ciclos de investigacion.

Vil.  Notas de campo. Se anotaron todas aguellas ideas,
reflexiones, futuras acciones e interpretaciones en cualquisr

momento

VIll. Sesiones de accién-reflexién. Se llevaron a cabo ocho ciclos
de trabajo grupal de los maestros, de un dia de trabajo de 10
horas cada uno. El fin fue analizar la informacion, pianear,

disefiar, y propiciar el cambio docente.

Se sugirio en la fase pertinente de la investigacion, el desarrollo de
criterios de evaluacion docente por parte del grupo (Stufflebeam y Brethower,
1987). Se dejo abierta la posibilidad al grupo de utilizar un formato de
evaluacion docente ya existente, desarrollando ellos los componentes. El
grupo decidié utilizar el formato de competencias o aspectos basicos de la

practica profesional de Charlotte Danielson (Danielson, 1996). Si bien no



76

utilizaran los componentes como tales, estos ofrecieron una guia en el
desempeiio docente en el aula y en !a misma institucién educativa, que en
combinacion con un proceso de reflexion y construccion de experiencias,
condujo a los maestros a mejorar su practica en el aula y a desarroliarse
profesionalmente y construir su modelo propio.

La investigacion se llevd a cabo en dos ciclos escolares, el 2002- 2003
y el 2003-2004. La primera parte del ciclo escolar 2002-2003 fue dedicado
principalmente a la revision de la informacion previa y estudios en el érea, asi
como a la recoleccidn de instrumentos de evaluacion de diferentes
instituciones particulares de educacion primaria.

En marzo del 2003 se aplicaron las encuestas a directores y maestros
de las diferentes instituciones particulares. Durante el mismo mes y en abril se
llevaren a cabo las entrevistas a profundidad con cada uno de los miembros
del grupo de maestros.

Las dos primeras sesiones de grupo con los docentes se llevaron a
cabo en el mes de mayo del mismo ario, continuando las sesiones una por
mes hasta ociubre, que se llevé a cabo [a Sesidn 7. A peticidn del grupo de
maestros, se programo una sesion mas durante el mes de noviembre.

En enero del 2004 se aplico el Plan de Evaluacion y Desarrofio

Profesional preducto del trabajo de reflexién de los docentes.
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Procedimientos de validacion

La validez de las conclusiones de la Investigacién-Accian fue
establecida en funcion de la coherencia de las investigaciones de los
diferentes ciclos, del grupo de maestros y del investigador primario. Estos
procesos de validez, que le otorgaron calidad a la investigacion, en la
construccidn del conocimiento basandose en la interpretacion de la realidad,
fueron decididos por media del trabajo grupal y los efectos en conjunto

refuerzan la validez de las conclusiones (Heron, 1988). Estas fueron:

1. Mantener diversos ciclos de investigacidn (Reason, 1988). El
objetivo de mantener diversos ciclos de accién, fue propiciar la
accion-reflexion y la caherencia de las conclusicnes con los
maestros. La coherencia se dio en dos sentidos; primero,
consistentes e interdependientes unos con otros; y segundo,

donde el grupo de docentes lograron acuerdo acerca de las

conclusiones.

2. Mantener un balance en los ciclos de investigacion, en sus
formas individuales y colectivas. En todo proceso grupal existen

momentas de busqueda de datos e informacién, que pueden
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llevarse a cabo en las dos modalidades, al igual que los

procesos de reflexion (Eisenhart y Howe, 1992).

Balance entre la convergencia y divergencia; es decir, como
divergente en la exploracion de aspectos diferentes en cada
ciclo de accidn, 0 de manera convergente, en el trabajar sélo
con un aspecto a través de todos los ciclos con el fin de lograr
profundidad. En la primera, el proceso puede llegar a carecer de
una visién holistica al sélo trabajar con un aspecto definido; en
la segunda, diversos aspectos del proceso se trabajan sin
profundizar en elios. Debido a lo antericrmente expuesto se
recomienda el balance entre la convergencia y la divergencia,

mismo que fue dado por el grupo.

Balance entre reflexion y experiencia. No existen formulas o
tiempos definidos para este fin. Si embargo, mantener la
reflexién y la experiencia como procesos basicos son
indispensables. Los maestros y el coordinador de la institucion
educativa, como consecuencia de su practica, aportaron un sin
numero de datos y experiencias importantes; hicieron sentido,

reflexionaron sobre lo gque se habia hecho y disefaron nuevos
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caminos, basandose en la experiencia de otros o basandose en

los estudios en el area, dando como resultado un buen proceso.

La reflexion y la experiencia pudieron llevarse a cabo por

diversos medios, por ejemplo:

Se dieron espacios amplios de sana retacion con el
grupo, manteniendo interacciones personales lejos de
las criticas defensivas
Se propiciaron momentos de “caos” que permitieron la
ambigledad y la confusién dentra del grupa. Algunos
momentos de confusion dan lugar a nuevas ideas y
formas distintas de resolver ciertos problemas; ademas,
dejar aflorar ideas creativas. Los momentos de caos en
el grupo fueron:

» Unrompecabezas llamado escuela (Ver Apéndice

C).

Se sustentaron en el grupo los elementos de una
auténtica colaboracidn, misma que fue verificada
constantemente por el grupo mismo.
Se mantuvo conciencia de las posibles barreras hacia el

exterior, y se buscd la manera de evitarlas. Con el fin de
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propiciar una comunicacion efectiva del proyecto mismo
(King, 1924).

- Se mantuvo en la medida de lo posible, coherencia en
las acciones del grupo, misma que incluyo la
comunicacion hacia el exterior y las relaciones dentro de
este {Jansen, 1992).

- Se sentaron las bases de replicabilidad de! estudio, a

través de una documentacién adecuada (Kuman, 1999).

Se mantuve una colaboracién auténtica, entendida como un
proyecto grupal.

Se le dio relevancia al proceso de recoleccidn de datos. Enun
trabajo colaborativo, la existencia de un proceso real de
dialogo convirtié los resultados en validos.

Se logré mantener un verdadero dialogo. Uno de los objetivos
claves del investigador, fue lograr establecer un verdadero
dialogo con los maestros. Con el fin que 10s puntos de vista de
los maestros, fueran producte de su pensamiento y su practica
educativa, sin limitaciones concemientes a presiones
institucionales, valorando las aportaciocnes de los maestros aun

cuando sus puntos de vista fueran contrarios o controversiales
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inclusive a la misma institucién educativa. En la medida en que
se eliminaron las trabas en el proceso, se pudo construir un

verdadero dialogo.

Las estrateqgias de triangulacién para incrementar la confiabilidad de los

datos e interpretaciones fueron varias. La mayormente utilizada y mas

relevante en el estudio fue las multiples fuentes de informacion en cada ciclo

de Investigacion-Accion-Reflexion (Guba, 1981).

Algunas otras formas de trianguiacion fueron:

1.

Diferentes formas de recoleccion de datos. Por ejemplo el utilizar
entrevistas, encuestas, analisis de documentos y observacion
para tratar 1a misma informacion y poder contrastarla.

Diferentes métodos de interpretacion de datos. Mediante el
analisis individual, grupal y de un observador participante.
Diferentes informantes. El buscar la misma informacion en
entrevistas con diferentes informantes del grupo de maestros tal
como naturalmente fue formado en el contexto real.

Informacion equivalente por medio de preguntas diferentes. Se
busco el obtener informacidén mediante preguntas equivaientes
en las entrevistas y en las encuestas a través de preguntas

disenadas para este fin. Por ejemplo en preguntas. ;Qué opinas
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tu?, ¢ Qué opinan los maestros en general?, ;Cuales son las
causas por las que tu has cambiade de lugar de trabaja?,

¢ Cuales son las causas por las que otros maestros han dejado
sus lugares de trabajo?.

Cruzar la informacion de diversoes informantes.

Aprobacién de las minutas de las sesiongs por todos los
miembros del grupo. Que si bien fueron escritas por el
investigador, fueron validadas y corraboradas por el grupo de
maestros.

Cruzar informacion entre las observaciones del investigador y el
grupo de maestros.

Revisidn final de los resultados, escritos por el investigador,

revisados y consensuados por el grupo.
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CAPITULO HI
REVISION DE LITERATURA

Introduccion

El incluir un marco conceptual en la investigacion no es lo comun en los
estudios de corte naturalista como es la Investigacién-Accién. Sin embargo, la
revisién de la literatura con relacion al tema, al igual que la busqueda de
estudios semejantes, permitid agrupar los temas en categorias, mismos que
fueron |la base del analisis con el grupo de maestros participantes (Denzin y
Lincoln, 1988).

El cbjetivo del presente capitulo es realizar una revision de la literatura
pertinente y describir los diferentes ambitos de la evaluacion docente, ya que
muy poco se ha escrito sobre la efectividad de los modelos de evaluacion de
maestros, y es escaso el conocimiento de como mejorar los sistemas. Dentro
de los escritos, pocos se enfocan a la educacion basica; |la mayoria dentro del
limitado campo han sido lievados a cabo en universidades extranjeras
(Andrews y Licata, 1991).

Las metodologias de investigacion también han marcado de una
manera determinante el campo educativo. La tendencia de los uitimos afos ha
sido llevar a cabo investigaciones de corte cualitativo, o al menos incluir

aspectos cualitativos dentro de la investigacion, favoreciendo de manera
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docente; ya que son procesos complicados para reducirlos a indicadores
cuantificables. Sin embargo, existen diversos aspectos de la educacian
cuantificables y medibles, que ain cuando estén basados en escalas
cuantitativas o en indicadores de apreciacion, esos indicadores tienden a
minimizar {a clase de pensamiento o reflexidon base para la buena evaluacién
(Centrg, 1993).

