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Abstract:

: Launiversidad es centro de inquietantes debates acerca de los procesos que desarrolla la institucion
en busqueda de la excelencia en materia de calidad de la educacion y , a la vez, de las articula-
ciones que establece con su entorno social. En la década del 90 América Latina y en particular en
Argentina se instalan los mecanismos de evaluacion y acreditacion de carreras, y los procesos de
incentivacion docente en materia de investigacion, sin tener en cuenta las condiciones peculiares
de ese contexto. Instalar el problema de la evaluacion considerando la incidencia que tienen las
relaciones de poder y su circulacion en la institucion, posibilita analizar para qué y sobre qué
indagan estos formatos evaluativos. Las investigaciones sobre el aula universitaria y las practicas
de intervencion aportan a la comprension de estos problemas.

clave: Universidad. Evaluacion. Practicas. Profesion académica.

EVALUATION AND QUALITY OF TEACHER PROFESSIONAL
DEVELOPMENT, NOTES AND QUESTIONS FOR UNIVERSITY

The University is center of disquieting debates about processes that develops the institution in
search of excellence in terms of quality of education and, at the same time, joint sets with their
social environment. The problems that articulates the evaluation and development professional
teaching at the University is installed means consider practices that take place in the framework
of the conditions back as they occur. What are the characteristics of the academic profession,
who are these researchers teachers who are faced with new forms of evaluation of institutional
programs and of their own practices, are some of the questions that allow you to open this problem.

Key words: Universidad. Evaluacion academic. Practicas. Profesion.

Resumo:

AVALIACAO E QUALIDADE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DO PROFESSOR. NOTAS E QUESTOES PARA A UNIVERSIDADE

A universidade ¢é centro de inquietantes debates sobre 0s processos que a instituigdo desenvolve
em busca da exceléncia em matéria de qualidade da educag@o e, por sua vez, das articulagdes que
estabelece com seu entorno social. Na década de 90 América Latina e em particular a Argentina
instalam os mecanismos de avaliagdo e acreditacdo de carreiras e 0s processos de incentivo docente
em matéria de pesquisa, sem levar em conta as condi¢des peculiares desse contexto. Instalar o
problema da avaliagdo considerando a incidéncia que tém as relagdes de poder e sua circulagdo
na instituigdo possibilita analisar para qué e sobre o qué indagam esses formatos avaliativos. As
pesquisas sobre a sala de aula universitaria e as praticas de intervengao conduzem a compreensao
desses problemas.

Palavras-chave: Universidade. Avaliagdo. Praticas. Profissdo académica.
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El mismo titulo de este espacio del CONGRESO es convocante ya que nos
obliga a mirar, desde el d&ngulo de la evaluacion, una problematica como es la
del desarrollo profesional docente reconocida, en estos dias, como central por
el mas alto nivel politico educativo de nuestros paises. En efecto en la XXIII
Conferencia Iberoamericana de Educacion y IV Reunion del Consejo Asesor de
las Metas 2021 que se celebro en la Ciudad de Panama en setiembre ltimo, los
integrantes de ese Consejo Asesor (en el numeral 11) expresan a los Ministros
de Educacion lo siguiente

Es relevante y significativo que el tema de este informe Miradas 2013 sea el de-
sarrollo profesional docente y mejora de la educacion. El Consejo Asesor estda
convencido de que la cuestion docente es central para la educacion. La lectura de
Miradas 2013 confirma la importancia de conocer mejor las condiciones de mas
de 7 millones de docentes que diariamente trabajan en nuestra region.

En este encuadre, la articulacion entre estos dos componentes que presenta
el SIMPOSIO nos convoca a un abordaje complejo, como lo es el de todo ob-
jetos signado por relaciones, obligandonos a reflexiones que van mas alla de un
encuadre pedagodgico, si es que este se entiende solamente en su faz técnica. No
es esta nuestra intencion, sino que intentaremos comprender y comprehender
estarelacion desde los procesos y sujetos involucrados, en un contexto peculiar
como es el universitario.

