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INTRODUCCION

En el transcurso del tiempo la sociedad ha contado con abundantes recursos de
experiencia que ponen al servicio de aquetlas situaciones que tienden a hacer que otras
personas aprendan de ellos. Esto contrasta con la idea de que las personas son “vasos
vacios” que hay que llenar hasta que estén en condiciones de desarrollar su tarea
profesional, siempre ligada y condicionada por los aprendizajes adquiridos en su proceso

de formacion.

La Educacion Superior y su impacto en la sociedad orientada a la calidad , por ello se
analizan varias investigaciones realizadas en esta década encaminadas a ese fin. Se
defing ensefianza de calidad como la que consigue alcanzar las metas de ensefianza,
mismas que se distinguen por su ambicién y complejidad como buscar que el alumno y
el profesor logren un pensamiento critico, sean creativos y desarrollen habilidadas
cognoscitivas complejas. Sin embargo, de acuerdo con la informacién disponible, la
mayoria de los estudiantes de este nivel no alcanzan esas metas. Se reconoce el papel
central que tiene el docente para conseguirlo; por ese motivo, se revisan las cualidades y
dominios que un docente debiera tener. Los estudios analizados se refieren a las buenas
practicas de enseflanza. Se dan ejemplos de investigaciones realizadas en diferentes
paises y se critica que varias de ellas carezcan de un marco tedrico. Al final se aportan

algunas sugerencias para mejorar las mvestigaciones sobre este tema.
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Esto requiere revisar con profundidad las metodologias de aprendizaje y ensefanza, para
asi asegurar la calidad educativa en diversos escenarios de formacion, y luego acreditar
dicha calidad ante la sociedad, buscando que sean los estudiantes quienes den ese
testimonio con sus acciones basadas en la ética, la idoneidad y el compromiso.

Se necesita entonces que el docente se forme en nuevas maneras de mediar la formacion
y que aplique los procedimientos de apoyvo mas pertinentes, de acuerdo con las metas
educativas, el ciclo vital de sus alumnos y las politicas de educacién vigentes. Esto es
esencial para elevar el rendimiento académico de los estudiantes y asi posibilitar que
posean las condiciones indispensables para afrontar los retos del contexto actual y
futuro.

Lo anterior significa que podemos formar estudiantes con muchos conocimientos; sin
embargo, para que sean competentes es necesario que aprendan a aplicarlos en
actividades y problemas con calidad, integrando una actuacion ética, con base en valores

y actitudes. :




CAPITULO1
1. OBJETIVOS

1.1 . Objetivo General

/ Contribuir, promoviendo una cultura de calidad y excelencia;\
aportando al debate de calidad en la educacién superior, ya que en
principio se pretendera conocer y dar a conocer, cuil es el
concepto de calidad que mejor se ajusta a la actividad educativa y
cudles son los principales items que afectan a la misma, generando
conocimiento y creando valor; creando y potenciando redes de
investigadores y evaluadores; aplicando, transfiriendo y
difundiendo los conocimientos y resultados generados en la

\sociedad. /

1.2 Objetivos especificos

1. Generar una cultura de evaluacion v autoevaluacion permanente y sistemética,
i orientada al mejoramiento; promover y apovar ¢l mejoramiento permanente de la
calidad de las instituciones y programas de educacion superior y su impacto en la
formacion de los estudiantes; propender por la pertinencia, cobertura y equidad de

la Educacion Superior en el pais.




2. Fomentar la basqueda de la atencion integral de los estudiantes y demas actores de

la comunidad académica, con los servicios del sistema. )

3. Que la evaluacion en la educacion no ha de ser distinta a la evaluacion de otras
instituciones o productos. La diferencia es que la materia prima objeto de
transformacion en Ja docencia es el ser humano y lo importante es cada persona no
los porcentajes. )

Una vez analizada la funcion y los principios, aclaramos la esencia, que se fundamenta
en el cardcter contradictorio del conocimiento, con el objetivo de que los alumnos, como
sujetos activos del aprendizaje, asimilen un método para reflejar y resolver esas

contradicclones.

2. JUSTIFICACION

El contar con un proceso de ensefianza y aprendizaje de calidad sistema de
evaluacion, esta centrada en el aprendizaje que reviste vital importancia, en tanto que a
través de €1 se podra obtener informacion sobre el impacto real que la actividad docente
que tiene sobre el logro de los resuitados de aprendizaje de cada una de las diversas

asignaturas que constituyen en los programas educativos.




fa idea de mejorar la ensehanza y aprendizaje de calidad en el sistema de
evaluacién, primero debemos evaluar el desempefio de los alumnos que es un factor
dependiente casi exclusivamente de la calidad docente ha llevado el procesos de
ensefianza y Aprendizaje, aspectos que intervienen faciores tan importantes como
clementos, técnicas y el proceso mismo de la instruccion, los materiales que se utilizan,
las metodologias y la evaluacion entre otros muchos. El proceso de evaluaciéon ha venido
sufriendo cambios en cuanto ha su enfoque y sus procedimientos; frecuentemenic se
utiliza para proporcionar calificaciones a los alumnos o para indicar quienes reprobaron

0 no un ciclo.

La evaluacion es un procedimiento muy complejo que adecuadamente utilizado,
proporciona informacion basica a los docentes, quienes ayudan a tomar decisiones en
diversos niveles y aspectos de los procesos de enseflanza y de aprendizaje. De esta

manera uno de los propositos fundamentales de esta
]

Es immegable y por todos conocido que en la educacién superior ¢l alumno se enfrenta a
docentes capacitados en ciertas areas del conocimiento humano pero sin ninguna
formacién pedagogica o didactica, es por eso que considero necesaria la realizaciom de

un diagnostico para establecer que técnicas de

Evaluacion utilizan los docentes del nivel superior para asi determinar en que medida
estas afectan el indice de reprobacion v los indicadores de eficiencia terminal de los

alumnos.




3. METODOLOGIA

En la metodologia de ensefianza y aprendizaje podemos encontrar los siguientes

componentes que interaccionan para lograr su objetivo:

» FEl estudiante.

« El docente.

+ Lacomunicacion a través de los medios.

« [Estructura, organizacion y gestion,

» Otros componentes menos especificos (la misidn, los programas y curriculos, las

técnicas y estrategias de ensefianza v la relacion entre los alumnos).

Como se vera posteriormente todos estos componentes se incluyen en el modelo de

evaluacion del proceso enseflanza y aprendizaje que se propone en este trabajo.

Parece necesario identificar unos criterios que nos permitan identificar una ensefianza de
calidad. La complejidad de la ensefianza superior dificulta la definicién de un modelo
ideal de docente, y por ende, la implantacion de un modelo de evaluacién que sea
aceptado por los implicados en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Estas dificultades
se ven incrementadas, si cabe, en la educacion superior a distancia debido a las

especiales circunstancias en que se desarrolla el mencionado proceso.




La ausencia de un modelo ideal de un docente en la educacién superior y la poca
popularidad de los sistemas de evaluacion de su labor, constituyen graves problemas a la

hora de implantar un sistema de evaluacién y se deben adoptar medidas para superarlos.

El modelo de evaluacion del proceso de ensefianza y aprendizaje que proponemos en
este trabajo, nace del consenso de todos los colectivos implicados; autoridades
académicas, docentes y alumnos. Ademas, se evalia no solo 1a tarea de! profesor simo la
del alumno, del grupo, el material diddctico, los cursos virtuales, las condiciones

materiales, recursos técnicos y servicios ofertados en el Centro Asociado.

Una evaluacion que implique una toma de conciencia de todos los implicados, conlleva

implicito un proceso de formacién v, por tanto, de mejora.

Del analisis de los resultados obtenidos, se espera obtener datos para identificar
indicadores que definan las cualidades mas valoradas por los alumnos en sus profesores
tutores. Asimismo, se espera obtener informacién que nos permita detectar los as.pectosII
que pueden y deben mejorarse para que la calidad del proceso alcance valores Gptitrios.

También se obtendra informacién sobre el sistema de evaluacién con el objetivo de

mejorarlo progresivamente.

El éxito de 1a evaluacién propuesta depende del grado de implicacién y aceptacion de
los participantes. Por ello, el primer objetivo es conseguir que autoridades, docentes y

alumnos vean la evaluacion como un instrumento de mejora personal y colectiva, La




identificacion de los aspectos menos positivos nos posibilita su mejora y, por

consiguiente, la del proceso de ensefianza y aprendizaje.

CAPITULO 11

4. MARCO TEORICO

4.1 Servicios educacionales.

En el marco del proceso de globalizacion que hoy se vive, con los avances cientificos y
tecnologicos y, el creciente intercambio econdmico y cultural, la educacién superior
como un proceso de calidad, emerge como ¢l vehiculo a través del cual el desarrollo
futuro de los paises es posible y sustentable, por lo que las personas del mafiana deberan
poseer competencias y habilidades que les permitan desenvolverse satisfactoriamente en
la sociedad, para o que se requiere un cambio de Optica sustancial en la que no solo se
abunde en el saber, sino también en el saber hacer; ni tanto en ¢l aprender, como en al
aprender a aprender. Estos principios forman parte importanie de la Reforma hoy en
curso, en términos de avanzar hacia mayores niveles de calidad y equidad en la

educacion.

Los servicios educacionales se definen por la calidad y la experiencia del profesorado,

asi como por el contexto en el que se llevan a cabo todas sus actividades, apoyado este




por una filosofia que basa el desarrollo personal y educacional en una politica de

integracion social, lingiistica v cultural'.

4.2 Fuentes de evaluacion

4.2.1 Losalumnos

Existe un sector de los docentes en la educacion superior que se muestra contrario a la
evaluacion de su actividad por parte de los alumnos, considera que no estan capacitados
para esa labor. El hecho de que el proceso de ensefianza y aprendizaje exija una gran
cantidad de tiempo y que la Jabor del docente tiene gran repercusion sobre el alumnado,
justifica la participacion de estos en el proceso de evaluacién a continuacion
nombraremos las “Diez notas sobre los sistemas de evaluacion de los aprendizajes”
1. Asistimos a un renovado debate — tanto a nivel nacional como internacional - acerca
]
de los dispositivos de medicion y evaluacion de los fogros de aprendizaje. Se han
ampliado los actores a ser evaluados y las dimensiones de la evaluacion y también son
objeto de discusion los disefios institucionales en los cuales se definen sus actividades,
Estas notas pretenden contribuir a este debate desde la perspectiva de un usuario de los
productos de los sistemas de evaluacién, tanto desde mis actividades de investigador
como desde mi pasaje por la gestion y la toma de decisiones como ex - Ministro de

Educacion del pais. Escritas con ese objetivo, estas notas no re(inen necesariamente
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todas las caracteristicas de un articulo académico. Estimo, sin embargo, que el estilo
testimonial del texto es mas adecuado para lograr el objetivo de promover y participar

del debate.