Con el fin de dar sustento conceptual a la investigacion, el presente
capitulo se divide en seis partes. En la primera se aborda la motivacion
docente, como factor determinante de la buena practica del maestro dentro de
las instituciones educativas. Posteriormente el tema de evaluacién de
maestros se describe desde las perspectivas formativa y sumativa. En la
segunda parte se describen los cbjetivas de la evaluacidn docente;
mencionando el trayecto histdrico de la evaluacidn, ubicandolo especiaimente
en el entorno mexicano, ademas de justificar a ta evaluacion docente como
practica de desarrollo profesional. En la tercera parte, se describen los
sistemas de evaluacidn docente mas comunmente utilizados; con el fin de
rescalar ideas aplicables que sirvieron de experiencia previa en el modelo a
desarroilar por 1os maestros en este caso particular, especificando sus
ventajas y desventajas. Para continuar con la misma linea, en la siguiente

parte se mencionan los componentes y caracteristicas esenciales que todo
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sistema de evaluacion debe tener a juicio de los expertos. En la parte cinco, se
describen de manera general las competencias de la practica prefesional de
Charlotte Danielson; que como parte de la Investigacién-Accion, el grupo de
participantes utilizd como base en su formato para la estructura de su modelo
propio. En ausencia de investigaciones llevadas a cabo con el mismo finy
utilizando la Investigacion-Accion como modelo, en la dltima parte, se
describen los estudios mas importantes en el area de evaluacién docente; ya
que un numerq limitado de estudios se relacionan directamente con el tema y
ninguno con la misma metodologia que se plantea en esta investigacion.

Las fuentes de informacién fueron variadas. El criterio utilizado no fue la
novedad de los escritos o estudios, sino su contenido y relevancia al estudio.
Algunos de los autores citados o estudios referidos datan de varias décadas, o
incluso mas; estos articulos relevantes provienen de autores gue de alguna
manera han contribuido al entendimiento de 1a evaluacidon docente, 1a
motivacion y |a propia base metodolégica.

En esta parte del marco conceptual se analizd el material importante

que forma parte de la comprensién del tema y en la formacion de las

categorias.
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L a motivacién en el campo docente

La motivacion representa un papel de relevancia en el desempefio
docente. Si bien es un tema amplio y estudiade a fondo en la Psicologia;
diversas tearias sustentan los efectos de la motivacion en el desemperio
docente y sus implicaciones. Los estudiosos del tema hablan de la motivacion
en dos manifestaciones basicas: motivacién interna y motivacion externa.

Diversas teorias han apoyado la idea de la motivacion interna coma
fuente de actuacion de la persona. Estas teorias van desde las teorias Xy Y"
de McGregor; los factores higiénicos y los factores motivacionales positivos de
Herzberg (1987), las teorias de expectativa de motivacidn y el trabsajo de
Vroom; la teoria de motivacion de logro y los motivos sociales de McClelland y
la teoria de las necesidades basicas de Maslow (1943), entre las méas
representativas. Estas teorias han influido de manera determinante los
sistemas de evaluacion en general, y han marcado un sello particular en la
educacion.

Motivar a los maestros es un problema de varios niveles y retos para los
directores de las instituciones educativas (Innegart, Pascual, Kanel innegart,
1995). Existe un consenso generalizado sobre el interés por motivar a los
maestros para que ejerzan su docencia de una manera mas efectiva,

buscando su perfeccionamiento personal, modificando sus habilidades y
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conducta a la luz de las necesidades de los alumnos, |as nuevas tendencias
educativas y las expectativas de |a sociedad.

La motivacion se puede diferenciar en dos tipos principales: intrinseca y
extrinseca. LLa motivacién intrinseca es una necesidad interna de competencia
y autodeterminacién, para que una persona se encuentre intrinsecamente
maotivada, reconocimientos externos o motivadores extrinsecos como premios,
incrementos de salarios, promociones o reconocimientos No son necesarios.
Los reconocimientos son inherentes a la propia actividad y entender qué
motiva intrinsecamente a los maestros es crucial en la mejora del desempeiio
docente.

En general, se han recomendado a los directores de las instituciones
educativas elementos claves en fa motivacion intrinseca, con el fin de aplicaria
en la préactica con los docentes, como son experimentar el significado en el
trabajo, la responsabilidad de los hechos en el trabajo y el conocimiento de los
resuitados.

Por otra parte, los motivadores extrinsecos estan claramente limitados a
una fuente de motivacién, y limitados al presupuesto ¢ a la cantidad de dinero
que una institucion educativa puede ofrecer como compensacion a sus
maestros. Como gjemplo, se dan las compensaciones anuales 0 bono de
productividad, que en la mayoria de los casos, son una solucion cosmetica a

un intento de mejorar el desempenio docente. Sin embargo, es un hecho que
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los maestros acreedores a premios o reconocimientos son motivados en su
trabajo diario por factores intrinsecos y los méritos o reconocimientos tienen
un valor simbolico como motivadores extrinsecos; y con el fin de garantizar su
efectividad, siempre deben ser acompafiados por motivadores intrinsecos.

Otro problema practico de los motivadaores extrinsecos es que si no son
aplicados en la forma correcta, pueden llegar a disminuir la motivacion
intrinseca. Esto sucede cuando el reconocimiento se da comeo forma
controladora, por gjemplo, en el imponer un cierto tipa de trabajo especifico
para el logro de un mérito.

Entre las recomendaciones de diversos autores al campo de la
motivacion docente, se pueden generalizar en lineas de motivacion intrinseca
y extrinseca, que van desde el establecer condiciones de trabajo idoneas en el
ambiente laboral, hasta proporcionar el material necesario que requieren en su

practica. Entre eillas podemos enlistar:

1. Proporcionar reconocimiento a los profesores notables, ya sea
por servicio o por innovacion.

2. Aumentar la supervision y comprobar el trabajo de los
profesores para identificar sus areas de mejora (Wiles y Bond,

1991).
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3. Cambiar la estructura arganizativa de [a institucién a niveles
Mmenos jerarquicos.

4. Dar oportunidades de participacion a los maestros en la toma de
decisiones.

5. Proporcionarles mas responsabilidades a los profesores sobie lo
que ocurre en el aula (Kahan, 1959).

6. Dar a los docentes flexibilidad en el cumplimiento de programas
y metodologia.

7. Proporcionar tiempo para que trabajen en equipo con otros
maestros (Kagan, 1994).

8. Organizar sesicnes de trabajo, donde todos los miembros de la
comunidad educativa participen juntos en los problemas y
planeacién de la institucién.

9. Animar a los maestros a evaluar sus logros en funcién de

conseguir objetivos predeterminados.

Los directores de las instituciones educativas, conocedores en el mejor
de los casos de los aspectos basicos de motivacion humana, deben influir en
los maestros de manera positiva y efectiva. Con el fin de crear las condiciones
y el ambiente propicio para que los docentes mismos decidan actuar para el

beneficio de sus alumnos y el suyo propio en su proceso de desarrolio
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profesional; y de esta forma lograr satisfaccion en su practica y conseguir |as
metas propuestas como comunidad educativa (“Material del Taller para el
Desarrollo de Habilidades Directivas del Instituto Tecnolégico de Estudios
Superiores de Monterrey®, 2001).

Para que el director pueda motivar a sus maestros, debe primero formar
uin equipo, logrando relaciones positivas entre los maestros. Asegurarse que
cada miembro del equipo posea un lugar de pertenencia en el grupo, mismo
que se da a traves de relaciones laborales positivas. Una de las mayores
responsabilidades del director o supervisor, es hacer sentir a todos los
miembros de su equipo que son apreciados; esto dara como resultado
perscnas proclives a cooperar y dispuestas a superarse y a recibir
sugerencias, en forma de acuerdos consensados o por propia iniciativa.

Raoberto Arias (1999) rescata el argumento general de diversas teorias,
diciendo que si los docentes no tienen incentivos, no necesariamente
econdmicos, para realizar un mayoer esfuerzo, trabajaran por debajo de sus
maximas capacidades. Un sistema de compensaciones ideal debe promover el
mejoramiento continuo en la calidad de ios docentes, para lo cual tiene que
atraer a los mejores candidatos a la profesion, retener a los mejores maestros,
producir mejoras en la productividad de los docentes y alinear los intereses de

los maestros con los del sistema educativo de [a escuela.
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La motivacion de los docentes es compleja y costosa. Implica conocer a
cada uno de los maestros individualmente. Dentro de un grupo ds maestros
siempre esta la persona auto- motivada y con poca necesidad de
reconocimiento por sus logres. Sin embargo, existen también docentes que
requieren empuje y motivacién constantes. Es responsabilidad del director
lograr que cada uno de los maestros encuentre tareas interesantes, trabajo
estimulante, darles a conocer lo que se espera de ellos, y otorgar la libertad

para hacer su trabajo con los recursos necesarios.

La evaluacién docente

La evaluacion det trabajo docente representa un papel de basica
importancia en educacion; debe entenderse como la recoleccidon de
informacion para la comprension y mejora del desemperio, con €l fin de emitir
juicios de calidad {House, 1990).

Lz presente seccidn consta de tres partes. La primera, da una vision
general de lo que es la evaluacidén docente, analizando los aspeclos basicos
que incluyen la evaluacion formativa y la evaluacion sumativa. La segunda,
expone brevemente la historia de la evaluacion docente como antecedente a

las practicas actuales. En la tercera se describe lo que ha sido y la situacion
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actual de la evaluacion docente en México. En la dltima parte, se expone la
evaluacién docente como actividad de desarrolio profesional.

La dificultad de medir el rendimiento es un problema complejo. Existe
un consenso generalizado de que los maestros deben ser evaluados, no soélo
para poder establecer incentivos sino también como un fin en si mismo
(Isaacs, 1979). Tradicionaimente la evaluacién ha tenido dos finalidades
principales. En la primera, los resultados son utilizados para tomar decisiones
personales en la promocién, reajuste, liquidacion y salario. En la segunda, el
propésito son fos resultados utilizados para apoyar et desarrollo de los
docentes y crecimiento profesional.

Se definen de esta forma, dos tipos basicos de evaluacion docente, la
evaluacion formativa y fa evaluacion sumativa. Ambas han sido exploradas en
la literatura, debido a que la profesién de la ensefanza considera a la
evaluacidén como parte integral del desarrollo de los docentes; aunado a que
los administradores buscan datcs de la evaluacion como una evidencia de
hechos exactos.

La evaluacion sumativa es una herramienta para la toma de decisiones
personales. Los modelos tradicionales de evaluacion sumativa no estan
necesariamente estructurados para apoyar de una manera dinamica la mejora
docente en el aula, ya que estos estan enfocados a un determinado nimero

de comportamientos de los maestros. La evaluacidon deberia ser una practica
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gue motive a la autorreflexion como parte de la practica cotidiana del maestro.
Antes de poder considerar como compensar a los profesores, seria prioritario
conceptualizar como evaluarlos; ya que un sistema de compensaciones s6lo
puede ser bueno si el sistema de evaluacion que lo justifica lo es.

