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Procesos de Cambio y Mejoramiento Pedagdgico:
La Colonialidad de la Docencia y los Avatares de

la Evaluacion del Docente, una Experiencia de

Trabajo en la Universidad de Chile

Adridn Baeza Araya*

Resumen

Se presentan las caracteristicas generales de una nueva
propuesta evaluativa del docente en la Universidad de
Chile y se exploran dificultades del proceso de
implementacion del modelo evaluativo desde la
problematizacion de los elementos clave de la cultura do-
cente sobre los cuales se levanta la estrategia de
implementacién, que actlian como base de significatividad
para un cambio tanto de los procesos de evaluacién como
de su contribucién a los procesos de mejoramiento peda-
gbgico

Se propone la colonialidad de la pedagogia latinoamerica-
na como nucleo de trabajo, en la bisqueda de una pro-
puesta pedagégica de mejoramiento continuo consciente
de la dimension geopolitica de la docencia en el sistema-
mundo, abordando la identidad y la profesionalizaciéon
docentes desde la determinacién de estandares
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evaluativos, su discusion y reflexion con las unidades
académicas en torno a sus creencias, ideas y supuestos;
y los procesos de negociacién de la evaluacion. En ello es
crucial adoptar una conceptualizacion de la docencia des-
de suinstitucionalidad y naturaleza colectiva propia de la
dindmica cultural de la institucion educativa.

Palabras Claves : teoria critica, postcolonialidad, Améri-
ca Latina, docencia

La docencia, en general, y la docencia universitaria, en
particular, habitan una quimera de larga raigambre, la
que ha ido constituyendo no sélo un punto de vista para
quienes se acercan a ella con una intencién teorizante,
sino también para quienes la han vivido cotidianamente
y han constituido una identidad, desde la praxis, como
docentes. Esta quimera, ligada al origen de la moderni-
dad, presenta al menos dos aspectos:
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a)  unoen que la docencia se muestra como un que-
hacer en el que concurren dos individualidades?,
b)  otroenelque larelacion entre ambas se estable-
ce solo en funcién de los sutiles lazos de la mas
pura y neutra racionalidad. “Un sustrato funda-
mental de las formas particulares del conocer y
del hacer tecnoldgico de la sociedad occidental la
asocia Jan Bertig a la separacion judeo-cristiana
entre Dios (lo sagrado), el hombre (lo humano) y
la naturaleza (...) Es, sin embargo, a partir de la
llustracién y con el desarrollo posterior de las cien-
cias modernas cuando se sistematizan y se mul-
tiplican estas separaciones™ sostiene Edgardo
Lander.
Esa relacion de singularidades, inclusive, resulta expli-
cable bajo el modelo clasico de comunicacion como pro-
ceso informacional, de lo cual deriva la idea de que los
problemas pedagdgicos pueden tratarse de la misma
forma que los problemas comunicacionales, es decir,
como si todo dependiera de la mejora del emisor y el
progresivo control de éste sobre sus acciones.
Nos hacemos docentes, en primer lugar, a través del
proceso de haber sido estudiantes, proceso en el cual
introyectamos en nuestra estructura cognitiva una serie
de patrones de desempefio, pautas de valoracién y es-
quemas de accién que nos permiten movernos con co-
modidad en el peculiar mundo de la escolaridad. Como
lo ha sefialado Bourdieu, las “estructuras cognitivas son
formas histéricamente constituidas, por lo tanto arbitra-
rias, en sentido saussureano, convencionales, ex insti-
tuto, como decia Leibniz, cuya génesis social se puede
reconstruir™. Para Bourdieu, las estructuras cognitivas
son el pivote necesario a la socializacién pues actiian
como correlato de las estructuras objetivas del orden
social con caracter de estructuras in-corporadas. Lue-
go, las instituciones educativas, a través de la interaccion
continua de sus miembros, a través de sus procesos
conversacionales, genera permanentemente una cultu-
ra docente que legitima, excluye y privilegia una deter-
minada pauta de desempefios, valores y patrones.
Cuando nos planteamos el problema de la evaluacién
del docente en la Vicerrectoria de Asuntos Académicos
de la Universidad de Chile, realizamos un diagndstico
que, en primera instancia, nos revelaba la existencia
implicita de esta quimera en los instrumentos que cada
unidad académica empleaba, la cual se traducia en si-
tuaciones como la hiperresponsabilizacién del docente
respecto del proceso educativo (adjudicandole aspec-
tos de organizacién curricular, infraestructura, disponi-
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bilidad de recursos, etc.) y, por supuesto, la suposicion

de que el Unico responsable por la mejora de su propio

desempefio no es otro que él mismo, puesto que el cues-
tionario, vicario de la autoridad, se orienta s6lo a contro-
lar el cumplimiento o no de los indicadores esperados.