2. La evaluacion y medicion de resultados educativos tiene una historia que merece ser
someramente recordada. El origen de estos dispositivos se apoyo en ¢l reconocimiento
de que uno de los rasgos mas importantes de la cultura administrativa de los sistemas
escolares es el bajo nivel de responsabilidad por los resultados. Este rasgo —
habitualmente subestimado en las criticas que se formulan a los sistemas de evaluacion
por parte del mundo académico “progresista” - ha sido funcional a la “expulsion” de los
sectores socialmente mas vulnerables. Como corolario de este paradigma cultural, el
fracaso en ¢l aprendizaje era atribuido a los alumnos y no al sistema educativo, lo cual
asume en Bolivia un significado especial ya que somos la region en el mundo que tiene

las tasas mas altas de repeticion en la escuela basica
§

3. La baja responsabilidad por los resultados fue una de las dimensiones sobre las cuales
se apoyé el discurso neoliberal de los afios 90 para promover la introduccién de
dispositivos de medicién de resultados en la administracion educativa. La novedad de
ese discurso fue que le atribuyo ¢l fracaso de los alumnos al mal desempefio de los
docentes. En este contexto, los dispositivos de evaluacion aparecieron ligados a un
mensaje amenazanie para los profesores. Pero ademas de amenazar a los profesores, el
discurso neoliberal se basé en el supuesto segin el cual la informacion sobre los

resultados mejoraria la calidad de la demanda educativa y crearia relaciones de
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competencia entre escuelas como mecanismo principal de las politicas destinadas a
mejorar la calidad de la educacion. Después de mas de veinte afios de experiencias, se
pueden identificar algunos aprendizajes “dolorosos™ del uso de los sistemas de
evaluacion v medicion de resultados. En primer lugar, ya sabemos que medir no mejora
los resultados y que la competencia entre escuelas, lejos de mejorar la calidad del
conjunto del sistema, fortalece la desigualdad, la segmentacion y la inequidad,
particularmente en la educacion obligatoria. En este punto, la experiencia chilena es muy
ilustrativa. En segundo lugar, las mediciones permitieron ratificar la existencia de un
fuerte determinismo social de los resultados de aprendizaje. Mas alla de diferencias
estadisticamente poco significativas, este es el dato mas fuerte que arrojan las
mediciones. Pero si bien la escuela tiene escasa capacidad para romper el determinismo
social de los resultados de aprendizaje, es preciso prestar atencion a fendmenos de paises
que mejoraron sus condiciones de equidad social pero no acompafiaron esa mejora con
mas equidad educativa. Al respecto, los dos casos mas interesantes son el de Uruguayy
el de Argentina. Como se sabe, Uruguay es el pais con mejores indicadores de equidad
social de la region v, sin embargo, tiene resultados educativos que no se corresponden
con dichos avances sociales. Los altos indices de fracaso en la escuela secundaria, donde
no se ha logrado modificar ¢l disefio tradicional de fuerte corte elitista, son
probablemente en imdicador mas elocuente de la dificultad que existe para traducir
equidad social en equidad educativa. En Argentina, por su parte, es notorio advertir que,
a pesar de la mejora en las condiciones materiales de vida de la poblacion después de la

crisis del 2001, asi como la mejora en los insumos materiales del aprendizaje, no se han
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registrado mejoras en los resultados de aprendizaje. En tercer lugar, hubo una
sobrevaloracion de la importancia de los instrumentos de evatuaciéon para mejorar
calidad y equidad. Los resultados de las mediciones, asumidos por los medios de
comunicacion con gran repercusion, tienen un enorme impacto politico que no se
condice con la relativa solidez técnica que tienen algunos de los instrumentos utilizados
ni con la capacidad de dichos medios para interpretar correctamente las informaciones.
El efecto desmoralizador de la difusion de los resultados supera la capacidad
movilizadora para mejorarlos. Por (ltimo, también aprendimos que debemos distinguir
claramente la diferencia que existe entre satisfacer demandas vy satisfacer necesidades.
La capacidad de demanda esta desigualmente distribuida y si las politicas educativas se
limitan a satisfacer las demandas, se tiende a dejar a cada uno en el lugar que le permite
su capacidad de demandar. Transformar la necestdad en una demanda es un proceso

complejo, y en absoluto no automatico.

§
4. Prioridad a las estrategias de enseflanza y aprendizaje. La primera conclusion general

que podemos postular a partir de este somero analisis historico consiste en sostener que
para mejorar la calidad de la educacion es preciso asumir que debemos poner el foco en
las estrategias de ensefianza y aprendizaje y en su utilizacion por parte de los actores del
proceso pedagdgico (docentes, alumnos, familia). Obviamente, esto no significa que hay
que dejar de medir resultados e invertir en mejorar los insumos materiales del
aprendizaje. Es preciso continuar con esas lineas de accion, pero para que dichas lineas

provoquen mejores resultados es necesario entrar en ese espacio que — de manera a
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veces peyorativa — los especialistas en politicas de la educacion denominan la “caja

negra” del proceso educativo.

5. {Qué sucede con el proceso pedagogico? Al respecto, debemos admitir que — aunque
la palabra esta sobre utilizada - estamos ante una “crisis” del saber pedagogico frente a
los problemas de aprendizaje que plantean hoy los alumnos, particularmente (pero no
solo) los que provienen de sectores socialmente vulnerables. Sobre este punto merece ser
recordado el dialogo de George Steiner con una profesora de literatura en escuelas de
barrios periféricos de Paris, donde la profesora le confiesa que nunca tuvo tantos
materiales, cursos de capacitacion y apoyos para su trabajo y nunca tuvo tantas
dificultades para resolver los problemas de aprendizaje de sus estudiantes. Steiner,
irénicamente, le contesta que ya lo habia dicho Goethe: el que sabe hacer hace y el que
no sabe hacer, ensefia. Pero le agrega: El que no sabe ensefiar escribe manuales de
pedagogia. A esta reflexién que muestra el desprestigio de la pedagogia en el momento
actual s¢ pueden agregar las evidencias brindadas por el Informe Talis acerca de ]:1
distancia entre 1o que los docentes dicen y lo que hacen. Mientras en su gran mayoria
tienen un discurso constructivista sobre el aprendizaje, sus practicas son tradicionales.
No es éste el lugar para un andlisis exhaustivo de la evolucion del pensamiento
pedagobgico pero es preciso reconocer que se ha producido una fuerte banalizacion del
discurso constructivista y su aplicacién en las aulas. Por otra parte, el propio enfoque
constructivista se ha enriquecido con nuevos aportes y asistimos hoy a un renovado

debate entre la concepcion piagetiana del desarrollo de la inteligencia, que se define
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como natural y espontineo, que otorgan un papel muy importante al maestro yala
escueta. En todo caso, poner el foco en el proceso pedagogico supone colocar al docente

y a la escuela como espacio institucional en el centro de las reflexiones sobre la mejora

de la calidad.

6. Para analizar el papel del docente y de la escuela es muy ilustrativo observar qué
sucede en aquellos lugares donde se logra romper el determinismo social de los
resultados de aprendizaje. Las investigaciones al respecto indican que en esos lugares y
en sus actores existen, al menos, los siguicntes factores: confianza en la capacidad de
aprendizaje de los alumnos, capacidad para elaborar un relato coherente acerca de por
qué hacen lo que hacen, tienen un proyecto y promueven la capacidad de elaborar un
proyecto en los alumnos, existen niveles relativamente altos de autoestima y de
responsabilidad por los resultados. Todos estos factores permiten comenzar a hablar de
la necesidad de lo que podriamos denominar politicas de subjetividad, referidas tanto a

§
los docentes como a los alumnos y sus familias. Pero para avanzar en el analisis de estas
dimensiones seria muy importante que sean incorporadas a los instrumentos de
evaluacion. ;Cudnta confianza en la capacidad de aprendizaje de los alumnos tienen los
docentes? ;Qué nivel de responsabilidad por los resultados estdn asumiendo? ¢Cuanta
autoestima? Evaluar estas dimensiones exigird experimentacion, pruebas piloto vy
aprendizajes complejos. Sin embargo, no por complejo deberiamos seguir postergando
la entrada en un ambito de las politicas pablicas que asume una importancia cada vez

mas relevante para salir del inmovilismo actual.
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7. Las politicas de subjetividad deben enfrentar el problema de como generar adhesion a
la justicia social como parte de la culiura profesional docente. El conjunto de las
dimensiones subjetivas mencionadas en el punto anterior se ubican deniro de una
categoria mds general referida a la adhesion a la justicia social como un rasgo que
deberia definir la cultura del desempefio profesional docente. Al respecto es oportuno
recordar los analisis de Rosanvallon acerca de la adhesion a la justicia o, en términos de
Dubet10, la preferencia por la desigualdad que caracteriza hoy a la cultura del nuevo
capitalismo. Segin estos andlisis, existiria una disonancia cognitiva y ética entre la
condena general a la injusticia, que caracieriza al conjunto de la poblacion, y la adhesion
particular a los mecanismos que la provocan. Pero esta disonancia tiene significados
especiales en el ejercicio de la docencia, donde podemos apreciar la existencia de un
discurso a favor de la equidad educativa concomitante con practicas profesionales que
favorecen la segmentacion. Otras profesiones han enfrentado este desafio con relativo
¢xito, lo cual permite postular que asi como los médicos tienen el juramento hipocratice
como componente fundamental de su cultura profesional, los docentes deberian tener un
compromiso profundo con los resultados de aprendizaje de sus alumnos. Lograr dicho
compromiso tiene un alto nivel de exigencia que interpela a todos los dispositivos de

formacién docente pero también a los disefios institucionales.

8. Estamos ante la necesidad de un cambio cultural. Todo este andlisis coloca a las
politicas educativas frente al desafio de un cambio cultural. Ahora bien, ;Qué variables

intervienen en los procesos de cambio cultural? Los dispositivos de evaluacién son una




16

de ellas pero debemos asociar el uso de los dispositivos de evaluacion al sentido de Ja
educacidn. En este contexto vale ta pena discutir la idea segin la cual lo que esta en
juego en nuestros paises es la necesidad de incorporar la cuitura de la evaluacién.
Plantear el tema en esos términos forma parte de la sobrevaloracién que rodea la
administracion de las mediciones. Parece mas relevante y movilizador desde el punto de
vista cultural poner esta discusion en el marco de la cultura de 1a justicia social, donde Ia
evaluacion esté al servicio de la mayor responsabilidad por los resultados, asumiendo 1a
importancia de la dimension institucional, del trabajo en equipo y la autoevaluacién, ya

que la responsabilidad por los resultados es colectiva v no individual.