En cuanto a los aspectos esenciales de la evaluacion sumativa, el
salario segun méritos emplea estandares competitivos; ya que proporciona
incentivos a los profesores sobre la base de la competitividad. El nimero de
compensaciones en una institucion educativa llega a limitarse; cuando el nivel
mas aito es alcanzado por un numero mayor de profesores, debido a que jas
compensaciones que existen en la mayoria de los casos no seran suficientes.

Podemos asi afirmar que los estandares competitivos son claramente
inapropiados en un sistema de evaiuacion disenado para facilitar el
crecimiento profesional, ya que los estandares competitivos motivaran a los
maestros a competir por un numero limitado de promociones 0
compensaciones econdmicas, en lugar de proporcionar a todos los profesores
los medios e incentivos para lograr un mayor crecimiento profesional.

El problema de los salarios y compensaciones al personal docente ha
sido un factor importante en la vida politica de Ameérica Latina (Arias, 1999). La
reatidad del sector esta compuesta por maestros con sindicatos fuertes en

administracion publica, con sus propios intereses educativos.



Por otra parte, la evaluacion formativa, puede llegar a convertirse en
una herramienta utilizada con el fin de mejorar la instruccién (Alvarez y Lépez,
1899). Los sistemas de evaluacion formativos producen niveles mas altos de
satisfaccion y una practica mas reflexiva que llena las demandas de la
rendicién de cuentas o calidad. El abjetivo del proceso de evaluacion
formativa, como afirma Stufflebeam (1995), es el desarrollo personal y
profesional del profesor y el reconocimiento de su trabajo. También debe
tenerse en cuenta la mejora de la calidad en el servicio que ofrece el centro
educativo. De esta forma se consigue indirectamente un objetivo propio de la
evaluacién sumativa que es la proteccion det consumidor (Alvarez y Lopez,
1999).

La evaluacién formativa es un proceso complejo. Implica un sistema

estructurado con estandares definidos, en un marco de dialogo y comprension.

Historia de la evaluaciéon docente

La evaluacion docente ha sido una actividad realizada desde tiempo de
Sécrates. Quiza la primera evaluacion de maestros como tal, posiblemente
tuvo lugar en las universidades de la Europa medieval. Los maestros
ensefaban a sus alumnos leyéndoles una de las pocas copias de los libros, y

debian seguir un estricto horario de temas. Los alumnos evaluaban a los
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maestros de dos formas; primero, un comité de estudiantes designado por el
rector se aseguraba que el maestro cubriera los temas de acuerdo al
calendario previamente establecido y cualquier irregularidad era reportada al
rector. Segundo, los estudiantes pagaban directamente una cuota al maestro,
llamada “colecta”. LLos salarios de los maestros se determinaban por el numero
de estudiantes que tenian.

La era moderna de la evaluacion de los maestros se compone de cuatro
periodos: el periodo de 30 anos antes de 1960, los 60°s, los 70’s y el periodo
de 1980 a la fecha. Antes de 1960 la mayoria de las evaluaciones eran
llevadas a cabo por Herman Remmers y sus colegas en la Universidad de
Purdue. La forma de Purdue, publicada en 1927, fue posiblemente 1a primera
forma de evaluacion de los estudiantes hacia [os profesores en esta épcoca.
Hacia 1830, Remmers realizd diversos estudios correlacionando las
evaluaciones de los maestros y los resultados de los alumnos, la confiabilidad
de las respuestas de los estudiantes (1934), y las comparaciones entre las
evaluaciones de ex alumnos y las evaluaciones de los alumnos. Por su trabajo
pionero en el drea, merece ser llamado el Padre de la Evaluacién por los
Alumnos. Sin embargo, las evaluaciones de los alumnos fueron poco usadas
hasta 1960 {Centra, 1993).

En los afios 60's las practicas evaluativas no estaban extendidas, y las

existentes carecian del rigor actual (O’Doyle, 1984). Hacia el final de esta



década e inicio de los afas 70’s, la evaluacion de 10s alumnos como practica
de evaluacion de los maestros fueron extendidas, con el fin de hacer
diagnadstico y mejora.

En la década de los 80's se inicid una fuerte critica a los planes de
salario segin méritos; con el argumento de que generan competitividad entre
los profesores y deterioran la colegialidad entre los mismos. Algunas de las
propuestas de salario segun mérito y escalas profesionales han fracasado
porque no evaluan a los profesores para que tenga lugar el desarrolio de
éstos, sino con fines de contratacion o pago de bonos por desempefio.

Las modalidades de evaluacian definidas en su origen por Michael
Scriven en el movimiento de evaluaciéon de programas en Estados Unidos en
1967 son conceptos ahora conocidos pero no se utilizan como fueron
establecicos originalmente. Scriven (1988) definid el profesionalismo como alta
competencia y compromiso para el desempeno satisfactorio del trabajo, no por
el pago del saiario, y continud con ef desarrollo de estandares de evaluacion.

En 1975 surge el Joint Comité of Standards for Educational Evaluation
{Comité Conjunto sobre Estandares para la Evaluacion Educativa). La misién
del comité fue desarrollar y dar a conocer estandares como medio de
promocion y evaluacion en educacion.

En 1881, el comité dio a conocer los estandares para {a evaluacion de

programas educativos, proyectos y materiales y en 1984 inicié el desarrolio de
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estandares para evaluaciones de personal (Stufflebeam y Brethower, 1987).
Hubo en estados Unidos diversos programas en varios distritos escolares,
estos desarrollados por directores, administradores y expertos como el dado a
conacer por Thomas McGreal en 1983, Madeline Hunter en 1988 y Edward
hwnicki en 1990.

Los estandares profesionales bien definidos dan una base objetiva y
creible en la evaluacion de personal en las instituciones educativas. Los
campos de educacion y evaluacion es importante que colaboren en conjunto
en la definicidn de principios y estandares, para iniciar de forma positiva una

cultura de evaluacion (Farland y Guillickson 1998).

La evaluacion docente en México

La evaluacién docente en México histéricamente ha presentado
dificultades en cuanto a estructura y claridad. La Secretaria de Educacicn
Publica inicié esfuerzos organizados en el afo de 1976.

La Direccién General de Evaluacion (DGE) de |la Secretaria de
Educacién Publica, inicio en 1977 la generacidon de informes anuales por
entidad federativa. Después de procesar los datos, ia DGE regresa a ias

escuelas los examenes aplicados con sugerencias. Sin embargo, ninguna de
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estas acciones aporta datos directos del desempefio del maestro en el salon
de clases.

En las instituciones publicas de educacion superior en México, la
evaluacion de los profesores ha cruzado por diferentes etapas. De manera
sistematica se inicia en 1971 en la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM), en la facultad de Contaduria. Su aplicacion constante data de la
mitad de la década de los afios 80 a raiz de la Modemizacion Educativa y las
demandas del mercado laboral, que cuestionaban la calidad de los egresados.
Pocas son las instituciones publicas que han implantado sistemas efectivos de
evaluacion docente (Rueda y Diaz-Barriga 2000).

Se concluye que el desarrollo de programas de evaluacion ha tenido
problemas de consideracion; primero, con |la determinacion de criterios que
definen la calidad del maestro como centro del ciclo de ensefianza-
aprendizaje-evaluacion; segundo, enmarcar las caracteristicas diferentes de
cada docente en las areas dei conocimiento; y finalmente, la diferencia de
cualidades de cada maestro para los niveles educativos.

Por otra parte los objetivos de la educacion actualmente han cambiado
de una manera notable (Danislson y McGreal, 2000): los estudiantes deben
convertirse en aprendices a largo plazo, desarrollar una serie de habilidades

que les permita interactuar en un mundo cada vez mas dindmico basado en la
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toma de decisiones democraticas; ademas, las instituciones educativas son
vistas como comunidades de aprendizaje.

Este perfil “constructivista” de Ias instituciones educativas, implica un
maestro que sea capaz de desarrollar en sus alumnos las habilidades antes
mencionadas, congruente con las necesidades holisticas de sus estudiantes.
Sin embargo, los sistemas de evaluacion docente siguen siendo los mismos,
estrechos para evaluar al maestro constructivista y en la motivacion para

desarrcllar una practica cada vez mas efectiva.

Evaluacion docente como desarrolio profesional

Tanto los maestros como los administradores educativos requieren de
un modelo de evaluacion que abarque la complejidad de la ensefianzg,
congruente con estandares especificos que permitan desarrollar a los
docentes diversas estrategias, que si bien se conocen tedricamente, no las
han vivido ni visto aplicadas en el campo educativo (Delandshere y
Petrasky, 1994).

El argumento fundamental de este apartado, consiste principalmente,
en que se pueden disefiar sistemas de evaluacion que estén enfocados a los

resultados y al desarrolio profesional (Carr y Harris, 2001).
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Un modelo efectivo debe incluir ambos aspectos de la evaluacion, es
decir, el aspecto formativo y el aspecto sumativo. Por esto, se mencionan
algunos de los aspectos relevantes de las evaluaciones docentes, como
fundamento de la construccién de un nuevo sistema participativo.

Tanto para el maestro, como para el supervisor y los mismos alumnos,
la evaluacion docente no debe verse como una estrategia de vigilancia
jerarquica que controla las actividades de los profesores. Debe ser vista como
una forma de fomentar y favorecer el perfeccionamiento del profesorado, para
identificar las cualidades que conforman a un buen maestro, con el finde
generar politicas educativas que ayuden a su generalizacién (Valdez Veloz,
2000).

Los docentes, comao cualquier otro profesionista, se construyen a traves
de la experiencia, del trabajo en equipo y €l apoyo de los responsables de las
instituciones educativas. El director o supervisor docente, podria entre otros,
centrarse en la tarea de orientar, asesorar y hacer seguimiento de las tareas
de cada profesor, con el fin de ayudarle a crecer profesionalmente, es decir,
ayudarle en el proceso de incorporacion significativa (Alvarez y Lépez, 1999).