Cuatro caracteristicas sintetizan el panorama de esos

instrumentos, los que creo, son extensibles de alguna

forma a lo que ocurre también en otras instituciones:

. Hipertrofia de la capacidad del estudiante como
fuente informativa, dandole voz para temasy as-
pectos oblicuos a su mirada.

. items construidos con escalas obvias que
explicitan lo positivo y lo negativo.

. Modelo docente de profesor transmisivo como re-
ferente valido (a saber, el docente explica hien,
resuelve las dudas, etc.)

. Concepcion carismatica de la profesionalidad do-
cente (el docente es ameno, tiene buena disponi-
bilidad para atender fuera del aula, etc.)

Este paisaje heterdclito de rasgos nos hizo comprender
la necesidad, en primer lugar, de trazar un planteamiento
evaluativo, de caracter exploratorio, pero con un objeto
claro sobre el cual pesquisar informacion que pudiera
contribuir a la docencia en su dimensién pedagégica,
habida cuenta de que estas instancias no estaban res-
catando apropiadamente lo relativo al corazdn de la do-
cencia, la relacion del estudiante con el conocimiento.
Excluimos, entonces, los factores ligados a infraestruc-
tura, organizacion curricular, recursos, que son factores
modelizadores de la practica docente pero que escapan
en buena medida a las posibilidades de intervencion
directa del profesor, y nos quedamos con tres procesos
en relacién mutua e interdependiente: conocimiento, en-
sefianza y aprendizaje.
Los tres conforman un ndcleo presente en diversas for-
mas de docencia, tratese de catedras, laboratorios,
ayudantias, terrenos, etc., con lo cual podiamos cubrir el
problema de la heterogeneidad de practicas existentes
para poder contar con informacién estable, comparable
y sustantiva de todas las facultades. En este recorte de
la mirada, sin duda, se pierden particularidades que pue-
den ser relevantes para los actores de cada unidad en
particular, sin embargo, en ese punto actuamos con el
convencimiento de que para mejorar la actual cultura
evaluativa se debe avanzar en cuatro acciones: evaluar
aotros, evaluarse a si mismo, ser evaluado, y buscar la
convergencia de las diversas iniciativas que se estan
llevando a cabo, armonizando miradas y buscando
complementariedades.
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El ntcleo de trabajo e-a-c busca precisamente redirigir
la mirada hacia el aspecto pedagdgico de la docencia de
la universidad, permitiendo contar con informacion
sustantiva que colabora con el mejoramiento de la do-
cencia tanto en sus aspectos individuales como colecti-
vos a partir de su divisioén en 4 dimensiones: Propuesta
Docente, Interaccion Pedagogica, Satisfaccion de Ne-
cesidades y Reflexion sobre la Accion. Estas dimensio-
nes intentan mostrar, cada una, un aspecto de la relacion
entre los vértices del tridangulo evaluado. Es decir, en
cada una de ellas se interpenetran permanentemente los
tres procesos involucrados. Esto marca una diferencia
significativa con la aproximacion de los instrumentos
tradicionales de encuestas docentes en la medida en
que las dimensiones en que estos ordenan la informa-
cién que recogen corresponden a una desagregacion,
principalmente, de tareas docentes, pero no de areas
pedagdgicas. Es decir, se pregunta a los estudiantes por
la planificacion y organizacion del curso, la metodologia
del docente, la evaluacion del aprendizaje, configurando
una secuencia lineal que nos hace entender la docencia
como el cumplimiento de todas estas actividades, es
decir, como una sumatoria, pero no como un problema. A
nosotros nos interesaba escapar a la dimensién de con-
trol, para entrar en una dindmica que oriente respecto de
la dimension educativa del quehacer docente. De ella se
desprenden los 9 criterios que corresponden, en la eta-
pa en gue nos encontramos, a la informacién posible de
obtener desde la mirada del estudiante. Junto a la mira-
da del estudiante, el docente realiza una auto evaluacion
en estos mismos términos. Posteriormente se unirén al
modelo los instrumentos de pares y de superiores.