Launiversidad es, en la actualidad, centro de inquictantes debates acerca de
los procesos que desarrolla la institucién en busqueda de la excelencia en materia
de calidad de la educacion y , a la vez, de las articulaciones que establece con
su entorno social; son especialmente relevantes los debates que se generan en
torno a las posibilidades que tiene la institucion para poder identificar y atender
a las demandas que la acucian, demandas que manifiestan las ambigiiedades
y contradicciones propias de un mundo en transicion, en el que los cambios
tecnologicos y de la informacion no se constituyen ,de por si, en fuentes de
distribucion mas equitativa de bienes entre las poblaciones. La universidad, en
una sociedad democratica, deberia ser el ambito favorecedor de la construccion
de un pensamiento alternativo que diera lugar a la consolidacion de espacios
de resistencia y libertad intelectual necesarios para poder intervenir en ese
entorno y, fundamentalmente, en su propia institucion, con posiciones criticas
y de autonomia personal y profesional IMBERNON, 2000, p. 39).

Por otro lado referirnos a evaluacion y desarrollo profesional docente nos
abre la puerta para encara el analisis de las practicas en la universidad lo que
obliga a considerar las condiciones sociohistdricas en que esas practicas se
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producen (EDELSTEIN, 2012). Las universidades latinoamericanos, en paises
asolados por dictaduras feroces en la década del 60 y del 70, asistieron a los
procesos de recuperacion democratica con mayores esperanzas en la ciudadania
y sus procesos de recuperacion que condiciones econdmicas para afrontarlas.
Las politicas neoliberales (o neoconservadoras) de la década de los 90 signifi-
caron achicamiento del estado, desregulacion en materia de politicas publicas y
alavez énfasis en el control de los procesos de instituciones de fuerte tradicion
de autonomia. La funcion de control, que en épocas autoritarias se centraba
en los aspectos politico ideoldgicos, en el periodo iniciado en esa década se
revierte a medidas que inciden fuertemente en lo académico administrativo,
afectando a la estructura y gestion de las instituciones y a la procesos de la
comunidad académica.

En efecto: El crecimiento exponencial de la matricula, (después de pe-
riodos de restriccion en el ingreso y el cierre de carreras sospechadas como
atentatorias contra el orden establecido) dio lugar a cambios demograficos,
cuantitativos y cualitativos, que se constituyeron en desafios a los cuales las
antiguas estructuras institucionales no siempre estuvieron en condiciones de
afrontar exitosamente.

Algunos datos cuantitativos nos permiten precisar la situacion. Las nuevas
poblaciones ingresaron en aulas con estructuras antiguas y consolidadas, bajo
la responsabilidad de docentes poco preparados para ensefar a estudiantes
también nuevos en cuanto a lo que a cultura universitaria se refiere: muchos,
la mayoria, primera generacion de universitarios, cuyo habitus no siempre le
permite dar respuestas satisfactorias a las exigencias académicas. Las univer-
sidades argentinas siguen mostrando estadisticas que revelan que sélo un 20 a
25% por cierto de quienes ingresan se gradfian. Y esta cifra es mas alarmante si
se considera la situacion de estudiantes de los sectores menos favorecidos, los
cuales constituyen solo el 5 % del total de graduados de la educacion superior
argentina.

En este contexto, a mediados de los 90 en Argentina, al igual que en otros
paises de la region latinoamericana (anticipados por México y Colombia), se
instalan los mecanismos de evaluacion y acreditacion de carreras, y los procesos
de incentivacion docente en cuanto a sus acciones de investigacion. Al decir
de Chiroleu (2013, p. 13):

se inicia un proceso mas intenso de politicas activas por parte de los
gobiernos tendientes [...] a ejercer su poder de regulacion a través
de la evaluacion y acreditacion de la calidad. Esta se presenta como
una “recomendacion” de los organismos multilaterales de crédito que
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elaboran recetarios indicativos del buen funcionamiento esperado
como correlato de los préstamos otorgados.

Ante este panorama, conviene preguntarse cuales son las condiciones de
la profesion académica, quiénes son esos docentes investigadores que se en-
frentan con nuevas formas de evaluacion de los programas institucionales y
de sus propias practicas.

Me referiré brevemente a las caracteristicas que asume la profesion aca-
démica:

La profesion académica en Argentina, en expresion de los investigadores,
es caracterizada por la heterogeneidad y la expansion no planificada (MAR-
QUINA, 2012, p. 127). “La heterogeneidad intra e interinstitucional, las su-
cesivas rupturas institucionales e intervenciones del poder politico en la vida
universitaria y la expansion no planificada del cuerpo docente como producto
de la ampliacion de la matricula”.