9. Dimension institucional de los dispositivos de evaluacion: tension entre autonomia y
articulacién, entre independencia y coherencia. Las discusiones sobre el disefio
institucional del organismo encargado de la medicion son conocidas. Por un lado. estan
los que sosticnen la necesidad de disponer de érganos independientes que garanticen la
objetividad de las mediciones. Por el ofro, estan los que sostienen la necesidad Je
articular la medicion con decisiones de politica y, para ello, es conveniente que los
organos de medicion estén asociados al lugar donde se toman decisiones. La experiencia
de estos afios indica que, en realidad, el problema de la disociacion existe tanto en los
casos donde los que evalian no pertenecen al organismo publico como en los casos
donde todo se coloca en ellos. Dicha disociacion, ademas, no se da solo entre medicion y

politicas sino entre los que definen los contenidos curriculares y los que definen las

pruebas de evaluacion. Un indicador indirecto de esta disociacion se encuentra en el




17

analisis de los datos de las pruebas PISA relativos a las respuestas de los directores de
escuelas acerca de lo que los docentes deben ensefiar y 1o que los alumnos deben
aprender. Un estudio al respectol 1 encontré que, salvo para el caso de Colombia, en los
paises de Ameérica Latina que participan de la prueba existe una fuerte distancia entre los
directores que informan acerca de lo que hay que ensefiar (siguiendo las prescripciones
curriculares} y los que informan acerca de 1o que los alumnos deben aprender (siguiendo
los estandares de logros de aprendizaje). La cantidad de directores que informan acerca
de la primera dimension es significativamente mayor que la segunda, lo cual revela que
existe mucho mds compromiso con la cultura de la prescripcién curricular que con el
compromiso con los resultados de aprendizaje. Esta disociacion se suele expresar a nivel
institucional, donde son frecuentes los ejemplos de tensiones, conflictos o simplemente
ausencia de vinculos entre las dependencias ministeriales encargadas de los disefios
curriculares y las encargadas de disefiar las pruebas de lo que se pretende evaluar, Estos
fendmenos abren la discusion acerca de los procesos mediante los cuales se definen log
contenidos curriculares y los contenidos de las pruebas. Los disefios curriculares suelen
ser el producto de negociaciones colectivas, en gran parte de caricter corporativo.
Participan las organizaciones de profesores y eventualmente los cientificos dedicados a
cada uno de los campos disciplinarios. Las decisiones sobre dimensiones a ser
evaluadas, en cambio, suelen ser un producto mas cerrado, elaborado por técnicos que,
al menos 1nstitucionalmente, gozan de un alto nivel de autonomia. En ambos casos, se
pone de manifiesto la ausencia de la voz que exprese las necesidades de aprendizaje de

los alumnos. ;Hasta dénde es posible y necesario abrir a discusion pablica tanto de los
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disefios curriculares como de los instrumentos de evaluacion? Esta es una pregunta que
debe ser encarada contextualmente. En el caso de los disefios curriculares se han
ensayado, sin mucho éxito, formulas destinadas a incorporar la voz de diferentes actores
a través de consejos consultivos. También los organismos de evaluacion suelen tener
consejos consultivos de expertos, que juegan un papel mas o menos activo segin los
paises y momentos, pero en todo caso no salen del ambito de los especialistas en
educacion. La necesidad de articulacion entre los contenidos curriculares y los
contenidos de las pruebas de evaluacién no puede ni debe ser subestimada, ya que es una
de las vias mediante las cuales la medicién de resultados puede actuar como factor de
mejora de la calidad Dicha articulacién no es solo institucional sino también politica.
Desde este punto de vista, los docentes y directivos deben estar asociados vy
comprometidos con el proceso de evaluacién. La experiencia internacional indica que el
clima en el cual se realiza la evaluacidn es un factor importante para explicar los
resultados. Por un lado, tenemos casos de alto compromiso con la prueba. El ejempho
cubano en nuestra regién o la experiencia de los paises asiaticos, donde se paralizan las
actividades el dia que se lleva a cabo la evaluacién, pueden ser mencionados en esta
categoria. En el otro extremo, tenemos ejemplos de indiferencia o, incluso, de resistencia
a la medicion, para lo cual se puede mencionar el caso argentino, donde algunas de las

administraciones de las pruebas PISA contaron con un alto porcentaje de ausencia total

de respuestas.
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10. Un punto delicado: 1a validez y confiabilidad de los instrumentos. Este es un tema
“tabq” en las discusiones sobre medicion. Cualquier infento de cuestionar 1a validez de
los instrumentos es percibido como una manera de negar los resultados, lo cual es cierto
cn no pocos casos. Pero a la mversa, los técnicos en medicion se resisten ellos mismos a
ser evaluados. El lenguaje a veces bastante esotérico con el cual se rodea el disefio de las
pruebas y la presentacion de los resultados provoca distorsiones en el uso de la
informacion aumentada, como ya se dijo, por el precario manejo de los medios de
comunicacion. S6lo a titulo de ejemplo ilustrativo de esta situacion se puede recordar el
analisis de Ruben Klein sobre los problemas de comparabilidad entre los universos
utilizados en las pruebas PISA de Brasil en los afios 2000 y 2009, problema encontrado
también en otros paises y que altera el significado de las eventuales mejorias de
desempefio anunciadas por los responsables de las pruebas. A este tipo de problemas,
qQue aparecen en pruebas destinadas a medir logros cognitivos, es necesario agregar los
que surgen del desafio relativo al disefio de instrumentos de evaluacion destinados a
medir otras dimensiones del desempefio, tales como competencias ciudadanas,
representaciones y valores. Al respecto, sera necesario rodear estas actividades con altas

dosis de experimentacion y rigor en la informacion al pablico.

4,22 Autoevaluacion del docente
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La autoevaluacion del docente es una importante fuente de informacién. El primer paso
para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje de calidad es la implicacion del

docente en los procesos de evaluacion que posibiliten acciones de mejora.

En nuestro sistema de evaluacion, el docente proporciona informacion sobre la docencia
de su asignatura a través de un cuestionario que proporciona datos sobre la misma, sobre
los resultados del cuestionario realizado por los alumnos y sobre el mismo proceso de

evaluacion.

4.3 Herramientas de evaluacion

En los procesos de evaluacion la recogida de informacion se lleva a cabo a través de los
instrumentos y técnicas de recogida de datos. Normalmente se utilizan en todo tipo de
evaluaciones y requieren que se adecuen a la funcion que se exige en cada proceso, y en
funcion del tipo de fuente utilizado. Fieles a la intencion de complementariedad

[
metodologica en la que se sita este trabajo, se utilizan técnicas cuantitativas y
cualitativas, estas herramientas de evaluacion responde a la pregunta jcomo se va a
evaluar? es decir, es el procedimiento mediante el cual se llevara a cabo la evaluacion,

en este documento se presentan técnicas de observacion y técnicas de evaluacion del

desempefio.

Un instrumentoe de evaluacion responde a la pregunta ;con qué se va a evaluar? es el

medio a traves del cual se obtendra Ia informacién, se puede mencionar: lista de cotejo,

pruebas, estudio de casos, portafolio, entre otros.
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4.4 La calidad de los servicios de la educacién universitaria,

El significado atribuido a la expresion “calidad de la educacion” incluye varias
dimensiones o enfoques, complementarios entre si. Se sostiene que en ¢l ambito

educativo la calidad puede considerarse en varias dimensiones”.

En un primer sentido el concepto de calidad puede ser entendido como «eficacia»: una
educacion de calidad seria aquella que logra que los alumnos realmente aprendan lo que
se supone deben aprender al cabo de determinados ciclos o niveles. Esta dimension del
concepto pone en primer plano los resultados de aprendizaje efectivamente alcanzados

por la accion educativa.

Una segunda dimension del concepto de calidad esta referido a qué es lo que se aprende
en ¢l sistema y a su «relevancia» en términos individuales vy sociales. En este sentido una
educacion de calidad seria aquella cuyos contenidos responden adecuadamente a lo que

[
el individuo necesita para desarrollarse como persona y para desempefarse
adecuadamente en los diversos ambitos de la sociedad. Esta dimension del concepto

pone en primer plano los fines atribuidos a la accion educativa y su concrecion en los

disefios y contenidos curriculares.

Finalmente, una tercera dimension ¢s la que se refiere a la calidad de los «procesos» y

medios que el sistema brinda a los alumnos para el desarrollo de su experiencia
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educativa. Desde esta perspectiva una educacion de calidad seria aquella que ofrece un
adecuado contexto fisico para el aprendizaje, un cuerpo docente adecuadamente
preparado para la tarea de ensefiar, buenos materiales de estudio v de trabajo, estrategias
didacticas adecuadas, etc. Esta dimension del concepto pone en primer plano el andlisis

de los medios empleados en la accion educativa.

Segin las opiniones de Toranzos (2000) las tres dimensiones del concepto son

esenciales a la hora de referirnos a 1a calidad de la educacion.

Por otra parte, en opinién de Navarro (1997) la educacién de calidad es la que logra
resultados que permitan el progreso y la modernizacion. Elevar la calidad es entonces
encontrar los medios necesarios para el logro de los fines. Midiendo los resultados se
adecuan los medios pertinentes.

De acuerdo a lo sefalado por Arrien (1998), la Calidad parece estd muy asociada a los
procesos y resultados del desarrollo educativo del educando, desarrollo que S;
manifiesta en los aprendizajes relevantes del educando como sujeto, haciendo que este
crezea y se desarrolle personal y socialmente mediante actitudes, destrezas, valores y

conocimientos que lo convierten en un ciudadano util vy solidario.

Desde una vision global e integral, la calidad de la ensefianza es el resultado de un
conjunto de procesos que conducen a su obiencion, de manera que para mejorar la

calidad se debe analizar los procesos intermedios o coadyuvantes, en diversos grados de

los aprendizajes y no solo su resultado final.
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A pesar de la gran masa de literatura sobre calidad, el concepto de calidad atin presenta
algunas ambigiiedades y penumbras. Partiendo de esto, Harvey y Green (1993), analizan
cinco diferentes concepciones de calidad y su relevancia para la educacion superior.
Tales como: fenomeno excepcional, logro de un propésito, perfeccién o coherencia,

relacion valor — costo, y transformacion (cambio cualitativo).

Las Universidades Publicas y Autéonomas sen iguales en jerarquia, constituyen en uso de

su autonomia la Universidad Boliviana (Sistema de la Universidad Boliviana).

La autonomia universitaria consiste en la libre Administracion de sus recursos, en el
nombramiento de sus rectores, personal docente y administrativo, la elaboracion y
aprobacion de sus estatutos, planes de estudio y presupuestos anuales, la aceptacion de
legados y donaciones y la celebracion de contratos para realizar sus fines, sostener y
perfeccionar sus institutos y facultades; negociar empréstitos con garantia de sus bienes

3
y recursos, previa aprobacion legislativa.

El Sistema de la Universidad Boliviana coordina y programa sus fines y funciones
mediante un organismo central, el Comité Ejecutivo de la Universidad Boliviana, de

acuerdo con un plan de desarrollo.

La autonomia de las Universidades Publicas fue aprobada en Referéndum Nacional ¢

incorporada a la Constitucion Politica del Estado el 10 de Enero de 1931 y el Acta de
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Constitucion del Sistema de la Universidad Boliviana fue suscrito el 16 de Diciembre de
1978, durante la realizacién del V Congreso Nacional de Universidades Piblicas y

Autdénomas.

Las Universidades Pablicas y Auténomas son obligatoriamente subvencionadas por el
Estado Boliviano. Desarrollan procesos universitarios politico — institucionales,
economico — financieros y académicos estos Ultimos referidos a la Ensefianza -

Aprendizaje, la investigacién cientifica y tecnologica, v la interaccién social,

Las funciones de las Universidades Publicas son: formar profesionales idéneos de
reconocida calidad humana y excelencia cientifica con conciencia critica y capacidad de
crear, adaptar y enriquecer la ciencia y la tecnologia universal para el desarrollo
sostenible de la nacion, impulsando el progreso y la integracién nacional, promover la
investigacion cientifica y los estudios humanisticos, defender los recursos naturales y los
derechos humanos, difundir y acrecentar el patrimonio cultural y contribuir a defender la

soberania nacional.