Un segundo punto es que, debido a la heterogeneidad de
subculturas docentes albergadas en nuestras unidades
académicas, se hacia imposible construir un solo perfil
de docente universitario que pudiera ser validado por
todas las unidades, las cuales tienen grados diversos
de aproximacion al hecho pedagégico. Ello nos llevé a
tomar la decisién de no validar ningiin modelo a priori,
sino a trabajar con cada unidad académica en la deter-
minacién de éste pese a la difundida opinién de “que
toda aproximacion al tema de la evaluacion del profeso-
rado universitario debe partir precisamente de la elabo-
racion de un modelo sobre cémo debe realizarse esa
funcion en la practica y someter a informacion publica
dicho modelo con el fin de estimar el grado de consenso
que existe sobre el mismo™.
De partida esto nos obligé a no utilizar escalas en que
fuese evidente la progresion positivo-negativo, y a que
los items se construyesen de tal modo que pudieran
responder a distintas formas de entender la docencia. La
idea fue entonces proponer una bateria de modelos fren-
te alos cuales se pudieran definir las unidades, hacien-
do que no necesariamente lo que fuese considerado bue-
no por una de ellas lo fuese para todas. Iniciamos enton-
ces un periplo por algunas opciones categoriales, den-
tro del cual hicimos una detencién significativa en el
modelo de perspectivas curriculares de educacion su-
perior que hizo Julia Romeo, y desde el cual arribamos,
finalmente, a nuestra propia categorizacion de tres tér-
minos, contando, ademas, con la inestimable colabora-
cion de dicha autora. Nuestra propuesta, planteada como
un panorama de modelos docentes mas que como un
Unico referente de validez, consta de tres modos de en-
tender la docencia, sistemas de creencias y practicas o,
también, tipos de cultura docente:

el que hace énfasis en los conte-
nidos, el que hace énfasis en los
objetivos de logro y el que se pre-
ocupa de los procesos. Los tres

pueden entenderse, alaluz de las

perspectivas curriculares de

Romeo, como aproximaciones con

fundamentos tedricos diferentes y

excluyentes entre si. Sin embar-

go, a nivel de la experiencia real

de la docencia, suelen aparecer

Dimension Criterios
1 Seleccién y Organizacion del Conocimiento
Propuesta Docente = -
2 Principios evaluativos
» 3 Acceso al Conocimiento
Interaccion 4 Relacion teoria-préactica
Pedagogica —— P
5 Relacion interpersonal
Satisfaccién de 6 Formacion valérica
Necesidades 7 Orientacion al perfil de egreso
Reflexion sobre la 8 Recursividad de la accién docente
Accion 9 Validez de los interlocutores

mezclados constituyendo un per-
fil hibrido no s6lo a nivel del do-

Dimensiones y Criterios de la Evaluacion del Docente
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cente individual sino de la organi-
zacion.
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Usualmente la construccion de un instrumento evaluativo
lleva aparejada la determinacion de un perfil Gnico de
docente frente al cual se categoriza un desempefio se-
gun el grado de acercamiento a éste. En nuestro caso no
quisimos actuar de esta forma pues como instancia cen-
tral, no estdbamos en condiciones de determinar el de-
ber ser de la docencia para todas las unidades que con-
figuran la Universidad de Chile, y nos interesaba, mas
que imponer una visién monolitica de la docencia, pro-
ducir una instancia que permitiera a cada unidad
empoderarse de la definicion, promoviendo una dindmi-
ca reflexiva més valiosa que el deber ser en si mismo.
De esta forma, utilizamos la encuesta, que era el instru-
mento mas usado y por ello menos amenazador, mas
como un test de diagnéstico para los informantes, los
cuales sélo fueron compelidos a optar por cémo se vis-
lumbraba la practica de un docente frente a diversas
descripciones posibles de un mismo hecho pedagégico,
sin que pudiesen saber a priori, ni ellos ni los profesores
autoevaluados, si cada una era positiva 0 negativa, pues
esa cualidad depende de la definicién de cada unidad.
En esta definicién hemos andado un camino en el que la
preocupacion fundamental que nos ha animado es el de
poder establecer como referente evaluativo una cons-
truccién auténtica que tenga como fuente de origen la
propia cultura docente de la unidad académica. Pero
ello no es facil. Intentamos un equilibrio entre la necesi-
dad institucional del nivel central de contar con informa-
cién uniforme para toda la universidad respecto de cémo
se desarrolla la docencia y la fragmentacion en que ha-
bitan las unidades académicas.