Nos encontramos entonces con un cuerpo docente que se duplicé en 10
afios (1982 a 1992), la mayoria con dedicaciones docentes simples y en muchos
casos ad honorem, que implican 10 horas de trabajo semanal, con obligacion
de tarea docente, pero sin su correlato en investigacion. A la vez es muy baja
la cantidad de profesores con dedicacion exclusiva. Esta condicion salarial la
diferencia negativamente la situacion de la casi totalidad de instituciones de
América Latina, del Norte, y europea. Las cifras nos indican en el 2006 de
14,53% de docentes de universidades nacionales con dedicacion exclusiva,
24.,42% con semidedicacion, y 61,05% con dedicacion simple. La caracteri-
zacion de “esta mayoria de dedicacion simple a la tarea académica pone en
cuestion el concepto mismo de “profesion académica” para el caso argentino.
El ingreso y promocion se hace por concurso que otorga la estabilidad por un
periodo de tiempo, ya que, a diferencia de los paises centrales, en Argentina no
existe la “definitividad” en el cargo (o tenure). Mecanismo este del concurso
legitimo y valedero como instancia de evaluacion de la calidad docente, pero
a la vez complejo para llevarse a cabo en tiempos razonablemente breves en
las megauniversidades como la UBA.

Otra caracteristica es el bajo nivel de salarios en comparacion con otros pa-
ises de la region (si bien se han incrementado en los tltimos 5 afios), situacion
esta que, unida a las bajas dedicaciones que comprenden al casi dos tercios de
la docencia, hace que muchas universidades, sobre todo las mas masivas y tra-
dicionales, funcionen por “donacion de trabajo” (MARQUINA, 2012, p. 131).
En estas 0ltimas, ademas, hay gran cantidad de docentes ad honorem, cerca del
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30%, basicamente graduados recientes. Sin embargo, en estas condiciones, en
las universidades nacionales se produce la mayor produccion cientifica dado
que los dos tercios los articulos publicados en el pais son producidos en estas
instituciones. En cuanto a la formacion de posgrado, la explosion de este tipo
de oferta es un fenémeno reciente en Argentina, s6lo un 30% de los titulados
son doctores.

Dentro de este nivel, el cuaternario, es todavia mas reciente (no llega a
dos décadas) la oferta de posgrados centrados en la problematica del docente
universitario y, por tanto, que incluyan los aspectos politicos, administrativos,
pedagogicos y didacticos de esa formacion.

Me parece necesario recordar la peculiaridad de la profesion docente en la
universidad, en relacion a su formacion y a la titulacion de base. A diferencia
de otros niveles del sistema, la universidad permite el ingreso y el desarrollo de
la carrera docente por parte de profesionales que son valorados exclusivamente
en funcion de la titulacion profesional propia de un area disciplinar profesional
determinada. Esta situacion pone en relieve la propia cultura de una institucion
que pone en el centro de sus valores el conocimiento, su produccion a través
de la investigacion y su transmision a través de la ensefanza.

(Como se instala en esta situacion la preocupacion por la evaluacion y el
desarrollo profesional docente? ;Cuales son los dispositivos que pone y que
puede poner en accion la institucion para el desarrollo de la profesion docente
de manera de que contribuye a una mayor retencion de los estudiantes?

Parece necesario abordar conceptualmente algunas cuestiones relativas a la
evaluacion y también acerca de la calidad en la docencia universitaria.

Alavez apesar de que esto puede ser reiterativo en un Congreso dedicado a
la evaluacion, me parece importante recordar que la evaluacion siempre supone
comparar, contrastar una realidad particular con aquello que se considere bueno
o mejor, de manera tal de emitir un juicio de valor . Segun Jacques Ardoino
“Evaluar consiste en juzgar colocandose desde un punto de vista, poniendo
en juego uno o varios valores, estimando o apreciando, un estado, un objeto,
una accion, comparando entre ellos algunos elementos valorados de manera
espontanea” (2002, p. 28).

Ardoino también nos recuerda que cada acto evaluador se asienta sobre una
base de practicas evaluativas espontaneas, ancladas culturalmente, aprendidas
desde la infancia a través de la experiencia vivida. Asi entendido, cada acto
evaluador moviliza lo racional y conciente pero también sensaciones, percep-
ciones, emociones, afectos, implicaciones, sentimientos, representaciones,
opiniones, creencias sobre aquello que se quiere apreciar.
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Por otro lado plantea que, frente a toda accion valorativa que afecte un
componente educativo (en el caso de este Simposio el desarrollo profesional
docente), se pueden hacer dos preguntas que, en un primer momento, es nece-
sario disociar para entender mejor la problematica.