La evaluacidn sistematica de la funcién docente desde la inspeccion
educativa comprende dos aspectos principales. Primero, |a actividad docente
dentro del aula y segundo, la participacion de los profesores en la institucion

educativa.
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La evaluacion del trabajo docente puede llegar a ser perjudicial o
beneficiosa segun la manera de planificaria y ejecutaria. Perjudicial si ios
maestros stenten que se pone en peligro su supervivencia laborat y profesional
(Sergiovanni, 1992), ya que actuaran para obtener los mejores resultados vy,
por consiguiente, no supone una mejora profesional en su ensefianza. Para
promaver el crecimiento de los maestros, Poplin (1992) afirma que las
personas responsables de la evaluacion docente deben conocer a sus
maestras, realizar auto evaluaciones y no sélo evaluaciones externas,

Para que e! objetivo de desarrollo profesional se lagre, la evaluacidn
debe ser parte de la vida diaria del docente (Luxemberg y Schmitz, 2002).
Requiere ser participativa y reflexiva, para que tenga significado frente al
maestro. Desde un enfoque institucional, la evaluacion podria conjugar las
funciones formativa y sumativa, de tal modo que Hegara ser util en orden a
favorecer la formacion y desarrollo profesional, facilitar la promocion de los
docentes, validar los sistemas institucionales de seleccion y formacion
permanente, asi como introducir elementos de mejora en los procesos de
ensefnanza aprendizaje de los alumnos y en casos extremos proteger al
alumnado de profesionales incompetentes; como finalidad Gltima, debe tender
a la mejora de la calidad del sistema educativo (MacKinnon y Schaffner, 2002).

Los fines de la evaluacidon del desempefio docente son variados e

incluyen desde la determinacion de las cualidades profesionales, el
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mejoramiento de la escuela y la ensefianza en el salon de clases, hasta el
desarrollo profesional del maestro.

La evaluacidon de maestros necesita de Ia participacion critica de todos
los participantes del proceso, configurado en un marco de dialogo y de
estructura mediante el analisis (Moore, 2003). Deberiz ser una opcian de
reflexion y de mejora de ia realidad, con un sentido de repercusién tanto en la
personalidad del evaluado, en su entomo y en el equipo de que forma parte.

Tanto para los maestros como para los responsables de la evaluacién
docente, ésta podria cumplir con diferentes funciones, para que su objetivo
llegue a ser el desarrollo profesional del docente y su mejora directa en el
aula, a través de un diadlogo activo con los involucrados en el proceso. Entre

las caracteristicas a destacar se encuentran:

1. Incluir los logros y fallas del docente, para derivarlos
directamente a areas de capacitacion, basandose en una
retroalimentacion positiva de las necesidades del salon de clase

2. Ser un marco claro de referencia, basado en indicadores
objetivos en el desemperio docente.

3. Permanencia, no un proceso al final de un ciclo determinado.

4. Propiciar la mejora constante.
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5. Ofrecer al maestro, la oportunidad de aprender nuevas formas

de ensefanza, y

8. Considerar al maestro como parte activa del proceso.

Los criterios de evaluacion definen los aspectos del desempefio en
niveles de logros deseados. Deberian relacionarse hacia aspectos de la
ensefianza, ser objetivos, comunicarlos claramente a los maestros antes que
el proceso de evaluacion inicie, ser revisado al final de cada ciclo de
ensefanza y finaimente unirlo al desarrolic profesional del maestro (Farland y
Guillickson, 1998).

Asimismo, la evaluacion institucional para que resulte Util deberia
plantearse en forma cooperativa y transparente; donde todos los invoiucrados
en el proceso aporten sugerencias y presten colaboracion. El maestro podria
asi considerarla practica e interesante en su quehacer profesional; también
padria ser integrarse, con el fin de no dispersar esfuerzos ni objetivos.
Llevarse a cabo de forma cientifica y estructurada, teniendo como base la
evaluacién del proceso de ensefianza aprendizaje; con fuentes de informacion
que sean suficientemente diversas, para permitir la validez finai del proceso
realizado. Una evaluacién contrastada, que ademas de recurrir a todas las

fuentes de informacion, solicite que sean varios evaluadores y que las
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valoraciones que suponen observacion directa se lleven a cabo en diferentes
oCcasiones.

Es importante destacar la flexibilidad en el proceso y estructura; es
decir, abierto a lIos cambios, que se adecue a las exigencias de fos alumnos y
de la sociedad; debe ser permanente, mediante un esfuerzo constante y
finalmente puede incorporarse en un proceso de autoevaluacion (Alvarez y
Lépez, 1999).

La naturaleza formativa de la evaluacion docente, cuyo objetivo es el
perfeccionamiento de la practica, implica un desarrolio profesional basado en
decisiones mejor informadas; ademas de la optimizacion de la organizacién
escolar para una mejora continua de caiidad del sistema.

Se pueden identificar areas de deficiencias en los sistemas de
evaluacion docente actuales. Estas se refieren principalmente a criterios de
evaluacion antiguos y limitados, ya que los sisiemas de evaluacion que
comunmente se practican fueron disefados en los afios 70’s, y son un reflejo
de la ensenanza de la época, sin embargo han sido base importante para los
trabajos posteriores. En esas afios, los sistemas estaban disefiados
unicamente en la actuacion de los alumnos, pero los objetivos del desempeio
del estudiante han evolucionadc. Los criterios de evaluacion deben de

manifestar las nuevas investigaciones.
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Existe ademas una falta de consenso generalizado sobre lo que es la
verdadera ensefanza; los sistemas han cambiado de “conductistas” a cada
vez mas “constructivistas”, ademas de la falta de una precisién en las escalas
de evaluacion. Es comun que todos los maestros quieran recibir una
evatuacidon de “sobresaliente” y cualquier indicador diferente, sea esta una
escala menor, unicamente significa una practica mala.

Con la comunicacién jerarquica en un solo sentido, siendo un proceso
no incluyente de autoevaluacion docente, el maestro generalmente tiene la
idea de que va a ser “sorprendido” en su mal momento en ¢l saldn de clase.

Es importante aclarar dentro de las areas de deficiencia de los sistemas
de evaluacion docente, la ausencia de ia diferencia entre maestros novatos y
experimentados. Los estandares de evaluacion que se utilizan son los mismos
para todos los maestras, pero coma en todas las profesiones, no es lo mismo
ser un profesional recien egresado que uno con amplia experiencia. Sin
embargo, para el bien de los estudiantes, todos requieren de un minimo de
competencias.

Cuando el proceso de evaluacion esta disenado en 1al forma que los
maestros son avisados de cuando van a ser observados en los salones de
clase, llevan a cabo una leccidn ya probada; la misma vieja leccion que han

dado por afos, y que los mantiene en estandares altos en el proceso.
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Finalmente, puede en ocasiones unirse a esta descripcion la
inexperiencia de las personas en las que esta depositada |la responsabilidad
de administrar el procesa.

La combinacion de los factores antes mencionados, conduce a una
cultura de pasividad y proteccion. Generalmente los maestros no creen en los
procesos de evaluacion y tienen incentivos bajos, ademas de la vieja
costumbre de pensar que “nada va a cambtar’ (Danielson y McGreal, 2000).

La evaluacidn de maestros necesita de la participacion critica de todos
los involucrados en el proceso, configurado en un marco de dialogo y de
estructura mediante el analisis. Debe ser una opcion de reflexidn y de mejora
de la realidad pero también una oportunidad y sentido de repercusion tanto en
la personalidad del evaluado como en su entorno y en el equipo de que forma
parte.

Es importante considerar la formacion permanente del docente como
parte del desarrollo de las institucicnes educativas y de los mismos sistemas
de evaluacion docente. La formacion del maestro deberia dirigirse al
perfeccionamiento de las habilidades, con el fin de lograr el mejoramiento
profesional y humano que le permita adecuarse a los cambios cientificos y

sociales del entorno (Imbemdn, 1594).
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El desarrollo profesional, entendido como formacién permanente,
incluye una serie de factores entre los que se encuentran la actualizacién
cientifica, pedagotgica, cultural y personal.

El desarrollo profesional de los maestros es necesario para garantizar la
mejora de 1a calidad en la ensefianza y es un factor clave del proceso
educativo como tal. Permite ademas de fijar criterios administrativos, el
establecimiento de estrategias de reflexién de la propia practica y proponer

proyectos de accidn concretos en las instituciones educativas.

Sistemas de evaluacién docente cominmente utilizados

Los sistemas de evaluacién docente son multiples y variados. Algunos
de ellos como la observacion de clase, los resultados y las encuestas a los
alumnos son conocidos por los maestros y practicados regularmente por
algunas instituciones educativas. Otros sistemas como la autoevaluacion, el
portafolio de maestros, la supervision entre colegas y la retroalimentacion
como practica han sido explorados en contextos limitados en diferentes niveles
educativos.

Algunos de estos métodos practicados por las instituciones se

describen a continuacion.
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Observacion de clase

La abservacion de clase, es una de las formas mas utilizadas en niveles
de educacion preescolar, primaria y secundaria. Su objetivo es obtener una
muestra representativa del desemperio del maestro en el saldén de clase. Es
utii en el sentido que aporta informacion de la interaccion y la relacion entre los
estudiantes y el maestro (Melnick, 1990).

Los investigadores critican este método, ya que algunos resultados
pueden estar sujetos a la percepcion del observador y carecer de objetividad.
Sin embargo, la observacion de clase por parte del supervisor, es
generalmente una experiencia positiva para el maestro y el abservador, si es
combinada con una retroalimentacién adecuada.

Para que este método sea efectivo, es conveniente que los evaluadores
lleven a cabo las observaciones por un periodo largo, o periodos mas cortos
de forma intermitente, ya sean planeadas y estructuradas o de manera
informal y sin previo aviso al maestro, ya que ambas proveen informacion
exacta y atil.

Las criterios de observacidn deberian, en forma ideal, establecerse en
dialogos interdisciplinarios con maestros y supervisores, estableciendo
criterios claros, cbjetivos observables, forma de recoleccidn de datos, analisis,

retroalimentacidn efectiva, acciones cofrectivas y critica constructiva.
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Resultados de los alumnos

Los resultados de los alumnos en pruebas estandarizadas han sido al
igual que las observaciones de los salones de clase, uno de los métodos mas
utilizados para evaluar a los maestros en diferentes niveles educativos.

Sin embargo existen problemas relacionados con esta practica (Kohn,
2000). Primero filosoficamente es injusto evaluar & una persona en términos
de los resultados de otra, especialmente en el proceso educativo en donde
intervienen un gran numero de variables; no es responsabilidad unica del
maestro el desemperio del alumno. Segundo, metodolégicamente, ya que
para que estos resultados tengan validez se requiere evaluar a los alumnos al
inicio, durante y al final del curso en términos de habilidades, conocimientos y
motivacion (O'Doyle, 1984).