Dos supuestos nos guiaban para confiar en la
significatividad de la informacién que la evaluacién de-
bia presentarles: primero, los perfiles de referencia se-
rian construidos por cada unidad académica de acuerdo
a su propio lenguaje, utilizando nuestras categorias a
modo de una koiné pedagdgica que permitiera la
comparatividad. Segundo, esas categorias utilizadas
(énfasis en contenidos, en objetivos y en procesos) no
constituyen teorias especializadas, sino que son mar-
cos amplios que se hallan a mitad de camino entre la
especializacion y el acercamiento intuitivo a la docen-
cia. La hip6tesis que nos interesa probar, y en lo cual
estamos trabajando, es que una evaluacion auténtica
debe focalizarse en la reflexion colectiva de una comu-
nidad académica respecto de sus propios referentes mas
que en el referente mismo y las modas pedagdégicas que
lo sustenten. A saber, nos parece mas acertado que una
comunidad comparta auténticamente un punto de vista,
entendiendo por autenticidad su explicitacion desde el
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nivel del discurso al de la practica colectiva, por tradi-
cional que pueda parecer, a la posibilidad de que se
adscriba a un modelo patentado que resulta exégeno a la
cultura local y que consolida un modelo de trabajo en
que se valida la relacién centro-periferia.

Podemos decir que en el proceso de desarrollar referen-
tes locales de evaluacién estabamos dispuestos a dos
tipos de negociaciones, una politico-administrativa que
consistia en la gestién con las autoridades de cada uni-
dad académica de la puesta en marcha de esta iniciativa
con caracter exploratorio. Otra de caracter técnico con
los responsables del desarrollo docente en cada unidad,
asi como también con los departamentos especializa-
dos y oficinas docentes presentes en algunas de ellas.
Lo que no podia estar en nuestras previsiones era la
negociacion “cultural” que tendriamos que sortear para
lograr que las unidades se aceptaran como comunida-
des. Esta negociacion cultural tiene que ver con el sor-
teo de barreras propias de la matriz quimérica legitima
de la docencia y su origen colonial, concepto que para
Mignolo se entiende “como el otro lado (¢el lado oscu-
ro?) de la modernidad™.

Metodologia de construccion de

perfiles

Al comenzar el trabajo con una unidad académica se le
solicita que, en primera instancia, designe un grupo de
académicos para la construccion del perfil de referencia
evaluativo. El objetivo del trabajo era recoger el discur-
so pedagdgico de estos grupos en funcién de nuestros 9
criterios de trabajo, para luego construir el perfil local
ideal de referencia. Inicialmente partimos con un muy
precario instrumento que repartia rasgos pedagégicos
segun cada categoria de andlisis (de contenidos, objeti-
VOS Yy procesos) en una matriz de doble entrada de la
cual debian seleccionar aquello que les pareciese dpti-
mo. Sin embargo, a poco andar comprobamos la estre-
chez del planteamiento y tuvimos que cambiarlo por un
cuestionario de preguntas abiertas que nos oblig a re-
plantear el trabajo en funcién de un método mas cualita-
tivo, cuyo paso mas dificil fue desde la generacién de
acuerdos en pequefio grupo a los consensos colectivo.
Para el analisis final y toma de decision con los grupos
de trabajo construimos mapas arbdreos en que figura-
ban las opiniones de los grupos, el criterio al que corres-
pondian, y por supuesto las categorias de analisis o
modos de docencia. “La naturaleza esencialmente inde-
finible de lo bueno significa que jamas es posible erradi-
car por completo la divergencia de comprension™ sos-
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tiene John Elliot, pero en nuestro caso la dificultad venia
dada porque el desafio era ponerse de acuerdo y definir
como referente aquello sobre lo cual...ya estaban de
acuerdo. Aunque tuvimos especial cuidado de evitar
demonizaciones o santificaciones de ninguna indole,
tanto en la construccion del instrumento de evaluacion
como en los esquemas didacticos en que presentamos
las categorias a los grupos; ocurrié que muchas de las
decisiones de los grupos contradecian flagrantemente
el hecho de que la mayoria de sus opiniones se encon-
trara en una categoria que no les resultase adecuada
(digamos en énfasis en contenidos por ejemplo), cuando
otra tendencia, de procesos en particular, parece mos-
trarse como politicamente correcta y deseable. Ello
motivaba decisiones inauténticas pues a veces se de-
cia, como ocurrié en el area de la arquitectura, que al
momento de contestar los instrumentos para comenzar
el trabajo de definicién no tenian a la vista o no habian
comprendido a cabalidad los conceptos de las 3 catego-
rias usadas posteriormente. Una vez que quitamos la
identificacion de las categorias de analisis durante el
periodo de decisiones el debate se volvi6 mucho mas
contundente, y por ende, el logro de acuerdos se hizo
mas dificil, pero ello contribuy6 a asumir la propia hibri-
dez del referencial evaluativo que se determinaba.