Una centrada en la constatacion, desarrolla comparaciones que buscan
la conformidad, la identidad o el alejamiento entre esto que es y aquello que
deberia ser. Al interrogarse acerca de en qué medida esta situacion, este fe-
némeno observado se identifica o se aleja de la norma, el modelo, apela en su
pregunta a la coherencia y a la compatibilidad dentro de un conjunto que se
supone homogéneo, y se responde siguiendo una logica hipotético deductiva.
Las respuestas estan asi asociadas al control, dice Ardoino, pero se habla de
evaluacion como un término de sustitucion comoda. La otra pregunta parte
de entender que la realidad analizada esta constituida por hechos complejos,
indisociables, heterogéneos entre ellos y por lo tanto se interroga, a través
de cuestionamientos multiples, como se van produciendo esos fenémenos,
buscando comprender el sentido de esos procesos. Son preguntas que se
inscriben en una o varias temporalidades. Se trataria de ver al desarrollo
profesional docente o, mejor dicho, al desarrollo profesional de /os docentes
como objetos situados, como fenomenos comprensibles y evaluables en el
contexto de su propia historia.

Ambas preguntas manifiestan dos formas legitimas de cuestionamiento
critico, que tienen en si su razén de ser, pero que no expresan las mismas
intencionalidades ni se refieren a la misma visién del mundo.

Roig (2013) reconoce en estas preguntas de Ardoino la presencia de dos
enfoques: el de la evaluacion preordenada de R. Stake y la evaluacion deli-
berativa E. House.

Las evaluaciones preordenadas, R. Stake que se expresan en los sistemas
de indicadores y se concreta a través de estandares, partiendo de una vision
modélica que servira de parametro a la comparacion. Esta vision modélica y por
lo tanto los estandares son construidos por equipos de expertos, sin injerencia,
por lo comun, de los sujetos en evaluacion.

Por su parte, las evaluaciones de tipo deliberativa E. House se fundamenta
en el reconocimiento de la complejidad de los fenomenos que se dan en las
instituciones educativas y de la aceptacion del principio que sostiene que la
sola racionalidad del conocimiento no es suficiente para movilizar procesos
de cambio. Por tanto busca la comprension de los procesos y sus contextos,
destacando la importancia que tienen en esa comprension, los procesos parti-
cipativos y el andlisis de la vida politica de las instituciones.
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En palabras de Kemmis (KEMMIS; TARGGAT, 1988, p. 25) la evaluacion
sistematica se puede entender como “el proceso de obtencion de informacion
y creacion de argumentos con los cuales alentar la participacion de individuos
y grupos en un debate critico sobre programas especificos”.

Mencionar el tema de la participacion de los sujetos institucionales instala
el problema de la evaluacién en el contexto de las relaciones de poder y su
circulacion en la institucion (FERNANDEZ, 1994); y especificamente en lo
relativo a los mecanismos que diferencian la participacion real de la participa-
cion simbolica en la toma de decisiones y en las distintas etapas de un proceso
(SIRVENT, 1999).

Y es a partir de este punto que nos preguntamos donde se ubica el tema de
la participacion en los sistemas vigentes que utilizan nuestras universidades
para evaluar sus programas de formacion de los estudiantes y, principalmente,
en el contexto de este Simposio , para analizar el desarrollo profesional de sus
docentes.

En Argentina, y a mas de 20 afios de debates y conflictivas resoluciones, los
efectos de estas politicas de evaluacion instaladas en nuestras universidades
(segtin un consultor de UNICEF en control y evaluacidn citado por Roig) estan
impactando mas en la estandarizacion que en ofrecer alternativas contextuali-
zadas para instrumentar cambios o mejoras en las instituciones.