Las Universidades Plblicas y Auténomas se encuentran bajo la funcién del Estado.
Desarrollan sus actividades de acuerdo con lo establecido por los articulos 185, 186 y
187 de la Constitucién Politica del Estado, por el Estatuto Organico de la Universidad
Boliviana y sus reglamentos especificos, por el Cédigo de la Educacién Boliviana y por

el Decreto Supremo 23950,




25

En la Educacion Universitaria, los retos de Ia formacion se evidencian en los procesos de
cambio al que estamos asistiendo en estos tiempos;, cambios sociales, movimientos
sociales, tecnologicos, economicos y de todo tipo a los cuales es necesario responder y

adaptarse,

El nuevo paradigma actualmente demanda una revision del Sistema Universitario
tradicional, tanto desde e! punto de vista de la Ensefianza por parte del profesor o
docente Universitario como desde el punto de vista del aprendizaje de los estudiantes

universitarios.

La sociedad actual estd demandando, no solo profesionales con muchos conocimientos
(estudios de postgrado, Diplomados, Magister y Doctorados), sino también con las
competencias y las actitudes necesarias por hacer frente a los nuevos retos que estan
deparando los nuevos tiempos. Hay que caminar hacia una formacion global de la
persona, en la que se valoren otros aspectos més alla de la adquisicion de los simples
conocimientos, si después estos conocimientos no saben aplicarse, no sirven para
sotucionar problemas o para ser mas competentes, sigmfica que la formacion
universitaria no esta siendo efectiva y eficiente. En este sentido, se hace necesaria una
revision del papel que tienen que jugar los formadores (docentes universitarios o0 mal
Hamados catedraticos) en las universidades para conseguir resultados optitnos y mejorar

la calidad de la Educacion Superior Universitaria.




26

El profesor universitario no puede actuar sélo como simple transmisor de
conocimientos, sino que tiene que ser impulsor, facilitador del aprendizaje. Los cambios
en la formacion universitaria pasan por disefiar ¢ implantar nuevos programas
académicos, donde se especifiquen objetivos claros a lograr para conseguir un
aprendizaje integral. No podemos esperar que el estudiante universitario asimile todo lo
que se le explica, sino que hay que comprobar que realmente esto es asi. La clave sin
duda esta en dejar de pensar en aquello que ¢l docente ensefia y centrarse en aquello que
realmente los estudiantes estan aprendiendo. Ello supone la utilizacion de nuevas
metodologias o estrategias docentes con clases mas dinamicas, fomentando el trabajo
individual y en grupo, con mas interaccton social entre el profesor y el estudiante y con
una reduccion importante de las clases magistrales unidireccionales. Sélo si se consigue
esta interaccion social conformada se puede analizar sistematicamente si el proceso de
formacion superior esta funcionando; conlleva, paralelamente cambios en los métodos,
tradicionales de evaluacion, donde solo se tenia en cuenta la asimilacion de contenidos
mediante un examen escrito memoristico igual o casi igual que el texto o fotocopia que
el docente deja en aula o en la fotocopiadora. La evaluacion tiene que servir para saber y
conocer si e} estudiante esta adquiriendo las competencias y habilidades previstas y ello
requiere utilizar formulas, mecanismos y procedimientos diferentes para averiguarlo. Se

necesita una evaluacion mas continua, permanente y con mas componentes a analizar.

En definitiva, el estudiante universitario tiene que volcarse en la carrera universitaria
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como si se tratara de su profesion; que todavia no lo es; el objetivo del estudiante
universitario no puede ser solo aprobar examenes y asignaturas o materias, sino que
tiene que tratar de obtener todos los requerimientos que le exigird posteriormente el

mercado laboral.

Este nuevo enfoque de Ensefianza-Aprendizaje, que ya se ha empezado a adoptar en
algunos ambitos universitarios y algunos docentes emprendedores visionarios dedicados
solo o exclusivamente a la docencia e investigacion por ciento; es sin duda el que esta

marcando las pautas del sistema universitario del futuro.

Tendencias de evolucion y cambios en el sistema y procedimientos de aseguramiento de
la calidad, son factores en los cuales deben intervenir las instituciones de Educacion
Superior y aquellas que, de alguna u otra manera, la regulan y supervisan la conciencia
de buscar los niveles adecuados de excelencia que aseguren una formacion con calidad,

importancia que también sera valorada por la opinion publica y la sociedad en general.

« C(Calidad como fendmeno excepcional:

Esta concepcidn acepta como axiomatico que la calidad es algo especial. Y sc¢ pueden
distinguir tres variantes de esta nocion: la idea tradicional, a calidad como excelencia y

la satisfaccion de un conjunto de requisitos.
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La nocion tradicional de calidad implica distincion, clase, exclusividad, elitismo y, en
gran medida, un aspecto maccesible para la mayoria. La calidad, segin esta concepcion,

no puede ser juzgada ni medida, y es contrastada con un conjunto de criterios. No se

intenta definir la calidad asi concebida, simplemente se reconoce cuando existe.

La calidad como excelencia implica la superacion de altos estandares, estd muy
vinculada con la concepcion tradicional, pero se identifica los componentes de la
excelencia. Esta radica en los insumos y los productos o resultados. Una Universidad
que atrae a los mejores estudiantes, los mejores profesores, los mejores recursos fisicos y
tecnologicos, por su propia naturaleza, es de calidad y producird graduados de alta
calidad. La excelencia es juzgada por la reputacién de la institucion y el nivel de sus
recursos. Ambos elementos se refuerzan, puesto que un alto nivel de recursos respalda la
buena reputacion institucional, y a la vez atrae nuevos bienes. Por consiguiente, la
excelencia abarca tanto los elementos de entrada al sistema como los de salida y puede

]
ser definida como “hacer bien las cosas adecuadas™.

La calidad como satisfaccion de un conjunto de requisitos se identifica con la de los
productos que superan el “control de calidad”, es decir los requisitos preestablecidos. La

calidad mejora conforme se elevan los estandares.

Esta forma de concebir calidad presupone que los estandares son objetivos y estaticos;
no obstante, éstos son acordados y sujetos a nuevas negociaciones. También implica que

existen cualidades comunes susceptibles de ser medidas y evaluar el grado de
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desempefio. Sin embargo, desde los afios 80 los estandares se estan viendo como un
obstaculo, puesto que parecen opacar la creatividad e innovacion institucional tan

importantes en un mercado interinstitucional altamente competitivo.

Por otra parte, se ha visto que es posible la provision de estandares no universales para la
educacion superior, pues dan a las instituciones una oportunidad de aspirar a tener
calidad en la medida que distintos conjuntos de estdndares scan formulados para

distintos tipos de instituciones.

Sin embargo, la introduccion de estandares relativos absolutos para juzgar las
instituciones provoca inquietud en relacion con grados de comparacion, ademds de que
muchas veces no se sabe mucho respecto de los criterios utilizados para formular dichos
estandares. De manera que podria no estarse de acuerdo respecto a la calidad de un
producto, atin cuando este cumpla con los estandares establecidos. Es posible que esto se
deba al hecho de que calidad, segun estiandares relativos, parece subestimar la nocidn des
que esta implica un aspecto por encima de lo comin y el cumplimiento de estandares

podria ser visto como comin u ordinario y en ningin caso excepcional.

» Calidad como perfeccion o coherencia;

En esta segunda aproximacion, Harvey y Green (1993) considera el concepto de calidad
en términos de coherencia o consistencia, se fundamenta en dos premisas: una implica
cero defectos y la otra, hacer las cosas bien la primera vez. En calidad igual a cero

defectos, la excelencia se define en términos de conformacion con una particular
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especificacion. Esta no es un estandar ni es evaluada contra ningtn estandar. El producto
0 servicio es juzgado por su conformidad con la especificacion, la cual es predefinida y
medible, pues perfeccion consiste en asegurar que todo esté correcto, carente de errores;

aun mas, este enfoque exige que dicha perfeccion sea entregada de manera consistente.

El enfoque “cero defectos™ estd intrinsecamente ligado con la nocién de “cultura de
calidad”, la cual se da en la organizacion donde la responsabilidad recae sobre todos vy

no solamente en los controladores de calidad (Crosby, 1993).

El hacer las cosas bien la primera vez implica que, en cada etapa del proceso, las
personas involucradas se aseguran que el producto va saliendo vy entrando libre de
defectos. No hay chequeo de productos terminados, por el contrario, el énfasis esta en
asegurarse de que todo se hace bien desde el inicio y que Ja calidad es responsabilidad

de todos. De cierta manera puede hablarse, de una democratizacion de la calidad.
» Calidad como logro de un propoésito:

Este enfoque va mas alla de los procesos y tos productos o servicios. La calidad tiene
sentido en refacion con el proposito del producto o servicio, lo cual implica una

definicion funcional.

De modo que existe calidad en la medida en que un producto o un servicio se ajustan a
las exigencias del cliente, es decir la dimensién mas importante de la calidad es la

funcionalidad. Por lo tanto un producto “perfecto” es totalmente indtil si no sirve para
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satisfacer la necesidad para la que fue creado. En el contexto de la educacion superior, el
concepto de calidad, segin los requerimientos del cliente, provoca varias interrogantes.
Primero, ;Qui¢n es el cliente de la educacion superior?; ;Son clientes los estudiantes o
el Estado que aporta recursos; empresarios o los padres que pagan por la educacién de
sus hijos? ;Qué son los estudiantes?, ;Son clientes, productos o ambos? O quizas se
deberia hablar de los estudiantes como “consumidores” de la educacién, pues son ellos

quienes ingresan al sistema, “sufren” el proceso y emergen “educados”.

e (Calidad como transformacion:

Esta nocidn se basa en el “cambio cualitativo”, cuestiona la idea de calidad centrada en
el producto, pues considera que la calidad radica, por un lado, en desarrollar las
capacidades del consumidor (estudiante) y, por otro, en posibilitarle para influir en su
propia transformacion. En el primer caso, el “valor agregado” es una medida de calidad
en términos del grado en que la experiencia educativa incremente e! conocimiento. las
capacidades y las destrezas de los estudiantes. En el segundo, supone una implicacion
del estudiante en la toma de decisiones que afectan su transformacién que, a la vez,
proporciona la oportunidad de ampliar sus posibilidades para participar en la vida

profesional.

Esta idea de calidad como transformacion cuestiona la relevancia del enfoque de calidad
centrado en el producto de la educacion superior, dado que la educacion no es un

servicio para un cliente, sino que un proceso continuo de transformacion del
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participante, sea estudiante o investigador. Por ende esto lleva a dos conceptos de
calidad transformacional en educacién: el enriquecimiento del consumidor y el

reforzamiento del consumidor.

Una educaciéon de calidad es aquella que efectia cambios en el participante vy
presumiblemente lo enriquece. Para (Astin, 1991) esta nociéon de “valor agregado”
otorga un sentido sumativo & este enriquecimiento, pues el “valor agregado™ es una
medida de cualidad en tanto la experiencia educacional enriquezca el conocimiento, las
habilidades y destrezas de los estudiantes. Por lo tanto, una institucion de alta calidad es
aquella que en gran medida, enriquece a sus estudiantes. De modo que la determinacion
del valor agregado depende de 1a metodologia v lo que se define como valor. Cuando se
mide el “valor agregado™ se obtiene un indicador cuantificable de “valor agregado”, pero

se 1gnora la naturaleza de la transformacion cualitativa.