Del trabajo desarrollado, empero, podemos extraer al-
gunas caracteristicas de la matriz quimérica de la do-
cencia, esa vieja concepcion legitimada del fendmeno
pedagdgico como didlogo racional de singularidades, en
tanto que principal barrera para el cambio pedagdgico
en la institucion en tanto que esta idea se ha naturaliza-
do vy, por ende, se ha vuelto incombatible frente a las
actuales demandas por una mayor integracién. Para
Bourdieu, “es legitima una institucion, una accién o una
costumbre que es dominante y no se conoce como tal,
es decir, que se reconoce tacitamente (...) Es un lengua-
je que produce lo esencial de sus efectos pareciendo no
ser lo que es”, es decir, ocultando su condicién de len-
guaje, de convencionalidad, de arbitrariedad cultural’.
Si bien nuestro propdsito inicial es el de reconocer la
hibridez propia de cada cultura docente y trabajar sobre
ellay sobre sus propias concepciones pedagdgicas; las
concepciones que vamos a presentar aqui constituyen
un punto ciego de la cultura docente del cual nacen ba-
rreras para el desarrollo de la actividad de mejoramien-
to, tratese del perfeccionamiento académico, de la evalua-
cién docente u otras. Por lo tanto, constituyen meta-
dificultades para el mejoramiento que obligan a resituar
la estrategia de mejoramiento continuo en términos del
cambio 2 al que se refieren Watzlawick y Weakland.
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Para ellos, “existen dos tipos diferentes e cambio: uno
que tiene lugar dentro de un determinado sistema, que
en si permanece inmodificado, y otro, cuya aparicion
cambia el sistema mismo™ (passim). En el caso del
cambio 1 las reglas de funcionamiento del sistema per-
manecen intactas y, en buena medida, el cambio es pro-
ducto de su capacidad generativa; mientras en el caso
del cambio 2 la alteracién se produce desde el exterior,
desde un desequilibrio — podriamos decir piagetanamente
- que vuelve ineficaces esas condiciones del sistema
para manejar el equilibrio alterado, ante lo cual se hace
necesaria una modificacion sustancial del sistema.
“Como hase de accion, la tradicién puede ser considera-
da, por tanto, como un miembro de identidad™, el cual
“puede actuar sin provocar cambio alguno™.

Sobredeterminacion disciplinaria
de lo pedagdgico

Es comprensible que, cuando no hay referentes pedagé-
gicos explicitos en el sujeto, éste recurra a la estructura
de su disciplina como criterio pedagdgico, tratese de la
estructura codificada, como ocurre en la vertiente
enciclopedista, o en la estructura de produccion, cono
en el enfoque comprensivo. Sin embargo, como dice
Romeo, “la perspectiva académica asume una postura
de minusvalia frente a los apoyos pedagdgicos en cues-
tiones de ensefianza; incluso, continlia aseverando que
basta con contar con conocimientos sobre algo para
poder ensefiarlos, para transmitirlos™. En este punto
vemos de qué manera se restringe la mirada educativa a
partir de la consideracién de la racionalidad disciplina-
ria como referente para la relacién alumno-profesor en
términos del desarrollo de la racionalidad profesional
por parte del educando. Ocurrié, por ejemplo, que en una
unidad académica se defendia la idea de que deberia
construirse un perfil de referencia para cada area tema-
tica involucrada en la carrera. Esas &reas eran 3: la
tecnoldgica, la humanista y la profesional. El argumento
consistia en que las 3 tienen una naturaleza esencial
que les es propia y que impide lograr acuerdos de orien-
taciones con respecto a las otras tres. Esta imposibili-
dad se fundamenta en que cada area se inclina de diver-
so modo frente a las siguientes tensiones:

. La posibilidad de permitir creatividad versus la

necesidad de alcanzar estandares.
. Una aproximacion tedrica versus una aproxima-

cién préctica del area disciplinaria a la realidad
profesional.
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De esta suerte, la epistemologia reemplaza a la pedago-
gia bajo el supuesto de que su propia racionalidad es el
cauce propio y legitimo de vinculacion entre los sujetos
que participan en el hecho educativo. Sin embargo, pa-
ralelamente corrian otras razones que no fueron de tipo
epistemoldgico, sino mas bien pragmatico.

Diversidad y secuencia deseables

Derivada de la anterior, existe también la idea de que
resulta negativo el esfuerzo de consensuar orientacio-
nes comunes en lo pedagégico, bajo la hipétesis de que
toda diversidad es positiva. Frente a esa valoracion, se
percibe la construccion del perfil como una innecesaria
y perniciosa uniformidad de préacticas y criterios que
merma la riqueza de experiencias que un estudiante
podria tener con docentes que respondan a sistemas de
creencias pedagogicas muy distintas. Asimismo, cuan-
do esta posicion adopta un caracter mas progresista se
defiende la idea de que esta diversidad deberia respetar
una secuencia que obedezca a la naturaleza de ciertas
areas, ciclos o cualquier otra suerte de clasificaciones
que se utilicen para segmentar la organizacion curricular
de una carrera o conjunto de ellas. Asi por ejemplo, se
ha propuesto que en un primer momento deberia
posibilitarse un acercamiento tradicional a la formacién
del estudiante, de corte enciclopedista, el cual posibili-
tarfa manejar bien una disciplina otorgandole lo necesa-
rio para abordar mejor la segunda instancia de su desa-
rrollo, la profesional, en la cual el acercamiento pedagé-
gico debiese ser profesionalizante y centrado en el des-
empefio observable. Por Ultimo, tras ellas, se le podria
“permitir” el paso a un estadio de formacién en que el
didlogo, la creatividad y la critica forman los ejes de un
trabajo que potencie a la persona, sus capacidades y
valores.

En la base de estas ideas se halla, en primer lugar, la
imagen de un estudiante en tanto que sujeto vacio, ca-
rente de capital disciplinario, y con el cual, por ello, es
imposible dialogar. Sobra decir que la raiz histérica de
esta imagen es la del racionalismo académico que ca-
racteriza al énfasis en contenidos. En un primer momen-
to histdrico, cuando aln podia constatarse una adecua-
da homogeneidad cultural en las aulas entre los estu-
diantes y sus docentes, la carencia era entendida como
“un estado de no formacién”. Tras el fendmeno de la
masificacion de la ensefianza, rota ya la comunidad de
codigos entre docentes y estudiantes, esa carencia adopta
un cariz negativo que termina dando forma, entre otras
cosas, a la profecia auto cumplida. Ademas, se halla la
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idea de que cada sistema de creencias, el de conteni-
dos, objetivos o el de procesos, son aproximaciones
parciales a un mismo fendmeno y que, por ende, resul-
tan complementarios entre s, sin reparar en que mas
bien constituyen visiones totalizantes del fenémeno pe-
dagogico. En este punto nuestros esfuerzos didacticos
aln han sido insuficientes para superar esta idea que,
en bastantes casos, se esgrime para evitar el proceso
de evaluacion.