La mayoria de los procesos evaluativos del desempefio docente siguen
centrados en la elaboracion de cuestionarios a acerca de la efectividad de los
profesores a ser contestados por los estudiantes. Dice Garcia Gardufio (2002)
en una investigacion sobre el tema, que este instrumento originado en las uni-
versidades estadounidenses en los afios 20 del siglo pasado, (y utilizado por
los 86 % de esas instituciones en el afio 2000) encaja dentro de la politica de
orientacion al consumidor de ese pais: si los estudiantes son los usuarios del
servicio, ellos son los que deben evaluarlos. En Latinoamérica comienzan a
aplicarse a fines de la década del 60, primero en las instituciones privadas para
ir expandiéndose poco a poco (y no sin conflicto) a las ptblicas.

Es interesante plantearnos para qué y sobre qué indagan estos formatos
evaluativos

El para qué se relaciona con el interés de desarrollar una enseflanza de
calidad entendiendo a esta en funcion de la responsabilidad social que asumen
las instituciones universitarias respecto de lo que hacen y generan y respecto
a las personas que forman (NOSIGLIA, 2013).

En lo relativo a una de las funciones constitutivas de la Universidad como
es la formacion, el docente asume un rol clave, ya que se instala en un lugar
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articulador de las relaciones con la institucidén en su contexto social, con los
estudiantes en relacion al mundo del empleo, y a través de €l con el capital
cultural y cientifico de esa sociedad.

La cuestion referida a sobre qué indagan esos cuestionarios apela a la defi-
nicién de los atributos del docente; al respecto son muchas las clasificaciones
que hacen a la necesidad de visibilizar los aspectos que puedan orientar en el
reconocimiento de los procesos a desarrollar para el mejoramiento de la calidad
de la ensefanza. A titulo de ejemplo podemos recordar los elaborados por March
(1987) y citados por Zabalza (2006, p. 182), quien realizo una sintesis de los
rasgos de la ensefanza de calidad basados en cuestionarios pasados a estudiantes
y en autoevaluaciones de profesores. Ellos aluden como rasgos importantes:

1) Interés y relevancia del contenido.

2) Cantidad de trabajo encomendado, incluyendo el ritmo de realizacion y su
dificultad.

3) Organizacion del curso y del trabajo de cada profesor

4) Explicacion (con discusion de antecedentes y consecuentes)

5) Entusiasmo, incluyendo esfuerzo y estilo

6) Apertura, estimulando la implicacion del grupo

7) Empatia mostrando el interés por los estudiantes

8) Tareas, con los recursos y materiales para llevarlas a cabo

9) Procedimientos de evaluacion, incluyendo la calidad del feedback.

Cabe preguntarse, existe ese profesor modélico que pueda manifestar estos
rasgos en sus acciones de ensefianza? ;Es licito plantear esos parametros para
ver en cada caso como se corresponde o se desvia? ;Es necesario? ;En qué
se contribuye mas a una mejor calidad de la educacion y a la par al desarrollo
profesional de sus docentes?

Y no sera, me pregunto, que tendremos que cambiar nuestro foco de aten-
cion, cambiar la mirada y centrarla en el gusto, en el entusiasmo, en lo que los
investigadores y los pensadores actuales denominan la pasion por la ensefianza?
.Y recordamos sus palabras, en este caso de Christopher Day (2011, p. 191):

La ensefianza apasionada no parece afectar las normas impuestas por
los ordenes social, econdmico y politico o, incluso emocional. Sin
embargo su funcién emancipadora consiste en influir en la capacidad
de sus alumnos para entusiasmarlos con el aprendizaje, en ayudarles
a elevar su mirada mas alla de lo inmediato y aprender mas sobre si
mismos, en construir una identidad basadas en autoimagenes nuevas.
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Y me pregunto también, cudl es la representacion de la ensefianza, como
practica sinérgica de las tareas docentes, que se vislumbra detras de estas pa-
labras. Por cierto no es la ensefianza para el examen, “de la comercializacion
del terreno publico del aprendizaje, de los marcos curriculares de talla inica”
(FRIED, 2011, p. 12).