Por otra parte, las investigaciones muestran que con ciertas
condiciones, los resultados de los examenes estandarizados pueden
correlacionarse con el desempeno del maestro, tomando en cuenta el numeroe
de variables considerables (Berk, 19888); que de alguna forma pueden llegar a
afectar los resultados de los alumnos; estas son, entre otras, las cualidades y
caracteristicas de los alumnos, su desempeiio general, los aprendizajes

previos y la misma dinamica del grupo, entre otros (Berk, 1988).
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Encuestas a alumnos

Las evaluaciones de los alumnos hacia los maestros han sido una de
las formas mas comunes de evaiuacion y uno de los temas mas controvertidos
en las técnicas de la evaluacion docente. Desde los afios 70, la controversia
se centra en la efectividad de esta practica.

Las encuestas de alumnos sobre el desempefic de los maestros han
sido aplicadas basicamente en educacidn superior. Sin embargo, de manera
informal se tienen algunos datos de instituciones educativas de nivel
secundaria y preparatoria que las aplican.

El uso de los cuestionarics de evaluacién de la docencia por los
alumnos tiene una larga historia dentro de la educacion superior. A Herman
Remmers de ia Universidad de Purdue (Centra, 1993), en 1927 se le reconoce
como el creador del primer cuestionario de evaluacion, al que nombréd Purdue
Rating Form. A partir de entonces y hasta 1960, Remmers y sus
colabeoradores realizaron estudios sobre 10s resuliados que arrojaba dicho
cuestionario en Estados Unidos. A partir de los finales de la década de los
anos B0, el sistema se integrd con la politica de orientacion al consumidor, si
los alumnaos son los usuarios del servicio, ellos son los que deben evaluarlo.

En México, ias universidades privadas fueron las primeras en utilizarios,

la Universidad Iberoamericana en 19868 y el Instituto Tecnologico y de Estudios
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Superiores de Monterrey, en 1974, crearon sistemas de evaluacion de la
docencia por los alumnos, de los mas soélidos y antiguos del pais.

Algunos autores aftrman que los alumnos son la fuente principal de
informacion, incluida la habilidad del maestro para motivar a sus alumnos en el
logro del aprendizaje continuo. Ademas, los alumnos son los directamente
involucrados en la satisfaccion dei contenido del curso, métodos de
instruccidn, libros de texto, tareas y el propio interés.

Sin embargo, algunos maestros se cuestionan la validez de éste
método de evaluacién por cuatro razones principatmente. Primero, debido a
gue los estudiantes carecen de la madurez suficiente para juzgar de una
manera efectiva el contenido del curso y el estilo de ensefianza. Segundo,
ciertos maestros afirman que las evaluaciones ¢ encuestas de los alumnos
son un medio para medir la popularidad de los maestros y no un medio
confiable para evaluar la efectividad docente. Tercero, se requiere de un
cuidadoso andlisis estadistico de confiabilidad y validez de los instrumentos,
que formen una muestra representativa de los estudiantes de cada uno de los
docentes en cuestidn. Y finalmente, existen un sin nimero de variables que
afectan la evaluacion docente (Ayers y Berney, 1989), entre las que se
encuentran las califtcaciones del maestro a sus alumnos, et nimero de

alumnos por clase y la forma de administracién del cuestionario, entre otras.
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Las encuestas a alumnos en educacidn primaria, al igual que para otros
niveles educativos deben tener un cuidadoso disefio, y estar enfocadas no en
el desempeno del maestro en el saldén de clase, sino a la dindmica general del
ambiente del salén de clase. En la medida que manifiesten estos datos,

pueden ser una herramienta Util y objetiva para el maestro.

Autoevaluacion

La autoevaluacion del profesorado es un proceso de formulacion propia
de opiniones valorativas sobre la efectividad del propic conocimiento,
actuacién y principios con el fin de mejorar. Se centra en la practica personal y
reconoce que las principales razones por las que los maestros participan en el
desarrollo profesional se derivan de las propias experiencias y su propia
necesidad (Airasian, 1999).

La autoevaluacion, es un sistema usado en pocas ocasiones, y cuando
se realiza es generalmente de manera informal o no evidente (Nhundu, 1992).
Convierte a los maestros en los guias de su propia instruccion y a los
directores o coordinadores de las instituciones educativas, que generaimente
son las personas a cargo de la evaluacion docente, en los ayudantes de los
procesos, proveedores de recursos y organizadores de las oportunidades para

ayudar al maestro a continuar innovando y mejorando su practica.
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La funcién de la autoevaluaciéon es ayudar a los maestros a detectar y
tomar decisiones sobre los puntos fuertes y débiles de su practica con el fin de
mejorarla. Es fundamentalmente una actividad formativa, no sumativa. Para
que se logre requiere un proceso profundo de reflexion sobre la practica, llevar
a la toma de decisiones y llevar a cabo estrategias para mejora.

Este sistema, ya sea operado como un diaric de reflexion personal 0 en
formato de preguntas establecidas de la practica diaria, ha demostrado ser
una herramienta efectiva. Si bien los usos de los diarios de reflexién no han
sido explotados en educacién, han dado muestras efectivas de mejora en el
docente.

La autoevaluacion puede ser utilizada como fuente de informacion y
como un método efective para promover ei desarrolio profesional. Sin
embargo, aun no se han establecido criterios claros que sirvan de base para la
toma de decisiones administrativas, siendo ademas dependiente de factores
externos como el apoyo institucional, recursos, tiempo, confianza, apertura y
claridad en los procesos.

Los métodos constructivistas de ensefianza y aprendizaje que ponen
enfasis en el pensamiento de orden superior y las condiciones de significado
personal estan introduciendo nuevos criterios, dificiles de evaluar para lograr
una ensefanza satisfactoria, criterios, que en cierta medida apoyan la

autoevaluacion del profesorado.
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Portafolio de maestros

El portafolio de maestro es una recopilacién de su trabajo producido
como docente; sin embargo, su usc sdlo se refiere en algunas universidades
extranjeras. Son realizados por cada maestro con el fin de resaltar los talentos
de los alumnos y aguellas areas en que se caracteriza por su buena practica.
También es usado como una forma de reflexion, que ofrece la oportunidad de
auto evaluar el propio trabajo (Campbell, Cignetti, Melenyzer, Hood, y Wyman,
1997).

Lo que se incluya en un portafolio depende del uso que se le dé,
ademas del nivel y érea del docente. Sin embargo, de forma ideal, aigunos

elementos comunes a incluir pueden ser:

1. Curriculum del maestro

2. Area, materia y nivel que imparte

3. Descripcion de sus objetivos personales para el ciclo escolar

4. Plan de clase

5. Trabajo asignado a los alumnos

6. Trabajos revisados de sus alumnos, como proyectos y
evaluaciones

7. Video de una de sus clases

8. Registro de las observaciones de sus colegas 0 supervisor
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9. Diario de reflexion

10. Fotografias de proyectos de sus alumnos o actividades

Un buen portafolio de maestro es una herramienta educativa que puede
ser utilizada en dos ambitos principales. Primero, como una forma cfectiva de
evaluacion docente, cuyo objetivo final es la toma de decisiones; y segundo,
para dar retroalimentacion a los maestras con el fin de la mejora constante.

Los portafolios de los maestros son diferentes, ya que uno de los
aspectos a evaluar es la originalidad de su contenido. La introduccion de este
modelo como forma de evaluacion docente implica un proceso, donde los
maestros participen en el disefio del contenido y en la seleccion de lo que
incluya, pues no debe olvidarse que un portafolio no comprende todo {o que el

maestro elabora.

Supervisién entre colegas

La supervision entre colegas ha sido parte de la formacion en diversas
profesiones y es parte de los programas de titulacion y practica profesionai.
Poco utitizado, sin embargo, ha recobrado atencion en los dltimos afos al
aplicarse al campo educativo. En Estados Unidos inicia formalmente en la

decada de los arios 80.
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En 1986 se cred en Columbus, Ohio, el Peer Assistance and Review,
conocido por sus siglas en inglés como PAR. En este programa actualmente
participan 4,800 maestros. Requiere que participen todos los maestros
nuevos, incluyendo a aquellos que ya tienen anos de experiencia docente,
pero que inician en alguna de las instituciones afiliadas al programa. Los
maestros nuevos deben trabajar durante su primer afic de docencia con un
maestro consultor o supervisor. implica juntas periddicas de revisiéon de planes
de trabajo y elaboracion de examenes, asi como de al menos veinte
observaciones anuales al salén de clase del maestro supervisado por su
maestro asesor.

El éxito de los programas de asistencia entre colegas puede ser
atribuido primero, al disefio de formas comunes y ttiles de desempefo;
segundo, a la asistencia intensiva y permanente, y finalmente a la experiencia
del maestro tutor, asignado basandose en su competencia en las areas y
niveles educativos de su experiencia.

Este es quiza el sistema que menos atencién ha recibido. La evaluacion
entre colegas se centra en el conocimiento de un area especifica, compromiso
hacia la ensefianza y las cualidades de lo que es la practica ejemplar de ia

docencia. Puede definirse como una participacion activa entre colegas.
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Revision de planeacién

Los planes de clase reflejan el proceso a través del cual el maestro ha
pasado para cumplir los objetivos instruccionales. La observacion de los
registros de clase, como examenes, tareas, trabajos y proyectos, puede
indicar qué tan bien el maestro ha unido los planes de clase con la instruccién
y la evaluacian. Sin embargo, el establecimiento de criterios claros resulta

prioritario para el establecimiento de estandares especificos de desempefio.

Retroalimentacion

La retroalimentacién se utiliza en unidn de otros métodos de evaluacion
0 como practica propia. Si no se aplica como practica independiente y se lleva
a cabo con aigun otro método de evaluacidon docente, y para que éste sea
efective. debe darse una entrevista de retroalimentacién entre el maestro
evaluado y la persona encargada del proceso (Danielson, 1996).

Las entrevistas de retroalimentacion deben iniciarse con un didlogo
resaltando las practicas efectivas utilizadas por el maestro y observadas o
documentadas por ambos, maestro y supervisor. La retroalimentacion es una
estrategia efectiva, que debe estar basada en hechos concretos y el
establecimiento de una atmésfera de confianza es el elemento principal en ej

proceso
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Las entrevistas de retroalimentacion, algunas veces criticadas y
abandonadas por los supervisores, debide al tiempo que se invierte en ellas,
es una de las fuentes mas importantes de relacidn entre el supervisor y el
maestro, dando lugar a una comunicacion respetuosa, base de un buen clima
organizacional, que desencadenara un mejor desempefio docente (Glickman,
2002).