El segundo elemento de la calidad transformativa es la entrega de poder que se da al
alumno, lo cual implica, segun Harvey y Green (1993), otorgar poder a los estudiantes
para influir en su propia transformacion. En este sentido, el autor sostiene que, el que
aprende debe apropiarse del proceso de aprendizaje y adquirir responsabilidad en la
determinacion del estilo y forma de entrega del aprendizaje. Ademas, el proceso de
transformacion provee la oportunidad de autofortalecimiento con consecuencias

positivas en ¢l propio proceso de toma de decisiones,
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Algunas maneras de otorgar poder a los estudiantes y hacerlos protagonistas de su propia
transformacion son: la evaluacion de la docencia de los estudiantes, la seleccion de
algunas actividades curriculares como cursos de libre eleccion o estudio dirigido, la
utilizacion de contratos de aprendizaje y el desarrollo de pensamiento creativo. Esto
requiere que el joven sea tratado como actor intelectual y no como un simple receptor de
informacion. El otorgar poder al estudiante implica transformar Ia habilidad conceptual
y la conciencia del alumno. El conferir poder a los estudiantes equivale a involucrar al
consumidor en fijar estindares, y la calidad es juzgada en términos de la

democratizacion del proceso y no solamente del resuttado.

Desde otro angulo, es posible afirmar que el dotar de poder al estudiante, junto con la
nocion de “valor agregado”, se acerca a la definicion de excelencia que se dio antes, es
decir hacer las cosas bien, puesto que una institucion excelente es aquella que tiene el
mayor impacto o agrega ¢! mayor valor al desarrollo personal e intelectual de los

¥
estudiantes (Astin, 1991).

4.5 La evaluacion de Ia calidad de la educacion superior.

La evaluacion se considera como un proceso que provoca la comprension del proceso
educativo, aporta datos, posibilidades interpretativas y favorece ia reflexion institucional

que conduce a decisiones participativas que atienden a los problemas educativos.




Evaluacion (Villar) La plantea como un proceso complejo, que requiere vertebracion y
reflexion coordinada para que pueda atender a la variedad de situaciones que confluye

en el proceso educativo y aporte soluciones a las necesidades que de ¢l se derivan.

La evaluacion asi aparece solo como una probabilidad de determinar en qué medida las
acciones realizadas se ajustan o no a ese patrén normativo y no tanto como una
posibilidad de definir nuevas normas o bien recrear las existentes. Las formas de
entender la evaluacion se relaciona con distintas corrientes educativas, su diversidad

ocupa un lugar umportante en el debate educativo.

Evaluacion (Glazman) sefiala tres posiciones claramente definidas:

1. La evaluacién como un proceso destinado a valorar el logro de objetivos
previamente definidos.
2. El caracter cientifico de la recoleccion de datos que permite determinar el grado
4
en que una actividad alcanza el efecto deseado, insiste en la necesidad de
sistematizar los procedimientos para obtener informacion y para valorar los
resultados.

3. La evaluacion como un proceso de emision de juicios profesionales, obtenidos

como resuitado def examen de una situacion o proceso.

4.6 La necesidad de la mejora continfia en la educacion superior.
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Los cambios y transformaciones del entorno de la educacién superior repercuten de
manera directa en los sistemas de gestion, direccion y organizacion de las instituciones

de educacion superior, asi como en las organizaciones y en las empresas del pais.

La preocupacion por la calidad, eficiencia, productividad y competitividad, que existe
hoy en dia en las universidades, tanto en el ambito mundial como local, es el resultado
de cambios internos y externos que las han afectado, fundamentalmente en los Gltimos
20 afos. Entre los elementos que caracterizan este nuevo entorno se encuentran: la
diferenciacion Institucional, el crecimiento acelerado de la matricula, 1a restriccién de

recursos, entre otros.

La educacién superior de calidad se vuelve cada vez mas costosa y el Estado necesita
asegurarse de que los recursos que invierte en ella son empleados con eficiencia, en vista
de objetivos relevantes para el desarrollo del pais y con la garantia de que los beneficios
sociales de dicha inversion justifican gastarlos en este sector y no en otros, igualmenta

apremiados por la escasez, como la educacion primaria, la salud, los subsidios a las

familias mas pobres, etc.
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CAPITULO 111

5 Conclusiones

a} El concepto de calidad de los servicios de la educacién superior se diferencian
del resto de las actividades de servicio en la inclusion de tres dimensiones

basicas por algunos autores.

» Resultados del aprendizaje.
« Contenido curricular.

« Medios de ensefianza.

b) La mision fundamental en las instituciones de educacion superior es contribuir a
la formacion de personas preparadas para el desarrollo sostenible y el mejoramiento de

la soctedad.

¢). La evaluacion se considera como un proceso que provoca la comprension dek
proceso educativo, aporta datos, posibilidades interpretativas y favorece la reflexion
institucional que conduce a decisiones participativas que atienden a los problemas

educativos.

d} Los principales aspectos que la educacién superior ha reafirmado son: la
necesidad de perseverar, reforzar y fomentar su mision y valores para contribuir al

desarrollo sostenible y el mejoramiento de la sociedad.




6 Propuesta

Las instituciones de educacion superior requieren ofrecer una educacién de calidad, por
ello se analizan varias investigaciones realizadas en esta década encaminadas a ese fin.
Se define ensefianza de calidad como la que consigue alcanzar las metas de ensefianza,
mismas que se distinguen por su ambicion y complejidad como buscar que los alumnos
logren un pensamiento critico, sean creativos y desarrollen habilidades cognoscitivas
complejas. Sin embargo, de acuerdo con la informacion disponible, la mayoria de los
estudiantes de este nivel no alcanzan esas metas. Se reconoce el papel central que tiene
el docente para conseguirlo; por ese motivo, se revisan las cualidades y dominios que un
docente debiera tener. Los estudios analizados se refieren a las buenas practicas de
ensefianza. Se dan cjemplos de investigaciones realizadas en diferentes paises y se
critica que varias de ellas carezcan de un marco teérico. Al final se aportan algunas

sugerencias para mejorar las investigaciones sobre este tema.

Palabras clave: Educacion superior, Docencia universitaria, Calidad de la educacion,

Eficiencia académica, Caracteristicas del profesor, Desempefio del profesor.

A nivel mundial los sistemas de educacion superior estan siendo sometidos a fuertes
presiones para elevar la calidad de su ensefianza hasta el punto que ¢sta se ha convertido
en su prioridad estratégica (Cid et al., 2009 y Hativa y Goodyear, 2002). El articulo
analiza las investigaciones recientes sobre este tema y realiza un balance critico de sus

principales aportaciones para obtener de ahi sugerencias para mejorarla. Reconociendo
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que hay muchas definiciones sobre lo que es una ensefianza de calidad en la educacion
superior, aqui se entiende como la que logra un aprendizaje profundo por parte de los
estudiantes y alcanza las metas establecidas para este nivel. Antes de iniciar aclaramos
que, para evitar ser nonocordes, utilizaremos en este documento los términos de calidad

educativa, ensefianza eficiente y buenas practicas de ensefianza como sinonimos.

Declamos que una ensefianza de calidad en la educacién superior es la que alcanza las
metas propuestas, entonces necesitamos saber cuales son esos propositos. En el siguiente

apartado presentaremos una clasificacion de dichas metas.

LAS METAS DE APRENDIZAJE EN EDUCACION SUPERIOR. {QUE SE

ESPERA QUE APRENDAN LOS ESTUDIANTES?

Uno de los rasgos distintivos de este nivel educativo es buscar resultados de aprendizaje
ambiciosos y profundos por ser ya un nivel terminal de estudios, donde concluye la
educacion formal. Por ejemplo, Hativa (2000) indica que, independientemente del tipoi
de disciplina o especialidad, las universidades deben formar en sus estudiantes un
pensamiento de alto nivel y convertirlos en aprendices auténomos. Si bien estas metas
son compartidas, hay diferencias entre las disciplinas sobre lo que para cada una de ellas
es importante. Por ejemplo, los maestros de ciencias y matematicas le dan gran

importancia al aprendizaje del dominio factual de los hechos vy principios de

susdisciplinas; en cambio, los de humanidades y ciencias sociales otorgan mayor peso al




39

desarrollo personal del estudiante, a la discusién v a las habilidades comunicativas y

socliales.

Por otro lado, Ramsden (2007) clasifica las metas en dos tipos, los cuales se diferencian
cualitativamente entre si. Ellas son: a) las abstractas, genéricas y de desarrollo personal,
y b) las referidas al dominio del conocimiento disciplinario incluyendo las habilidades y
técnicas particulares que distinguen a cada profesion. Explicaremos brevemente cada

una de ellas.

La primera es un proposito abstracto, genérico v de desarrollo personal, como por
cjemplo: “la funcién prioritaria de la universidad es la adquisicién imaginativa del
conocimiento... Una universidad es imaginativa o no es nada, o por 1o menos nada Gtil"
(Whitehead, 1929:139, 145, cit. en Ramsden, 2007: 21); otro ejemplo es el que
estableceThe Hale Report (1964, cit. en Ramsden, 2007: 21); "Un proposito tmplicito de
la educacién superior es lograr que los estudiantes piensen por si mismos". Metasg
formuladas mas recientemente sefialan que "deben aprender como aprender” vy "pensar
criticamente” (Dearing, 1997 cit. en Ramsden, 2007:22). La cualidad del pensamiento
critico es una de las mas citadas como meta en este nivel, como se aprecia en lo
establecido por académicos de universidades canadienses y australianas, quienes en una

encuesta sefialaron las siguientes como las mas comunes:

* Ensefiar a los alumnos a analizar ideas y temas de manera critica.

* Desarrollar en los estudiantes las habilidades intelectuales y de pensamiento.




* Ensefiar a los alumnos a comprender principios y generalizaciones.

Es de llamar la atencion la consistencia en los fines de la educacion superior, no obstante
ser de diferentes €pocas, esto es: a pesar del tiempo transcurrido se siguen apreciando los

misimos propositos.

El segundo tipo se refiere a laconcrecion en una disciplina de estas finalidades
generales. Un punto de coincidencia es que regularmente los académicos le dan gran
importancia al dominio factual de ta disciplina. Ejemplos de lo dicho por ellos en .

diferentes disciplinas son los siguientes (Ramsden, 2007):

* Tomar aproximaciones creativas ¢ innovadoras en el disefio de problemas urbanos 1

{urbanismo).

* Ser capaz de analizar diferentes perspectivas sobre la naturaleza del arte renacentista

(arte). '

* Comunicarse profesionalmente con el paciente (escucharlo atentamente, interpretar

correctamente y responder con tacto) (medicina).

* Entender las limitaciones del concepte de utilidad marginal en situaciones reales

{economia).

Como puede verse, los términos empleados son: analizar, comprender, apreciar el

significado o interpretar.
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Finalmente, cada disciplina precisa del aprendizaje de ciertas habilidades, estrategias,
técnicas y dominios concretos juzgados como esenciales que el profesional debe
desplegar. Estas son las finalidades de ensefianza usuales de encontrar en los
planteamientos tanto de las instituciones de educacion superior como de sus docentes; se
trata de propésitos amplios y ambiciosos, cuyo problema es que la mayor parte de los
estudiantes parece no lograrlos. Asi lo demuestra Garmier (1998, cit en Weimer,
2002:19), quien resume asi las principales conclusiones de los resultados de las

mvestigaciones realizadas en tres décadas:

Para la mayoria de los estudiantes de educacion superior su experiencia consiste en vivir
curricula pobremente organizados y con temas dispersos, con metas indefinidas, clases
que enfatizaban un aprendizaje pasivo y formas de evaluacion que demandaban sélo

memorizar el material y un nivel muy bajo de comprension de los conceptos.