Entiendo que esa mirada centrada en la pasion, habla de la ensefianza, en
un alcance que va mas alld de su dimension técnica: implica entenderla en
su multidimensionalidad, aceptando que, como practica, conjuga realidades,
dimensiones politicas, economicas, sociales, psicoldgicas, éticas, pedagogicas;
esta mirada supone el reconocimiento de la ensefianza como practica situada
donde el sujeto que aprende, el contenido, y el contexto inmediato y amplio- el
institucional, el comunitario, el del pais- condicionan y marcan posibilidades.
Habla de una ensefianza fundada en principios y orientada por valores. A la
vez supone entender al docente como sujeto de esa practica y no como mero
ejecutor de reglamentaciones y programas externos; esta representacion de su
reafirmacion identitaria le permite, al mismo tiempo, ver al otro sujeto de los
procesos aulicos, al que aprende, como constructor de su propio aprendizaje,
con sus tiempos propios, sus modalidades diversas. Reconocer de esta manera
a los sujetos del aula obliga a mirar como ensefian y, a partir de alli, pensar en
estrategias institucionales que partan del analisis de esas practicas, para cono-
cerlas y evaluarlas y asi poder para alentar, desarrollar o mejorar esa formas
de actuar en el aula.

Se trata entonces de definir formas de evaluacion que coloquen a la insti-
tucion universitaria en situacion de pensar y de conocerse mejor a si misma ,
de reconocerle a sus distintos actores la capacidad para analizar sus practicas,
revalorizdndolos como sujetos en condiciones de auténtica participacion. Esto
es, de definir estrategias en funcidon de reconocer cuales son las visiones de
calidad que se pueden consensuar y que orientan esas formas de actuar.

En los ultimos décadas los movimientos (y la teoria) institucionalistas han
alentado distintas estrategias que permiten hacer visibles desarrollos docentes
que ocurren en las aulas universitarias (esto es no solamente en el salon de
clases, sino en los laboratorios, clinicas, talleres, servicios) y que muchas veces
son verdaderas demostraciones de innovaciones situadas. Formas protagoni-
cas desarrolladas por los docentes para resolver los problemas con los que se
enfrentan cotidianamente y que interfieren en sus propodsitos de coadyuvar a
la construccion de aprendizajes creativos por parte de los estudiantes. Formas
alternativas a las rutinarias, que se enfrentan a las estructuras de segmentacion
de la teoria y la préactica, instituidas en el curriculum programado y en su puesta
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en accion. Esa ruptura del statu quo implica la inclusion del estudiante como
sujeto, aun cuando no se agota en las estructuras de significado subjetivo,
mediante la puesta en accion de estrategias que garanticen nuevas formas de
relacion con el conocimiento. El estilo de enseflanza innovador , fundamen-
tado en la triada sujeto docente- alumno- contenido, supone modificaciones
en el modelo didactico y en su organizacion, de manera tal que afecten a los
propositos, los contenidos, las estrategias , los recursos, el rol que cumple el
docente, rol del alumno, y, en especial, el sistema de relaciones entre estos
componentes.

La experiencia innovadora supone una relacion dindmica entre teoria y
practica, mas alla de la simple relacion de aplicacion a la que esta tiltima parece
destinada en la rutina curricular o aulica.

De alli que, en oposicién a la repeticion, identifiquemos a la innovacion,
en términos de Heller, con la praxis inventiva: aquella que incluye la produc-
cion de algo nuevo en el que aprende, a través de la resolucion intencional de
un problema, que puede ser tanto de indole practica como puramente tedrica.
En el contexto universitario, donde el predominio de lo verbal, lo disciplinar
y lo conceptual en la ensefianza aparecen frecuentemente homologados con
la excelencia educativa, esta vision diferente de la articulacion teoria-practica
deriva en eje de innovacion. Asi lo hemos detectado en catedras que centran
su propuesta en el trabajo con casos, en el laboratorio, en la observacion de
instituciones y de sus practicas profesionales, en la produccion de objetos ori-
ginales, en el analisis grupal, en el desarrollo de nuevas tecnologias, en la arti-
culacion multidisciplinaria a través del desarrollo de experiencias, situaciones
todas estas donde la informacién teorica, los marcos conceptuales ofician de
encuadre orientador y de confrontacidn para esas practicas. En muchos de estos
casos la practica profesional es el elemento aglutinador para la incorporacion
de los problemas significativos que afectan al ejercicio profesional vigente en
un campo determinado. En otros la articulacion teoria-practica se revela como
estrategia metodologica en el desarrollo de toda situacion de ensefianza y de
aprendizaje. Estos dos sentidos que refieren a la articulacion, aparecen tambi-
én en nuestras investigaciones en las representaciones sociales de los sujetos
protagonicos de la innovacion

En este terreno nuestras investigaciones sobre el aula universitaria y las
practicas de intervencion que las acompaifian nos han permitido avanzar en el
reconocimiento de una situacion impactante: el monto de experiencias alter-
nativas a lo tradicional, verdaderos espacios de innovacion, que son gestadas
y desarrolladas por el docente en su accionar cotidiano; espacios que quedan
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ocultos en el trajinar institucional y solo se hacen visibles hacia adentro de la
vida del aula (LUCARELLI, 2009).