Un supervisor con experiencia, sin importar cual sea el método de
observacion empleado, debe ser capaz de lograr objetivos organizacionales y
satisfacer las necesidades individuales de los maestros en su practica docente
(Glatthorn, 1984).

Los dialogos para la mejora del desempefio docente ayudan al
coordinador, supervisor o director a establecer criterios concretos o datos
especificos para sentar las bases de una comunicacion constructiva
(Glickman, 1981).

De todos los sistemas anteriormente expuestos, es importante aclarar
que independientemente de cualquier sistema de evaluacién docente que se
enfoque en el aspecta sumative o farmativo, debe tener caracteristicas
importantes de evaluacion. £s decir, validez, que mida io que reatmente debe
medir, efectividad y eficiencia; el uso de resultados aplicables, y el
establecimiento de criterios claros, e interdisciplinarios entre maestros y

supervisores (Glickman, 2002).
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Componentes esenciales de un modelo de evaluaci6én docente

Para que un modelo de evaluacidn docente sea efectivo, deben darse
ciertas condiciones de diseno y actitud en las personas involucradas.

Una condicion imprescindibie es la plena aceptacion de éste por parte
del profesorado. Se ha demostrado que en aquellos casos en que se ha
implantado un sistema sin contar con el apoyo y la aceptacion activa del
profesorado, ha dado por resultado un conflicto institucional y concluye en
completo fracaso. Ademas el director y coordinadores educativos, es decir 10s
encargados del proceso de supervison docente, deben estar de acuerdo,
puesto que el modelo se fundamenta en estructuras colaborativas y
participativas que implican en cierto modo la pérdida de poder de las
jerarquias administrativas.

En esta nueva modalidad, supervisar es una accién personal, que
incluye la interpretacion y revision de los recursos y estrategias y un anahisis
de las dificultades que impiden la consecucion de los objetivos por una
persona o un grupo (Gorrochotegui, 1997). La supervisidn educativa deberia
centrarse ras en la reflexidn de los procedimientos, intenciones e
interpretaciones de normas y decisiones, que sobre las omisiones (Alvarez y

Lépez, 1999).
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El “como” del sistema de evaluacion es tan importante como el “que”.
Los instrumentos y procedimientos usados juegan un papel importante en ia
documentacion, en los criterios de evaluacion y en la promocién del desarrollo
profesional y el aprendizaje (Stufflebeam y Brethower, 1987). A través de las
actividades que se les requiere realizar como parte del sistema, los maesiros
pueden ser involucrados en conversaciones profesionales que reflejen su
propia practica y que les sirvan para analizar su propia ensefanza (Calderdn,
1997). Asi, el procedimiento no sdlo sirve para buscar evidencia de los
criterios de evaluacion pero también, a través de las propias caracleristicas del
disefio del sistema, para promover el aprendizaje profesional (Danielson y
McGreal, 2000).

Una buena evaluacion profesional debe cumplir con ciertas
caracteristicas que Ia constituyan en una fuente de dialogo y mejora. Entre las
caracteristicas a destacar se encuentran el establecimiento de un marco claro
de referencia, basado en indicadores objetivos a cubrirse en el desempeiio
docente. la inclusidn de logros y areas de oportunidad del docente, para
derivarlos directamente a areas de capacitacién, basandose en una
retroalimentacién positiva de las necesidades del salon de clase, el constituir a
la evaluacién como un proceso permanente, para que pueda convertirse en
parte de la vida diaria del centro educativo, dando al maestro oportunidad de

desarrollar nuevas formas de enseftanza; e involucrar al docente en el proceso
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come parte activa, con el fin de generar politicas educativas que ayuden en la
mejora de !a educacion (Valdez Veloz, 2000).

Este enfoque en la evaluacidn para motivar el crecimiento de los
maestros, apoyado por una serie de condiciones, esta cambiando en
diferentes aspectos el contexto de 1as siguientes generaciones en sus
practicas evaluativas. Primero, en las iniciativas de reforma y estructuracion,;
ya que la mayoria de las reformas en este ambito, incluyen el cambiar los
roles, responsabilidades y relaciones entre los maestros y los estudiantes, y
entre los maestros y los administradores. Implica una toma de condiciones
colaborativas, el manejo escolar participativo, €l trabajo en equipo, estrategias
por consenso y la mejora escolar. Practicas que suponen gque los evaluadores
vivencien nuevas formas no tradicionales de evaluar a sus maestros.
Segundo, el aumento en el entendimiento de codmo los adultos crecen, se
desarrollan y aprenden. Estas caracteristicas tienen que ser parte del sistema
de evaluacion. Tercero, en el aumento en la conciencia de la importancia y
complejidad de la ensefianza. Un sistema de evaluacion efectivo deberia
apoyar el hecho que la ensefanza es un sistema complejo, que desafia los
sistemas tradicionales de evaluacién docente. En cuarto sentido, es dar mayor
importancia en el desarrollo de la experiencia del maestro. La evidencia indica
que la evaluacion del maestro novato y la del maestro con experiencia deberia

ser diferente; ya que se encuentran en etapas diversas. Quinto, aportar un
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nuevo conacimiento de lo que es el desarrolto del personal por parte del
director o las personas encargadas del proceso de evaluacion docente. Una
serie de principios apoyan l0s pregramas de evaluacion docente directamente
ligados al desarrollo profesional.

Los programas de desarrollo profesional mas efectivos tienden a
impulsar y apoyar las iniciativas; estan basados en el conocimiento de 1o que
es la ensefanza. Ei buen desarrollo profesional debe de ser constructivista, los
maestros necesitan cportunidades para explorar, preguntar, debatir, integrar
nuevas ideas a sus repertorios y a sus practicas. Asimismo, los responsables
de las instituciones educativas deben ofrecer un compromiso intelectual, social
y emocional; abiertos a nuevas ideas, materiales y a la oportunidad en tiempos
y espacios para que el maestro se relacione profesionaimente con sus
colegas. El supervisor debe, ademas, demostrar respeto por 10s maestros
como profesionales y aprendices adultos, tomando en cuenta los diferentes
niveles de experiencia de cada uno y proveer suficiente tiempo y seguimiento
a los maestros para dominar el nuevo contenido, las estrategias y su
integracion a la practica (Heller y Hindle, 1998).

La fuerza de l0s nuevos sistemas de evaluacién radica en la habilidad
de enfocar la atencién en la importancia de fa ensefanza y el aprendizaje en
los estudiantes y maestros, en proveer los medios y los incentivos para

asequrar la calidad y en servir como un catalizador motivando y apoyando el
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aprendizaje profesional a través de actividades objetivas y colaborativas
(Danietson y McGreal, 2000).

Uno de los pocos puntos de coincidencia de la evaluacion docente, es
gue los involucrados en el proceso, tengan la necesidad de multiples fuentes
ae diferentes miembros. El debate se inicia en cudles deben de ser la fuentes
que den los mejores resultados y en qué combinaciones.

Un buen evaluador es conveniente considere una variedad amplia de
estrategias y estilos de ensenanza. Si los evaluadores utilizan diferentes
fuentes de informacion sobre el desemperfio docente, podrian llevar a cabo
evaluaciones mas exactas.

Una buena evaluacion profesional debe cumplir las siguientes funciones

(Valdez Veloz, 2000):

1. Funcion diagnéstica: la evaluacion debe ser una sintesis de los
aciertos y desaciertos de los maestros, para que sirva de guia al
director, al coordinador y al maestro mismo, para derivar de ella
acciones de capacitacion.

2. Funcién instructiva: ya que debe producir una sintesis de los
indicadores de desempeno de los maestros, para que puedan

incorporar la experiencia al aprendizaje laboral.
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3. Funcitén educativa: existe una relacidon entre los resultados de la
evaluacién profesional y las motivaciones y actitudes de los
docentes hacia su trabajo, ya que conociéndolas se puede
elaborar un plan de mejora.

4. Funcion desarroliadora: cuando como resultado del proceso
evaluativo se incrementa la madurez del evaluado y es capaz de

autoevaluarse de forma critica y constructiva.

Leithwood (1992) afirma que el lider escolar tiene un rol fundamental en
el desarrollo de los maestros, ayudando a los profesores a formar un grupo de
ayuda mutua y profesional, como parte de la cultura institucional. Esto implica
que los maestros hablen abiertamente, se comuniquen, observen y planeen
juntos, compartiendo sus avances y problemas. El lider escalar debe, también,
realizar la planeacién adecuada para que los maestros se desarrollen
haciendo suyos los objetivos para su desarrollo profesional.

Para promover el crecimiento de los maestros, Poplin (1992) afirma que
los directores deberian conocer a sus maestros, realizar auto evaluaciones y
no solo evaluaciones externas, La autoevaluacion convierte a 10s maestros en
los guias de su propia instruccidn y a los directores o coordinadores en los
ayudantes de los procesos, proveedores de recursos y organizadores de las

oportunidades que les ayuden a mantenerse en la innovacion educativa.
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Por daitimo, en la evaluacion de maestros es importante hacer notar que
las circunstancias y las culturas organizacionales de cada institucion son
diferentes, al igual que los individuos que van a ser evaluados. Por esto es

importante que los individuos tomen parte activa en el proceso (Centra, 1993).

Competencias de la préactica profesional

La tradicidén en los marcos de referencia para la ensefianza es amplia.
Los origenes de los componentes identificados de la practica profesional
radican en la combinacién del trabajo de Madeline Hunter y las investigacianes
en procesos-productos y la ciencia cognitiva.

Hunter fue una de las primeras educadoras en hablar de la ensefianza
NG como un arte, sino como una ciencia. En Estados Unidos, en Georgia, se
utitizaron por primera vez los resultados de la investigacion para crear
sistemas de evaluacidon de desempeno; otorgando a los maestros una licencia
permanente de ensefianza. Para 1990, 0s sistemas de evaluacion se
extendieron por diversos estados de este pais.

Esta tradicion fue continuada por el Educational Testing Service que en
1987, anuncié la creacion de una nueva generacion de pruebas para certificar

a maestros, lamados la PRAXIS Senes: Profesional Assessment for Beginning
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Teachers. Este nuevo formato intenta reempezar el muy usado National
Teacher Examination (NTE).