Pese a la inicial apariencia de heterogeneidad en los
discursos, en todo caso, y que avalaria en principio la
tesis de una diversidad pedagdgica positiva, hemos po-
dido apreciar una gran concurrencia en la descripcion
de la practica docente que realizan los estudiantes de
diversas facultades. Aln més, esa concurrencia se pro-
duce asimismo entre éstos y la opinién de los propios
docentes en sus auto evaluaciones. A la diversidad de
discursos se opone, entonces, una importante
recurrencia de précticas que se convierte, a poco andar,
en un mensaje pedagégico institucionalizado que suele
contradecir las declaraciones previas. Es en este mo-
mento en que se percibe la problematica de la evalua-
ciény la mejora centrada en las individualidades y no en
la comunidad, més aun si la evaluacion defiende unas
pautas o perfiles de referencia exégenos a la propia co-
munidad. Aceptando la usual brecha entre discurso y
practica, la posibilidad de un bridging pareceria mas
factible desde una dindmica de tension continua entre la
informacion obtenida de la evaluacion de docentes y
estudiantes y su referencial autogenerado. Con todo, in-
teresa destacar que, mientras es el docente individual el
que ensefia, es la institucion la que educa, lo cual redun-
daen que se torne ineludible el compromiso comunitario
con un nivel no sélo micro, sino colectivo de docencia,
asumiendo que, como lo acusa la recurrencia percibida
de las précticas docentes, ya existe un referencial impli-
cito construido colectivamente en la cultura docente, el
cual alin esta a la espera de ser asumido.

Asignaturismo

Esta ha sido, sin duda, la més fuerte de todas las barre-
ras enfrentadas. Derivada de la matriz quimérica de la
docencia, que prescribe como modelo del fenémeno pe-
dagogico la relacién singular entre profesor y estudian-
te, debe ser la idea més asentada en la cultura docente
de nuestros académicos. De acuerdo a esta concep-
cion, el docente desarrolla su docencia en el marco de
realidad constituido por una asignatura, y sélo dentro de
ese campo de accion se preocupa de desarrollar su re-
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flexion, avanzando a niveles superiores sélo en la medi-
da en que puedan entenderse como agrupaciones de la
misma entidad (ciclos, lineas de formacién caracteriza-
das por la estructura de requisitos, et.)®2.

Es posible que el espacio de la sala de clases haya
jugado un rol fundamental como metéfora del fenémeno
pedagégico a tal punto que sirviera como modelo de
teorizacion®”. El espacio dominante del ejercicio profe-
sional es el aula, un espacio aislado™* afirma Gimeno
Sacristan mientras Natriello sostiene que “la ensefianza
es una ocupacion en la cual los profesores individuales
actlian solos y lejos de la mirada de otros colega adul-
tos. Lo que es mas, la naturaleza e la docencia deja a los
profesores con una sensacién de inseguridad acerca de
su propio rendimiento y de los efectos que el mismo
tiene sobre los estudiantes™. Lo cierto es que se ha
legitimado la imagen del aula como algo dado, como el
espacio natural de enmarcacion de la reflexion pedago-
gica universitaria, obnubilando la importancia educati-
VO, Ya no instructiva, de los intersticios en la vida uni-
versitaria del estudiante. Pero ademés, en opinion de
Lee Schulman, la hegemonia heteroglésica que ha teni-
do la psicologia respecto de la educacion, ha jugado a
consolidar tedricamente ese imaginario. “Los estudios
sobre ensefianza -afirma Schulman- tienen lugar en au-
las convencionales. En cambio, el aprendizaje y el de-
sarrollo son estudiados cominmente mediante la ob-
servacion de individuos. Por ende, los estudios sobre la
ensefianza dan cuenta de la manera en que los profeso-
res hacen frente al caracter ineludible de los recintos
escolares como lugares donde grupos de estudiantes
trabajan y aprenden en conjunto. En contraste, los estu-
dios sobre el aprendizaje y el desarrollo generan princi-
pios de pensamiento o comportamiento individuales que
a menudo deben hacerse extensivos con cautela a los
grupos™® pero que hacen pensar en ellos bajo el modelo
de las individualidades.