St bien pueden retener gran cantidad de informacion o logran conocer las formulas, ng
saben dénde ni cuando aplicarlas, o son incapaces de integrar y dar sentido a lo que han
revisado. Otro punto de preocupacion, sobre todo si se desea que sean personas
autorreguladas y sepan aprender a aprender, es que muchos de ellos no tienen conciencia

de su ignorancia, mucho menos de lo que tendrian que hacer para remediarla; es decir,

"no saben que no saben".
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Lo anterior demuestra que nos encontramos ante una clara contradiccion, ya que los
propositos se asemejan poco a los resultados y en la biisqueda de revertir dicha situacién

el papel del profesor es crucial.

Fl. PROFESOR DE EDUCACION SUPERIOR

Para remediar lo anterior se requiere un cambio profundo en las formas de ensefiar, para
ayudar a los estudiantes de educacion superior a comprender los fendmenos de la misma
manera como lo hacen los expertos en cada disciplina (Ramsden, 2007). De ahi la
preocupacton de las universidades por mejorar sus formas de ensefianza, reconociendo la
escasez de trabajos acerca de como hacerlo y agravado por el hecho de que en las

universidades se valora mas la investigacion que la ensefianza (Cid et al., 2009).

Por otra parte, no puede negarse el contexto donde el docente efectiia su actividad: las
universidades estan sometidas a diferentes presiones, como por ejemplo relacionar el

£
financiamiento con el desempefio; otro asunto es que deben rendir cuentas acerca de en
que y como utilizan los recursos otorgados. Est4 también la demanda de atender una
creciente poblacion estudiantil con diferentes condiciones socioculturales y lidiar con el
problema de contar con menos recursos (Ramsden,2007). Lo que también es innegable

es que lo realizado en este nivel forma parte de la tendencia mundial para buscar nuevas

maneras de crear y utilizar el conociiniento (Hativa y Goodyear, 2002).

Una de las consecuencias de lo antes descrito es que el profesor de educacion superior

tendra que volverse mas profesional, es decir, tendrd que formalizar su preparacion,
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sobre todo en lo que atafie a la didactica, y comenzar a impartir clases sélo después de
demostrar el dominio de las habilidades docentes. Actualmente el profesor universitario
es considerado un profesional del conocimiento, con el mismo nivel y demanda que las

grandes corporaciones tienen por este tipo de profesional (Hativa y Goodyear, 2002).

Las repercusiones de lo anterior en el profesor de educacion superlor es la exigencia de

desempefiar diversos papeles. Ramsden (2007: 4-5) los resume asi:

Se espera que sea un excelente maestro, que disefie cursos y aplique métodos de
enseftanza adecuados para cumplir con los requerimientos de una poblacion estudiantil
heterogénea, que scpa lidiar con grupos numerosos de estudiantes, que utilice
apropiadamente las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion, que inspire
a estudiantes con cero tolerancia a la frustracion y cuya mente esti mas preocupada por
su siguiente trabajo de medio tiempo que por el placer de aprender. Al mismo tiempo, se
espera que sea altamente productivo en la investigacion, que pueda CONSegWr NUEVOS
recursos financieros, que haga malabares para sortear con las nuevas demandas

administrativas y rinda cuentas a una amplia variedad de jefes.

En Meéxico, al profesor de educacion superior, de acuerdo con el programa sectorial para
el sexenio 2006-2012, se le concibe de la siguiente manera: "|Debe tener la:] Capacidad
de realizar con alto desempefio las funciones basicas de docencia, generacidon y

aplicacion innovadora de conocimiento, tutorfa y gestién académico administrativa”

(Secretaria de Educacion Piblica, 2007:27),
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El contexto descrito anteriormente se concreta en que nuestras universidades estan
siendo presionadas a estar innovando continuwamente; todavia no se termina de
consolidar {a adopcion de un nuevo modelo curricular cuando va se tiene que aplicar el
sigutente (Diaz Barriga, 2005). En esas circunstancias es dificil disponer de un modelo
educativo coherente que integre en su conjunto la vision institucional v no sean solo
partes de un todo muchas veces incongruentes entre si. Mas preocupante es cuando los
docentes no comnprenden el modeto, siendo como son los principales actores que deberdn
aplicarlo (Diaz Barriga, 2006). El resultado educativo de lo antes eXpuesto es que a
pesar de que en el discurso institucional las universidades estan cambiando, en la
practica esto no ocurre: en la ensefianza cotidiana es raro ver esas modificaciones y
siguen prevaleciendo las formas tradicionales de ensefiar y evaluar. Asi, las reformas
educativas dificilmente se materializardn si no se le da una atencion especial a la
formacion y al cambio de las concepciones pedagogicas de los maestros, dado que son
ellos quienes determinan el éxito o fracaso de cualquier innovacion educativa (Mellado,
20609). Los cambios en la docencia no se circunscriben tnicamente a la actualizacion de
determinada técnica didactica o al uso de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC); implican confrontar las creencias que subyacen a la practica
docente —donde son sindnimos ensefiar y exponer— para ayudar a los profesores a
aceptar nuevos riesgos, abrirse a otras visiones de la ensefianza, hacer cosas que no
hacfan antes, volver a ser aprendices y mostrarse dispuestos a vivir nuevas experiencias
educativas. Resumiendo, como afirman Me Alpine y Weston (2000:377, cit. en Kane et

al., 2002: 182): "Los cambios fundamentales en la calidad de fa ensefianza en educacién
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superior La calidad de la ensefianza en educacion superior son poco probables de ocurrir
sin una modificacion de las concepciones que, sobre la ensefianza, tienen los

profesores”.

Para apoyar esta tarea una de las primeras acciones es delimitar cuales son los dominios
—en el amplio sentido de la palabra— que un profesor de este nivel educativo deberia

mostrar. Se describen en el siguiente apartado.

JEn qué debe ser experto el profesor universitario?

La clasificacion mas citada acerca de los campos de dominio del maestro universitario es
la de Shulman (1986, cit. en Hativa, 2000), por eso la expondremos aunque ampliandola
con lo propuesto por Bandura (1977), Ferreres e Imbernén (1999) y McAlpine v Weston

(2002), va que para ellos ser docente universitario implica lo siguiente:

1. Dominio amplio y especializado de la disciplina que ensefia. Esta relacionado con
saber manejar los hechos, conceptos y principios de la misma. Abarca también la
utilizacion de las mejores formas para organizar y conectar las ideas, asi como de la
propia manera de concebir la disciplina. Este dominio disciplinar fue destacado como
importante por Herndndez (1995). Sin embargo, es considerada como una condicion

indispensable para ser buen docente, pero no suficiente (Nathan y Petrosino, 2003)

2. Dominio pedagégico general. Permite aplicar los principios generales de la ensefianza

para poder organizar y dar bien la clase; incluye la capacidad para utilizar
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pertinentemente distintas estrategias y herramientas didacticas. Entre ellas estan las
necesarias para el manejo de la clase y para crear una atmosfera adecuada para el
aprendizaje. Se trata de un dominio amplio que trasciende lo especifico a una materia o

tema (Schoenfeld, 1998).

3. Dominio pedagogico especifico del contenido. Permite aplicar las estrategias
concretas para ensefiar un {0pico concreto, fo que ahora se denomina "a didactica de la
disciplina”. Tiene que ver con la manera de organizar, presentar y manejar los
contenidos, los temas y problemas de la materia considerando las necesidades e intereses
del aprendiz ast como la propia epistemologia de la disciplina y de lo que se espera
realice un profesional de la misma. Al hacerlo, el docente podra presentar
adecuadamente el material siguiendo los lineamientos pedagogicos con la finalidad de
hacerlo comprensible a los alumnos (Schoenfeld, 1998). Ambos dominios pedagdgicos
(el general y el especifico) pueden influir positivamente en una mejor comprension del
conocimiento disciplinar (Nathan y Petrosino, 2003). El dominio pedagogico, o "sabe:

enseflar”, es una de las carencias principales de los docentes universitarios y la que

menos atencion recibe.

4. Dominio curricular. Es la capacidad para disefiar programas de estudio donde
explicite el conjunto de acciones que realizara para adecuar su ensefianza a las
caracteristicas de los alumnos, considerando el tipo de contenidos y las metas del
programa. Incluye la seleccion y el empleo de los materiales didacticos pertinentes (libro

de texto, videos, utilizacion de las TIC, etc.).
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5. Clanidad acerca de las finalidades educativas. No s6lo incluye los propositos
concretos de su materia, sino de los fines (itimos de todo el acto educativo. Abarca
metas sobre todo de tipo actitudinal y de transformaciones personales; es decir,
preguntarse si lo que esta enseflando repercutira positivamente en la vida de los

estudiantes y de la utilidad social de lo aprendido.

6. Ubicarse en el contexto o situaciéon donde ensefia. La enseflanza es una actividad
altamente contextual; este dominio se refiere a lo apropiado o inapropiado del
comportamiento docente. Por ejemplo, son muy diferentes las reglas v el "ambiente” si
la institucién donde se ensefia es publica o privada, tradicional o liberal, con muchos
afios de existir o de nueva creacion, y difieren incluso dependiendo del lugar donde se
localiza. Lo anterior implica que el maestro debe estar muy consciente de "las reglas del
juego" —explicttas o implicitas— que rigen en la institucion donde ensefia. Mucho de lo
pertinente o inapropiado del comportamiento docente estara en funcion del contexto
donde ocurre, o de la "cultura escolar"; y para el caso concreto de la educacién superiort
es imprescindible considerar la denominada "cultura disciplinaria”, que comprende los

rasgos, modos de actuar y de ser de cada disciplina, los comportamientos que favorece,

aprecia o castiga y que la hace distinta a otra

7. Conocimiento de los alumnos y de los procesos de aprendizaje. Necesita dominar las
diferentes teorias psicopedagoégicas que explican el aprendizaje y la motivacion. Asi
mismo, estar consciente acerca de las diversas caracteristicas fisicas, sociales v

psicologicas de sus aluinnos; es decir, requiere conocer quién es el aprendiz y cémo
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ocurre el proceso de aprendizaje. A partir de este conocimiento, podra promover en sus
estudiantes la comprension mas que la recepcion pasiva de saberes, ayudarlos a
autorregular su aprendizaje, motivarlos explicitando los beneficios que obtendran si
adquieren lo enseflado, corregir sus realizaciones, ensefiarles a trabajar
cooperativamente, a ser criticos, a automotivarse y a empatizar. Requiere la capacidad
—por parte del docente— de identificar fas diferentes clases de ideas previas y

preconcepciones que por o regular tienen los estudiantes, y entonces encaminar su

ensefianza a transformarlas.

8 Un rasgo personal del buen docente, v no menos importante, es un
adecuado conocimiento de si mismo, entendiendo por esto la capacidad de tener plena
conciencia acerca de cudles son sus valores personales, el reconocimiento de sus
fortalezas y debilidades como docente y persona, para tener claridad sobre sus metas
educacionales y utilizar su ensefianza como medio para alcanzar tales propositos.