Los procesos de evaluacion que se propongan apreciar la capacidad que
tienen los profesores para desarrollar, como profesionales de la docencia,
experiencias de este tipo necesitan partir del reconocimiento que la evaluacion
no es de por si la varita magica que permite abrir la puerta para la resolucion de
los problemas de la universidad, sino que es una herramienta necesaria para la
gestion universitaria, siempre que se reconozcan las limitaciones que tiene cada
uno de los enfoques y de las estrategias que se derivan de ellos. Herramienta
util a partir de saber diferenciar las necesidades de informacion y, segiin esa
diferenciacion, organizar instrumentos diferentes y variados en funcion de
propuestas convenientemente discutidas en el contexto institucional.

Una perspectiva situada y democratica de la evaluacion obliga a consensuar
las propuestas, los dispositivos a emplear y los tiempos de aplicacion con una
actitud de resguardo ético, de respeto por los sujetos involucrados (ROIG,
2013, p. 28). La adopcion de este encuadre de consenso técnico y politico
implica, desde el inicio, la puesta en accion de procesos participativos en la
elaboracion y desarrollo de las propuestas y que, por tanto, incluyan: el debate
teorico sobre la evaluacion, donde se analicen fundamentos y valores puestos
en juego; la inclusion de equipos técnicos que colaboren (en una relacion de
acompaiamiento) durante este proceso través de la coordinacidn, la animacion
de la participacion, el aporte de fundamentos tedricos para la toma de decisio-
nes, y el estimulo para un analisis critico de la informacion.

Parece necesario comprender que el profesor posee un conocimiento sobre
la ensefianza y que por ello es posible considerar su perspectiva como alter-
nativa complementaria de otras formas vigentes de evaluacion. Aceptar que el
profesional que se dedica a la docencia crea su propio conocimiento sobre ella,
permite plantearse, desde la institucion y desde las politicas de evaluacion, a
qué se refiere ese conocimiento practico sobre la ensefianza y desde alli definir
estrategias para desarrollarla. A titulo de ejemplo los colegas mexicanos de la
Universidad Autonoma de Aguas Calientes se preguntan, dentro de este encu-
adre, “por qué no disefar un curso-taller en el que el profesor reconstruya y
sistematice su conocimiento practico y, con base a él, autoevalie su ensefianza
(y se lo evaltie agrego yo) y disefie un plan de mejoramiento?” (FIGUEROA
RUBALCAVA, 2002, p. 256). Los Talleres de Reflexion sobre experiencias
alternativas, las Expocatedras, las Jornadas de Desarrollo Docente que hemos
implementado con otros colegas desde la Universidad de Buenos Aires y luego
compartimos con otras instituciones nacionales del pais y del extranjero a lo
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largo de casi dos décadas, se orientaban en el mismo sentido (LUCARELLI,
2009).

La institucion universitaria que emprende un proceso evaluativo de esta in-
dole apuesta a las posibilidades de cambio, reconociendo los anclajes culturales
y la importancia del mundo subjetivo de los actores como punto de partida para
asumir actitudes de compromiso en esa transformacion. Una propuesta de este
tipo asume la temporalidad, acepta el tiempo lento de los procesos reflexivos
y de la creatividad. Dejar tiempo para respirar, dice Christopher Day, quien
toma de otro autor, Pryer estas palabras: “una comodidad y una previsibilidad
excesiva son anestesiantes: no se puede caminar dormido en la experiencia pe-
dagogica: la danza pedagogica es un proceso desenfrenado y caotico, una lucha
que, a veces, es divertiday a veces dolorosa” (PRYER, en DAY, 2011, p. 120).

Tomando y parafraseando a C. Day, afiado con ¢l “No basta, por tanto, con
fiarse de unas rutinas probadas y comprobadas, ya que la confianza excesiva o
la maestria actual no siempre producen la evaluacion oOptima. Es importante
dejar tiempo para respirar” (2011, p. 121)
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