Otras organizaciones han propuesto grupos de estandares
principalmente para los estudiantes de maestros, como el Inferstate New
Teacher Assessment and Support Consortium (INTASC), igualmente el
National Association of State Directors of Teacher Education and Certification
(NASDTEC) y el National Council of Accreditation of Teacher Education
(NCATE).

El marco de referencia propuesto en la presente investigacion esta
basado en su formato en el PRAXIS HI y desarrollado por Chariotte Danielson
en 1996. Identifica los aspectos de las responsabilidades docentes que han
sido documentadas a través de estudios empiricos e investigacion tedrica, con
el fin de mejorar el desempeno docente en beneficio de los alumnos.

El uso de los marcos de referencia para describir o que es la excelencia
en la ensefanza ha producido efectos laterales positivos; como son exactitud
én el proceso, parametros claros y una estructura en la cual los educadores
puedan situar sus acciones y mejores resultados.

La investigacion de los anos 80 indica gue asi como los alumnos tienen
diferentes fortalezas y debilidades, asi los maestras, pero esto se expresa en

forma de “estilo”, donde ninguno es mejor que otro. Los componentes de la
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practica profesional de Danielson, no cubren sélo un estilo de ensefianza, sino
que abarcan diferentes estilos.

Los componentes también se demuestran fuera det saién de clases, en
la elaboracion de materiales adecuados, y algunos no son demostrados sino
inferidos. Educadores, investigadores y creadores de las politicas ceinciden en
gue la forma tradicional de ver al aprendizaje, enfocado en los conocimientos y
procedimientos, propicia el bajo reto cognitivo en los alumnos.

El marco de referencia incluye 22 componentes, arganizados en
diferentes areas de responsabilidad docente, llamados dominios: planeacion y
preparacion, ambiente del salon, instruccion y responsabilidades
profesionates. En cierto grado, los componentes de cada dominio forman un
cuerpo coherente de conocimientos y habilidades, que pueden ser sujeto de
enfoque para otros dominios. El componente 3, es el centro de la practica del
maestro, sin embargo, todas tienen una estrecha relacion.

A continuacion se describen la lista de dominios de forma general. Cada
uno se aspecifica hasta desarrollar cuadros de niveles de desempefo,
logrando asi un sistema claro de expectativas en el trabajo diaric del maestro
en fa institucion educativa. Definiendo claramente qué es un desempeno

distinguido, muy bueno, bastico e insatisfactorio.
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Competencia 1: Planeacion y preparacion
1. Componente 1 a: Demostrar conocimiento del contenido de la materia
que imparte y conocimiento de pedagogia
¢ Conocimiento del contenido
+ Conocimiento de los prerrequisitos de lo que imparte
o Conocimiento de pedagogia para el area que imparte
2. Componente 1 b: Demostrar conocimiento de los estudiantes
« Conocimiento de las caracteristicas (inteleciuales, sociales y
emocionales) de los estudiantes en su grupo
o Conocimiento de los diversos estilos de aprendizaje
o Conocimiento de las habilidades y conocimiento de los
estudiantes
+ Conocimiento de los intereses y herencia cultural de sus
alumnos
3. Componente 1 ¢ Seteccidn de objetivos de instruccion
e Valor: Los objetivos representan altas expectativas para los
alumnos; y reflejan aprendizaje, comprension, estandares
curriculares y marcos de referencia
o Claridad: Los objetivos estan claramente especificados como
aprendizaje en los alumnos y permiten una adecuada

evaluacion
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« Conveniencia para cada estudiante: Los objetivos reflegjan las
necesidades de todo los alumnos en su salén
« Balance: Los objetivos estan disefiados para cubrir todas las
necesidades de aprendizaje, habilidades de orden superior,
coordinacién e integracidén con otras disciglinas
4. Componente 1 d: Demostrar conocimiento de recursos
» Recursos para la ensenanza
e Recursos para los alumnos
¢ Dominio de tecnologia
5. Componente 1 e: Disefio de actividades de instruccion y aprendizaje
coherentes
e Actividades de aprendizaje
¢ Materiales y recursos instruccionales
e Grupos instruccionales
¢ Estructura de leccion
6. Componente 1 f: Evaluacion del aprendizaje de los alumnos
+ Congruencia con los objetivos instruccionales
s Criterios y estandares
e Uso para planeacion
Competencia 2: El ambiente del salén

7. Componente 2 a: Crear un ambiente de respeto y comunicacion



+ Interaccion del maestro con los estudiantes
o Interaccion de los estudiantes
8. Componente 2 b: Establecimiento de una cultura de aprendizaje
« Importancia del contenido
o Orgullo en los estudiantes por su trabajo
¢ Expectativas de aprendizaje y logro
9. Componente 2 c: Manejo de los procedimientas del saldn
e Manejo del grupo
« Manejo de transiciones
+ Manejo de materiales didacticos
o Desempefic en actividades no instruccionales
« Supervision a voluntarios o asistentes
10. Componente 2 d: Manejo de la disciplina del salén
s Expectativas
+ Monitoreo de la conducta de los estudiantes
« Respuesta a la indisciplina de los alumnos
11. Componente 2 e: Organizacion del espacio fisico
e Seguridad en e! salon
o Acceso al aprendizaje y recursos fisicos
Competencia 3: Instruccién

12. Componente 3 a: Comunicacion clara y exacta

130
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o Indicaciones y procedimientas
« Lenguaje oral y escrito
13. Componente 3 b: Uso de técnicas de preguntas y discusion
« Calidad de preguntas
+ Técnicas de discusion
« Participacion de los estudiantes
14. Componente 3 c. Compromiso de los estudiantes en el aprendizaje
o Presentacion del contenido
e Actividades y tareas
e Trabajo en equipo
» Materiales instruccionales y recursos
« Estructura y ritmo de clase
15. Componente 3 d. Retroalimentacion a los estudiantes
« Cailidad; exactitud, consistencia, constructividad y
especificidad
¢ Tiempos
16.Componente 3 d: Demostracion de flexibilidad y responsabilidad
+ Ajuste en la planeacion
« Respuesta a los estudiantes

« Persistencia
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Competencia 4. Responsabilidades profesionales
17.Componente 4 a: Reflexion de la propia enseifanza
e Exactitud
e Establecimiento de objetivos proximos
18. Componente 4 b: Manejo de controles
e Control de tareas
o Progreso de aprendizaje
e Controles no instruccionales
19. Componente 4 ¢. Comunicacion con las familias
« Informacién del programa instruccional
¢ Informacion de los estudiantes
« Compromiso de las familias en ef programa instruccional
20. Componente 4 d: Contribucién a la escuela
+ Relaciones con colegas
« Participacidén en proyectos
+ Participacion en actividades de reconocimiento oficial.
21.Componente 4 e: Crecimiento y desarrollo profesional
¢ Aumento en conocimientos y habilidad pedagégica (cursos,
etc...)
» Contribucién a su profesion

22.Componente 4 f. Profesionatismo
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* Servicio a los estudiantes
e Ayuda a los alumnos con necesidades especiales

s Liderazgo

Los componenies de la Competencia 1, Planeacion y Preparacion,
definen co6mo el maestro organiza el contenido de 1o que los alumnos tienen
que aprender; es decir, el disefo de la instruccion. Todos los aspectos de la
planeacién instruccional son cubiertos, iniciando con un profundo conocimiento
del contenido y pedagogia y un entendimiento y apreciacion de los estudiantes
y lo que aportan al entorno educativo. Pero el entender el contenido no es
suficiente, el contenido debe ser transformado a través de cierto disefio
instruccional en secuencias de actividades y ejercicios accesibles para los
estudiantes. Todos los elementos del disefio instruccional, actividades de
aprendizaje, materiales y estrategias, deberian ser apropiados tanto para los
contenidos como los estudiantes, y el disefio de evaluacidon debe de reflejar los
cbjetivos instruccionales y ademas debe servir para documentar el progreso
de ios estudiantes durante y a través del episodio de la ensefianza.

Las habilidades en este dominio son demostradas a través de los
planes de trabajo de los maestros y el éxito de éstos. Los planes deben
incluirse en los portafolios de cada maestro y sus efectos observados en el

salén de clases.
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La Competencia 2, El Ambiente del Saldn, consiste en las interacciones
gue ocurren en un salén. Las interacciones son no instruccionales; sin
embargo, son necesarias para la instruccion efectiva. Esas actividades y
tareas estabiecen un ambiente de saldn confortable y respetucso; que cultiva
una cultura de aprendizaje y crea un lugar seguro para la toma de decisiones.
La rutina es no instruccional y los procedimientos son manejados
eficientemente; el comportamiento de los alumnos es de cooperacion y no
disruptivo, el ambiente fisico es de apoyo y sirve para propésitos
instruccionales.

Cuando los alumnos recuerdan a sus maestros despues de los afnos, es
por las habilidades desarrolladas en este dominio. Los estudiantes recuerdan
la calidez y apoyo de sus maestros, 1as altas expectativas y el compromiso de
los maestros hacia sus alumnos Los estudiantes se sienten seguros y saben
que pueden contar con sus maestres, que son justos en el trato y manifiestan
actitudes de ayuda.

Los maestros buenos consideran a sus estudiantes como personas, con
intereses, preocupaciones y potencial intelectual. A cambio, los estudiantes
recuerdan a los maestros como adultos preocupados y personas confiables.
Los maestros conocen su papel, nunca tratan de ser sélo amigos de los
estudiantes, sino verdaderos maestros. Saben gque su autoridad esta basada

en su conocimiento y experiencia en lugar de su funcion.
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Este dominio es demostrado en las interacciones de clase y captado en
pape! a través de las entrevistas con estudiantes o en los resultados de las
encuestas. Estas habilidades son observadas en la accidn en persona o video.

La Competencia 3, Instruccidn, contiene los componentes que son el
corazon fundamental de la ensefianza. Refleja la misién primaria de cada
escuela: motivar el aprendizaje de los alumnos. Los componentes de este
dominio son unificados a través de la construceion de significado y
participando en una comunidad de aprendizaje. Los maestros que manifiestan
un excelente desempeno en este dominio crean una atmoésfera de emocién
acerca de la importancia del aprendizaje vy el significado del contenido. Se
preocupan acerca de su materia e invitan a los alumnos a compartir el camino
de aprendizaje. Los estudiantes son involucrados en trabajo significativo,
hacen proyectos importantes. El deminio en esta competencia se demuestra a
través de la interaccion, observando en directo o video.