¥
Implica tener un adecuado equilibrio emocional, saber manejar pertinentemente las

habilidades interpersonales para promover relaciones adecuadas con los estudiantes, que

es un rasgo importante de una buena docencia en nuestro medio (Carlos, 2009).

9. Otra cualidad clave que se ha identificado es la importancia de que el maestro se
sienta auto-cficaz, entendiendo por esto ". la creencia en las propias capacidades
personales para organizar y ejecutar un curso de accién requerido para conseguir un
logro dado" (Bandura, 1977:3, cit. en Godardet al 2000). Esta cualidad ticne dos

componentes: uno es "la expectativa de obtener resultados” o la estimacion que hace la
po
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persona acerca de que cierta conducta va a obtener los efectos deseados; la segunda es

"la expectativa de efectividad”, o conviccion de que tiene la capacidad de ejecutar la

conducta requerida para producir los resultados esperados. Es la confianza de saber que

se cuenta con la capacidad para lograr el aprendizaje de los alumnos. Esta creencia es
importante porque afecta diversas acciones docentes, como son las decisiones tomadas,
los esfuerzos realizados, las formas como se enfrenta la adversidad, el sentirse
responsable por el aprendizaje de los alumnos y, en general, la parte afectiva de la
ensefianza. Si bien podria darse el caso de que un mal profesor pueda sentirse mejor  °
maestro de lo que realmente es, la diferencia con un docente eficaz es que ¢ste sabria
reconocer sus fallas y limitaciones, seria sensible y abierto a la retroalimentacion
recibida de sus alumnos; en cambio, el primero seria soberbio y actuaria con prepotencia
impidiendo cualquier critica y, por lo tanto, cualquier mejora a su labor.

10. Finalmente, a esta lista se ha afiadido recientemente otro conocimiento que debe
tener el profesor universitario: el experiencial (McAlpine y Weston, 2002). Este tipo dé
saber es utilizado para justificar las decisiones y actos que el profesor realiza en su saldn
de clase, no incluido en los otros tipos de conocimientos antes descritos. Este se
distingue por no basarse en una teoria, sino que alude al uso de sus vivencias personales
0 experiencia y las maneras como antes enfrent6 esas dificultades. Es un conocimiento
plenamente consciente y es tipico emplear esta frase: "Hice la accion porque en el
pasado me resulto”. Las autoras sefialan que muy ligado a esta clase de conocimiento,

hay otro que es tacito o implicito: se trata de las sensaciones o "corazonadas” con base
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en las cuales el maestro actia porque siente que puede resultar pero sin tener mucho
fundamento o estar seguro de que funcionara; es cuando sefiala "lo hice sin saber por
que". Dado que muchas veces el docente resuelve asi, adecuadamente, dificultades en su
ensefianza, es que resulta valioso sistematizar esas acciones y volverlas conscientes, para
convertirlas en principios que de manera deliberada utilicen para enfrentar de mejor

manera futuros problemas.

A partir de la descripeion de las cualidades deseables de un buen docente, abordaremos
criticamente los resultados de las investigaciones realizadas durante la Gltima década
para identificar las cualidades de las practicas docentes de calidad en la educacion

superior.

TEMAS INVESTIGADOS SOBRE LA CALIDAD DE LA DOCENCIA

UNIVERSITARIA EN LA PRIMERA DECADA DEL SIGLO XXI

¥
El estudio de las cualidades del profesor efectivo no es un tema nuevo; se ha venido

haciendo desde hace cerca de cien afios en Estados Unidos, comenzando con la
recopilacion que hizo Butsch (1931) sobre las investigaciones hechas desde inicios del
siglo XX hasta la década de los treinta. A partir de ese momento su estudio ha pasado
por diferentes vicisitudes, cambios conceptuales y por la ampliacién de los rasgos que lo
definen: se ha pasado de una vision simplista y de correlacion de variables a otra
compleja y holistica. En este momento nos concretaremos en analizar lo investigado

durante la primera década del siglo XXI. Describiremos investigaciones realizadas
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especificamente en el nivel superior ¢ incluiremos no solamente las hechas en el mundo

anglosajon, sino también algunas efectuadas en Espafia y México.

Uneo de los principales debates que hubo a finales del siglo XX es que, debido a los
resultados de las investigaciones desarrolladas en décadas anteriores, se Hegé a dudar si
el profesor era un elemento crucial en el rendimiento del estudiante, o si éste era
mayormente afectado por otras variables, sobre todo las de tipo externo al acto
educativo. Las investigaciones realizadas en esta década han demostrado que el docente
es un factor clave en el aprendizaje de los alumnos por encima de otros, tales como la
organizacidn escolar, el curriculo, el origen socioeconomico del estudiante, el tipo de
institucion, etc. (Darling-Hammond y Youngs, 2002; Nye et al.,2004). Desimone, (2009)
coincide en asignar un papel destacado al maestro, resaltando que su continuo
desarrollo, actualizacion y compromiso es uno de los factores esenciales para mejorar la

calidad de la ensefianza ofrecida.

Rasgos de una ensefianza de calidad en educacion superior

Ramsden (2007) considera que una ensefianza de calidad en educacion superior debe
cambiar la manera como los estudiantes comprenden, experimentan o conceptualizan el
mundo que les rodea. Por otra parte, Kane et al.(2002) destacan que la excelencia en la
ensefianza es compleja y dificil de alcanzar. Refieren lo aseverado por Andrews
(1996:101, cit. en Kane et al., 2002:209): "[Ella).. tiene que ver con la pericia con la que

¢l docente maneje los contenidos y las técnicas metodoldgicas, tanto como sentirse




\

52

participe en el valor de la empresa educativa y en querer alcanzar conjuntamente
resultados de calidad". De acuerdo con Hativa (2000), hay un amplio acuerdo en que los )
principales indicadores de calidad docente son el logro académico de los estudiantes y su

satisfaccion con la ensefianza recibida.

Ramsden (2007) ha postulado seis principios de una ensefianza efectiva en educacion
superior, que son: 1) despertar el interés y los deseos de aprender por parte de los
estudiantes, donde ellos acepten el esfuerzo que va requerir; 2) preocupacion y respeto o
por el aprendizaje del alumno, es decir, todas sus acciones deben estar encaminadas a
lograr cambios en su comprension del mundo; 3} ofrecer una realimentacién adecuada y
una justa evaluacion, sobre todo la primnera, va que es la caracteristica de una ensefianza
eficiente mas citada por los estudiantes (Shute, 2008); 4) metas claras y retos

intelectuales: al estudiante le debe quedar claro lo que se espera de él y alcanzar esa

fialidad debe implicar un desafio; 5) fomento de la independencia y control de su

. ¥
aprendizaje por parte del alumno y su activo involucramiento: la finalidad para el
estudiante es que al término del proceso instruccional sea un aprendiz auténomo y
autorregulado; y 6) aprender de los estudiantes, lo que implica que el maestro debe ser
humilde y estar dispuesto a conocer cosas nuevas; ser generoso para compartir 1o que
sabe y conocer a sus alumnos para adaptar sus conocimientos a sus caracteristicas,

expectativas y deseos, y no al revés.

Un rasgo crucial que distingue a una ensefianza de calidad es la claridad, que consiste en

que ¢l profesor sea organizado, presente el contenido de manera 16gica, utilice ejemplos,
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explique ¢l tema de manera simple, ensefie paso a paso, responda adecuadamente las
preguntas de los estudiantes, retroalimente sus acciones, enfatice los puntos importantes,
resuma lo ensefiado en la clase y pregunte a los estudiantes para verificar que hayan
comprendido, ademads de crear wna atmosfera pro -picia para el aprendizaje y estimular

la participacion de los alumnos (Hativa, 2000).

Los rasgos mas importantes de un buen docente de educacién superior son descritos asi

por Morton (2009: 60, cit. en Friesen, 2011: 100):

» Comparte su pasion y entusiasmo por su materia explicitando a los alumnos la

importancia de la misma. Vincula su labor de investigacion con los temas ensefiados,

» Liga lo revisado en clase con topicos o temas de actualidad.

« Usa ejemplos claros y relevantes para ilustrar el tema expuesto.

» Indaga sobre las experiencias del estudiante y las utiliza en su ensefianza.

« Plantea preguntas clave para seflalar los puntos controversiales de un campo, o los

problemas no resueltos o de las perspectivas existentes.

* Emplea sitios de Internet para demostrar la actualidad del materia! presentado.

Presentamos a continuacion los resultados de investigaciones que han indagado acerca

de 1o que es una buena ensefianza en educacion superior.
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Estudios sobre las buenas practicas de enseflanza en educacion superior

Esta linea se inicia con una investigacion muy influyente que consistio en recabar las
visiones de los buenos profesores universitarios de Estados Unidos realizada por Bain
(2004), quien investigb a 63 buenos docentes’ de diferentes carreras y disciplinas,
encontrando que tenian los siguientes rasgos: un gran dominio de su campo
disciplinario, adecuada habilidad para simplificar y clarificar temas complejos, asi como
para resaltar los puntos cruciales del tépico en cuestion. Posefan un amplio conocimiento
acerca de los mecanismos del aprendizaje y aprecio por la ensefianza, entendiéndola
como una empresa compleja y dificil que demanda una gran capacidad intelectual; o sea,
no la consideraban una tarea sencilla. Su principal preocupacion era lograr el aprendizaje
de sus alumnos: tenian altas expectativas de ellos, los confrontaban con retos pero les
daban el apoyo necesario para resolverios, mostraban absoluta confianza en sus
capacidades, creyéndolos personas que quieren aprender, y sabian conformar "un clima

¥
propicio para el aprendizaje”. Concebian a la evaluacion no como una actividad que se
hace al final del acto docente para calificar al estudiante, sino como una herramienta
poderosa para ayudar y motivarlos a aprender. Aplicaban, ademas, formas
sistematizadas para evaluar sus acciones y realizaban los cambios pertinentes basados en
la informacion recopilada. Eran capaces de enfrentar sus propias debilidades y fallas sin

temor de asumirlas, y finalmente mostraban un alto compromiso con ia comunidad

académica, es decir, se consideraban solo una parte de la gran empresa educativa.
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Cid et al. (2009) realizaron una investigacion con docentes efectivos de una universidad
espafiola para estudiar lo que ellos llamaron las "buenas practicas de ensefianza en
educacion superior”; su finalidad fue identificar y hacer visibles dichas practicas ya que,
para estos autores, es necesario que los profesores tengan ejemplos o referencias de
practicas docentes efectivas, en tanto que constituyen ejemplos de procesos y conductas
que fueron exitosos (Anne, 2003, cit. en Cid et al., 2009). Una buena practica implica el
desarrollo de una actividad —con frecuencia innovadora— que ha sido experimentada y
evaluada, y que fue exitosa; es una innovacion que permite mejorar el presente. Los
autores prefieren usar el término de "buenas practicas” en [ugar de "mejores”, ya que

consideran que este Ultimo término se presta a muchas interpretaciones y es poco claro.

La investigacion reportada se realizo con 15 profesores universitarios seleccionados
mediante un muestreo deliberado e intencional, se realizaron entrevistas y se
videograbaron clases, tanto tedricas como practicas. Se estudiaron tres dimensiones

¥
didacticas: planificacion, ejecucion y evaluacion. Los principales resultados fueron los
siguientes: con respecto a la planeacion, todos los entrevistados sefialaron que lo hacian
con base en el tiempo disponible; también tomaban en cuenta sus conocimientos sobre la

asignatura. Indicaron que hacian cambios sobre la marcha, dependiendo de la actitud de

los alumnos.

La ¢jecucion de la ensefianza se hacia basicamente utilizando la exposicion, pero los

profesores procuraban la participacion de los estudiantes.
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En relacion a sus formas de evaluacion, todos empleaban el examen pero consideraban
la asistencia y la participacion en clase; para acreditarios solicitaban informes vy
memorias de clase. Entre los aspectos que tomaban en cuenta para evaluar, éstos varian
dentro de un continuo en las siguientes dimensiones: reproducir la informacion,
comprenderla y aplicarla; de estos niveles el mas utilizado (41 por ciento) fue la

reproduccion.

Los docentes reportan que realizan su labor de la mejor manera que pueden, va que no
tuvieron una preparacién pedagodgica para hacerio; por eso sus aproximaciones se
derivan mas de su experiencia que de una formacion pedagégica. Cuando comenzaron a
impartit clases lo hicieron sobre todo imitando a sus buenos profesores y auto
corrigiendo sus propios errores. Son mas descriptivos que explicativos; lo que reportan
sobre su prictica docente es mds experiencial que racional. Los profesores estdn més
centrados en las disciplinas que dominan que en Jas condiciones requeridas para lograr el
¥
aprendizaje de los estudiantes.
Concluyen diciendo que el interés por ¢l aprendizaje de sus alumnos debe ser el gran
motor del cambio en la didactica universitaria, por eso la identificacion de las buenas
practicas puede servir como punto de referencia para la mejora de la ensefianza de otros,

y para ello todavia falta mucho camino por recorrer.

Sugieren estudiar la relacion entre el pensamiento y las acciones del maestro, porque

esto es importante para mejorar los procesos de formacion y actualizacion docente,
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como lo dijimos anteriormente. Sobre esta linea de investigacion se estudiaron los
pensamientos, creencias docentes y practicas de ensefianza que dicen realizar 25
profesores de la Facultad de Psicologia de la unam considerados por sus alumnos como
buenos docentes (Carlos, 2008). Los referentes tedricos fueron el pensamiento didactico
y la docencia efectiva. Los docentes fueron seleccionados luego de aplicar un
cuestionario a 1 mil 214 alumnos/ materia? que cursaban los primeros seis semestres en
la facultad. En €l se les pedia que calificaran a su profesor como bueno, regular o malo,

y se dejaba un espacio en blanco para justificar su respuesta.

A estos docentes se les aplico un cuestionario y una entrevista a profundidad. En cuanto
a los resultados encontrados, hubo dos rasgos que suscitaron los mayores acuerdos entre
los 25 entrevistados: uno de ellos fuesu gusto por ensefiar, ya que su motivacion es de
tipo intrinseco y disfrutan del hecho mismo de dar clase. El otro fue buscar tener una
buena relacion interpersonal con los alumnos: la desean porque piensan que facilita el

¥
aprendizaje, los valoran positivamente v sobre todo estimulan la retroalimentacion a su
docencia para mejorarla. Muestran también un gran compromiso, responsabitidad hacia
su labor y se sienten orgullos de trabajar en la unam. Tgualmente quieren mejorar y
perfeccionar su ensefianza por medio de una continua auto-evaluacion y actualizacion
disciplinaria. La mayor parte de ellos asumen una visién compleja de la ensefianza,
considerandola una actividad que precisa de esfuerzo y compromiso y cuyos fines son

lograr el aprendizaje de sus alumnos y formarlos integralmente. La mayoria adopta una

vision transmisiva de la ensefianza y la mitad de ellos tiene una postura constructivista
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sobre el aprendizaje. Sus respuestas reflejan un deficiente dominio de los aspectos

psicopedagogicos y algunos de ellos tienen opiniones desfavorables sobre Ia evaluacién.

La practica docente parte de establecer, desde el inicio del curso, reglas consensuadas de
funcionamiento con los estudiantes y crear un clima favorable para su aprendizaje,
donde el respeto y el buen trato hacia ellos es un rasgo distintivo. El acto docente se
realiza buscando hacer comprensible el conocimiento, ser claro y orgamzado al ensefiar,
y preocuparse por vincularla a los intereses y nivel de conocimiento de sus alumnos,
simplificando contenidos abstractos. Es decir, lo encontrado sefiala la importancia de
que el docente de educacion superior sea no solo un experto disciphinario, virtud que
siempre se le ha apreciado, sino que también domine los aspectos pedagégicos, o sea,
que tenga la capacidad para ensefiar, simplificar el contenido y mostrar una buena
actitud hacia los estudiantes. Sobre estos puntos hay coincidencia con los resultados de

otras investigaciones y estudios aqui descritos (vgr. Bain, Cid et al., Hativa, etc.).

§

Si bien existen estas coincidencias, también se encontraron otros aspectos que al parecer
son importantes y que no han sido descritos en las investigaciones resefiadas, como el
papel tan importante que tienen los aspectos socioafectivos de la ensefanza, como
son: 1a busqueda de buenas relaciones, las relaciones interpersonales, y el compromiso y
la responsabilidad mostrados por los docentes. Al igual que lo reportado por Cid et
al. (2009), la ensefianza de estos maestros es mas un fruto de su experiencia y no de una
formacion pedagogica; de hecho, mostraron deficiencias conceptuales y metodologicas

en este campo. Si bien sus formas de enseflanza concuerdan con lo sugerido por el
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constructivismo o por el enfoque centrado en el aprendizaje, al parecer ellas se fueron
configurando a lo largo de su experiencia docente, resuitado de basicamente dos
factores: su apertura a la retroalimentacion de sus alumnos, y su deseo de innovar y
mejorar su ensefianza como consecuencia de una continua auto evaluacion. Es decir, por
iniciativa propia estos profesores buscan un desarrollo docente permanente,
actualizandose y evaluando su docencia;, evitando asi el conformismo y la auto

complacencia.

BALANCE CRITICO DE LO INVESTIGADO

Lo resefiado ofrece elementos valiosos para mejorar la ensefianza del nivel superior vy
nos permite visualizar hacia donde deberian conducirse las reformas e innovaciones
docentes. Sin embargo, hay también puntos que necesitarian mejorarse; uno de ellos es
que cast todas las investigaciones analizadas sobre las buenas practicas de ensehanza
carecen de un fundamento tedrico y muestran un "empirismo ingenuo”; es decir, dan per
sentado que el tema es univoco vy no lo abordan desde alguna perspectiva que permita

confrontarta y validarla.

Por otra parte, el propio concepto de calidad docente despierta debates, ya que para
caracterizar a un buen profesor se debe de ir mas alli de un listado de habilidades de
ensefianza, la calidad es algo mas que una descripcion de destrezas independientes, por
eso hay que tomar en cuenta otros aspectos tales como su identidad profesional, las

creencias pedagogicas y su compromiso con la profesion.
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Otro autor (Cochran-Smith, 2005) duda que la investigacion pueda aportar al
mejoramiento docente. Si bien acepta que el factor docente es muy importante —
afirmacion que coincide con la de otros autores revisados— ya que su trabajo pucde
hacer una diferencia en la vida de los educandos, critica que se tenga una vision estrecha
de la calidad docente y se empleen definiciones circulares como: la calidad del docente
se mide por el rendimiento escolar del alumno e, inversamente, las ganancias en el

rendimiento académico se utilizan como evidencia de la calidad docente.

Asegura que durante el siglo XX la educacion tuvo un romance con la cuantificacion, El
supuesto de la vision centrada en evidencias es que teniendo las metas claras y
reuniendo resultados derivados de 1nvestigaciones los disefiadores de politicas
educativas podrian tomar mejores decisiones. Sin embargo, tal como lo planted
Fenstermacher (1978), debe aceptarse que la enseflanza es una actividad donde la
subjetividad juega un papel muy importante. Por ello propone que los resultados de la
investigacion deben someterse a consideracion de los docentes para que decidan si l(;s
adoptan o no; debe haber una labor de convencimiento, no de imposicion, no deben
emplearse como prescripciones a seguir solo porque estan "vahdados cientificamente”,
va que es el docente, en Ultima instancia, quien acepta si los incorpora 0 no a su forma

de ensefianza.

Cochran-Smith (2005) afirma que aunque las evaluaciones realizadas por los alumnos
son una parte importante para juzgar ¢l desempefio docente, no debe ser el tnico criterio.

Sugiere incluir elementos como la busqueda, por parte del docente, de la equidad y la
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Justicia social. Por lo anterior, la investigacion deberia ayudar a vincular lo que sucede
en la formacion docente con sus efectos en el salon de clase. Concluye afirmando que
los buenos maestros y las buenas escuelas no pueden por si solos arreglar las
desigualdades e inequidades sociales; para poder realizar ambas tarcas se requiere
simultineamente tnvertir en la educacion y mejorar la infracstructura escolar sin olvidar
la salud, asi como incrementar las oportunidades de empleo. Precisa, sin embargo, que lo
anterior no puede usarse como excusa para que los educadores se desliguen de su
responsabilidad en el aprendizaje de sus estudiantes, sino, por el contrario, para
reconocer que los problemas de un pais incluyen a las escuelas, aunque va mas alla de
gllas. El reto es crear ambientes que ofrezcan variadas oportunidades de aprendizaje para
los alumnos, y para eso se necesitan profesores que sepan proveer las oportunidades para

que todos lo logren.

SUGERENCIAS DE ACCIONES

$

A partir de lo expuesto, seria recomendable que las futuras investigaciones se

propongan:

» Ampliar el estudio de las buenas practicas de ensefianza para abarcar las diversas
funciones que tiene el académico de educacién superior (tutoria, asesoria, investigacion,

etc.).

» Fundamentar tedricamente las investigaciones sobre las buenas practicas de ensefianza

y realizarlas en diversas disciplinas.

~ t
.
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* Aplicar diferentes enfoques metodologicos para incluir las observaciones en el aula, las
aseveraciones de los docentes al mirar sus actuaciones y los estudios de vida para saber

mas acerca de como se forman los buenos docentes.

+ Utihzar las buenas practicas de ensefianza como ejemplos que puedan servir a otros

para mejorar su docencia.

* Poner a consideracion de los docentes los resultados de las buenas practicas de
enseflanza para que retomen lo que piensan sea til para ellos; ofrecerles asesoria y
seguimiento a sus esfuerzos de innovacién docente; ser acompafiantes, no directores de

este proceso.

* Reunir evidencias de los aprendizajes obtenidos por los estudiantes de estos profesores
que vayan mias alla de las calificaciones; esto es una tarea complicada en nuestro medio
que habria que enfrentar. Una posible manera es que estos productos se valoren
¥

mediante juicio de expertos.

* Incorporar en los criterios de evaluacion docente, en los programnas de estimulo a la
docencia y en los procesos de certificacion y acreditacion lo encontrado sobre Ias buenas
practicas de ensefianza; asi tendran un mejor fundamento pedagégico vy no solo

administrativo.

Para terminar, se reconoce la complejidad y dificultad de modificar las practicas de

ensefanza para que sean de mayor calidad, pero esta labor es imprescindible, va que el

-~
.
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docente efectivo utiliza pertinentemente un conjunto de estrategias —como las aqui

descritas— que hacen mas probable el aprendizaje de los estudiantes que, consideramos,

es el fin principal de la ensefianza.
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