Los componentes de la Competencia 4, Responsabilidades
Profesionales, estan asociados con ser un educador profesional que abarque
los roles dentro y fuera del saldn de clases. Los estudiantes rara vez ven estas
actividades, los padres de familia y la comunidad las observan
constantemente. Los maestros las practican después de sus primeros anos de
trabajo en la institucion, después de que han dominado hasta cierto grado los

detalles del manejo de salon y de la instruccion.
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Consiste en un amplio rango de responsabilidades profesionales, de
autorreflexién y crecimiento profesional de coniribuciones a la escuela y
distrito y a la profesién en general. Los componentes también incluyen
interacciones con las familias de los estudiantes, contacto con la comunidad
en general y el mantener registros y papeleo en general en beneficio de los
alumnos.

Los maestros que sobresalen en este dominio son recenocidos por
colegas y padres de familia. Son destacados educadores que van mas alla de
los requisitos técnicos de sus trabajos y contribuyen al bien de las instituciones
de las que son parte.

Las habilidades de este dominio son demostradas en la interaccion de
los maestros con sus colegas, familias, otros profesionales y la comunidad en
general. Algunas de estas interacciones son documentadas y colacadas en
portafolio. Las interacciones pueden ser observadas para indicar la habilidad y
compromiso de los maestros.

Es importante hacer notar que las competencias desarrolladas por
Scriven (1993} inciuye los mismos aspectos que el modelo de Danielson
(1996), sin embargo la diferencia radica en que Scriven fundamenté en
criterios derivados de un estudio normativo de lo que puede esperarse de los
maestros desde un punto de vista legal, y Danielson desarroli6 sus criterios

basandose en la ensefianza ideatl.
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Estudios de evaluacién docente

La mayoria de los limitados estudios en el tema de evaluacion docente
se encuentra enfocada en educacién superior. Si bien existen algunas
investigaciones sobre el desempefio de maestros de preescolar, no se
encontrd ningun articulo sobre evaluacidon docente en educacion basica.

En las investigaciones que utilizan coma metodologia la Investigacion-
Accion, |z literatura relevante es definida por los datos que se gbtienen en el
proceso y por su interpretacién (Woods, 1987). Sin embargo, es importante
enfocar la investigacion en un marco de antecedentes e investigaciones del
tema, no con el fin de teorizar el problema de investigacion y restarle
flexibilidad a la Investigacion-Accion y al proceso de los maestros
participantes,; sino con el fin de utilizar la informacion obtenida como
documentes de analisis que propicien la reflexion, mismaos que fueron
discutidos por el mismo grupo, y con la factibilidad de incluir otros que fueron
necesarios en el proceso de accion-refiexion.

Algunocs de los articules relacionados que naran investigaciones en ¢!
area se presentan en la Tabla 3. En la primera columna se menciona el autor,
en la segunda la fecha de publicacidn, en la tercera e! titulo del articulo en

mencion y en ia cuarta columna se realizd una breve descripcion de cada

articylo
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Autor Fecha Tituto del

articulo

Descripcién

Herzberg, F. 1967 The Motivation

to Work

Young, P,y 1988 The

Place W.

Mannat, R.y 1990
Daniels, B.,

Relationship
Between Age
and Teaching
Performance

Relationships
Between
Principals
Ratings of
Teacher

Concluyd que los factores que motivan
a los maestros o los llamados “factores
motivacionales” (como politicas
administrativas, supervision, relaciones
interpersonales, condiciones de
trabajo, salario, estatus y seguridad)
son extrinsecos al trabajo. Herzberg
concluyd que los factores
motivacionales eran la causa
fundamental de la satisfaccion y los
“factores higiénicos la causa basica de
fa insatisfaccion en el trabajo. El salario
no motiva, pero puede ser una causa
de insatisfaccion. Si bien este estudio
ha sido criticado duramente por su
disefio metodoildgico y fundamentos
tedricos y se le acusa de sobre
simplificar la relacion entre motivacion
y satisfaccion, y las causas de la
satisfaccion o insatisfaccion en el
trabajo.

El estudio investiga si la edad de los
candidatos a maestros en el proceso
de seleccidn afecta la decision. La
metodoiogia se llevé a cabo mediante
una relacidon convergente y divergente
de los datos obtenidos en el proceso
de seleccion.

Se investigo ia relacion entre los
resultados de las observaciones de los
directores en los docentes y el
desempeiio de los alumnos. La
metodologia fue una correlaciéon de



Matier, M.

Melnick, S.

Peterson,
K., Drsicoll,
Ay
Stevens, D.

1980

1990

1990

Performance
and Student
Achievement

Retaining
Faculty: A Tale
of Two
Campuses

Strengthening
Student
Teaching
Evaluation:
Training and
Instrumentation
Are Key

Primary Grade
Students
Reports for
Teacher
Evaiuation
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resultados de los alumnos y los
resultados de las observaciones de los
directores a los maestros.

Se discuten los resultados de estudios
que examinan los factores que influyen
las decisiones de los docentes con
ofertas firmes de dejar dos
yniversidades. En el articulo se da
especial atencion al peso relativo e
importancia que los maestros dan a los
aspectos tangibles e intangibles y
prestaciones en su situacion laboral. La
metodologia fue de una muestra de
239 docentes a traves de entrevistas y
cuestionarios.

La observacion sistematica y el
entrenamiento son componentes
esenciales para los estudiantes de
ultimo grado de docencia, y de esta
manera estaran listos para asumir su
nuevo rol en el campo de trabajo. La
metodologia se Hevod a cabo basandose
en observaciones de competencias
establecidas con anterioridad, ios
maestros escribieron diarios
semanales, datos que su utilizaron
para corroborarlos con las
apreciaciones de sus supervisores en
la practica.

El proposito de este estudio fue
examinar empiricamente una muestra
de las evaluaciones de los alumnos de
preescolar a segundo grado de
primaria hacia sus maestros. Se
utilizaron formas adaptadas de
evaluaciones para maestros
universitarios. Los resultados solo
fueron analizados estadisticamente y
no corroborados con ofras formas de



Andrews, H.
y Licata, C.

Nhundu, T.

Smith, K

Hill, T.

Cruz, |,
Cnispin, M.
Y Avila, R.

1991

1992

1993

1994

2000

Administrative
Perceptions of
Existing
Evaluation
Systems

The
Relationship
Between Self-
and Supervisor
Appraisals with
Role Clarity and
Job Satisfaction

Development of
the Primary
Teacher
Questionnaire

Prtmary Head
Teachers: their
job satisfaction
and future
career
aspirations

La Evaluacion
Formativa:
Estrategia para
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evaluacion docente.

El objetivo fundamental en este estudic
exploratorio fue el de indagar como
perciben los administradores el
proceso de evaluacion docente en la
universidad, la efectividad de los
mismos y las ideas para mejorario. Se
aplicd un cuestionario de ida a 305
administradores de universidades.

Describe la relacion entre el
desempeno en el trabajo, claridad de
roles y satisfaccion laboral, usando una
muestra aleatoria de maestros novatos
¥ Sus maestros supervisores. La
metodologia usada fue de cuestionaric
y entrevistas semi-estructuradas.

El fin de desarroliar el cuestionario fue
el establecer las practicas correctas
para los maestros de preescolar. Se
desarrolié en tres fases. Primero una
encuesta hacia los maestros, para
conocer y priorizar las competencias de
desempefio establecidas
nacicnaimente; 1a segunda etapa ia
llevaron a cabo los investigadores con
el refinamiento de la primera version
del instrumento, v la tercera, fue la
puesta en practica del instrumento.

La aplicacion de cuestionarto- encuesta
a maestros de preescolar cuestionando
sobre la satisfaccion laboral y sus
aspiraciones profesionales.

£l objetivo del estudio fue probar el
efecto de la evaluacion formativa en el
mejoramiento de ja practica docente.
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Promover el Se llevd a cabo mediante un disefio
Cambioy cuasiexperimental, donde el propic
Mejorar la grupo es el grupo control. Se entrevistd
Docencia a los participantes basandose en los

resultados de entrevistas
estructuradas, con el fin de corroborar
la impresion de los profesores ante los
datos abtenidos y validarlos.

Nota. Los articulos se encuentran ordenados por orden cronolégico.

Conclusiones

Los temas anteriormente descritos permiten analizar de manera
paralela las categorias desarrolias por el grupo de maestros participantes,
baséndose en su realidad y 1o que los estudios en las diferentes han
desarroliado. Los temas incluidos en este capitulo abracaron las areas basicas
de conocimiento que todo modelo de evaluacion docente deberia incluir en su
diserio y los principios que los rigen, debido a que la actividad docente es
compleja, intervienen un sinfin de factores que marcan el trabajo del maestro;
estos factores son en alguna medida inherentes al mismo maestro y en otra
medida externos a él.

La teoria que conlleva el trabajo del docente esta en ocasiones
distanciado de la realidad. Es funcion de los maestros mismos, los padres de

familia y las instituciones, acercar la realidad del maestro al ideal tedrico
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establecido, con el fin de lograr que el proceso de ensefianza-aprendizaje
genere una construccion efectiva en el individuo.

Para entender el proceso docente hay que ahondar en los significados
de éste, que en multiples ocasiones no estan explicitos, sino inmersos en |a
realidad cambiante y demandainte Para llegar a hacer visible y claro o que
sucede dia a dia en el aula, es necesario volver a construir la realidad a través
de métodos sensibles para captarla en toda su expresion. Ya que no hay un
meétodo para construir la realidad, hay que interpretarla a través de la
exploraciéon. Los propdsitos y los efectos de las acciones no siempre terminan
en la misma linea. £s por esto necesario que Ia evaluacion se convierta en un
proceso de autorreflexidn; que permita a los involucrados en el proceso
comprobar si lo que se pretende como objetivo se ha alcanzado.

La evaluacion del proceso docente debe de ir mas alla. Lejos de las
cuestiones técnicas de métodos de recoleccion de datos, importa llegar a las
raices ideolbgicas y de transformacion de la realidad, en cada uno de los
actores del proceso. La evaluacion debe emerger de quienes la ejecutan, de
quienes lo nacen y debe estar al servicio de la comprension y, por

consiguiente, del desarrollo del maestro para gue sea efectiva.