Todo intento de mejoramiento, que se encapsule dentro
de la estrecha mirilla de la concepcion individualista de
la docencia, presupone que la mejora se realiza median-
te el esfuerzo individual del docente sobre la practica de
ensefianza. Lo que esta construccion esconde es la di-
mension colectiva de la docencia, su carécter
institucional®’, en el sentido en que el hacer de todo
docente es fruto de instancias de socializacién en un
habitus escolar que impone determinaciones a la practi-
ca docente en el cémo, cuando y qué de la docencia. A
diferencia de cualquier otro oficio, la docencia tiene la
peculiaridad de ser aprendido por padecimiento, no por
adiestramiento con un maestro que nos guie. Cuando
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Dewey afirmaba que “las costumbres, los métodos y los
estandares de trabajo de la profesién constituyen una
“tradicion”, y...la iniciacién en las tradiciones es el me-
dio por el que se liberan y se dirigen los poderes de los
aprendices™® se referia a una profesionalidad muy di-
versa de la docente, que en modo alguno ha sido iniciética.
Mientras persistan estas concepciones monologizantes
del fenémeno docente, resultara verdaderamente difi-
cultoso emprender mejoras que tiendan a la integracion
de los esfuerzos docentes por cumplir las expectativas
pedagdgicas institucionales que se planteen como ne-
cesarias, y persistira la brecha entre discurso y practica
mas alla de las posibilidades de bridging que entrega la
metodologia de reflexion sobre la practica, en tanto que,
al tratarse de concepciones coloniales del fendmeno
docente con caracter legitimo, se hallan a la base de la
reflexién como supuestos que habitan el punto ciego de
la conciencia docente y organizacional, en un doble jue-
go de ocultamiento, por su colonialidad y por su caracter
instrumental para ordenar, analizar, prescribir y com-
prender la realidad educativa. Superar la heteroglosia
de la practica pedagdgica, en particular la relativa al
discurso de la psicologia, se erige uno de los desafios
urgentes de los estudios educativos en el actual contex-
to

Notas

LEsto es apreciable incluso en las carreras de la salud, en
las que pese a tener una docencia desarrolladas por “equi-
pos” docentes, lo que parece ocurrir en verdad es una
seriacion de profesores individuales durante el semestre.
2Lander, Edgardo. “Ciencias Sociales: saberes coloniales y
eurocéntricos” p14, en Lander, Edgardo (comp.) 2000 La
Colonialidad del Saber: eurocentrismo y ciencias sociales,
perspectivas latinoamericanas. CLACSO, Buenos Aires.
*Bourdieu, Pierre. “La construccién estatal de las mentali-
dades” en Bourdieu, Pierre. 1997 Razones Practica: sobre
lateoria de laaccidn. Anagrama, Barcelona.

4Mario de Miguel Diaz. 1991 Criterios para la evaluacion
del profesorado. Universidad de Oviedo,. Espafia, p17.
®Mignolo, Walter. “La colonialidad alo largo y alo ancho: el
hemisferio occidental en el horizonte colonial de la moderni-
dad”, en Lander, Edgardo (comp.) 2000 La Colonialidad del
Saber: eurocentrismo y ciencias sociales, perspectivas la-
tinoamericanas. CLACSO, Buenos Aires, p 57.

5Elliot, John, citado por Santos Guerra, Miguel Angel. 1998
Evaluar es comprender Editorial Magisterio del Rio de la
Plata, Buenos Aires; p105.

"Bourdieu, Pierre. “Lo que quiere decir Hablar", en Bourdieu,
Pierre 1990 Sociologia y Cultura. Grijalbo, México; p133.
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8Watzlawick, Paul - Weakland, John H. - Fisel, Richard
1995 Cambio: formacion y solucion de los problemas hu-
manos. Herder,; 92 edicion, Barcelona; p30.

*Watzlawick, Paul etal. Op. Cit.; p 41.

OWatzlawick, Paul et al. Op. Cit.; p25.

“Romeo C., Julia. 1998. “Perspectivas del Curriculo enla
Educacion Superior” en Revista Enfoques Educacionales
Vol.1N°1: 57-72.

2En el &reade las artes, un profesor dudaba cdmo respon-
der la primera pregunta del cuestionario que aplicabamos, y
que decia “para seleccionar los contenidos, debe tenerse
presente”. Antes de que yo pudiera responderle como po-
dria entenderse la pregunta, otro profesor le contesto: “en
qué forma haces la asignatura” con lo que logré su confor-
midad absoluta, pese a que la pregunta en modo alguno
intencionaba esa idea.

3Baeza, A. 2003 Evaluacion del docente en la Universidad
de Chile: La Mirada Desde Los Estudiantes. Revista Enfo-
ques Educacionales 5: 29-49; p30.

*Gimeno, J. 1997 Docencia y cultura escolar. Ed. Ideas,
Buenos Aires; p142.

5Gary Natriello Consecuencias deseadas e imprevistas:
propositos y efectos de la evaluacion del profesorado, en
Jasén Millman-Linda Darling-Hammond. 1997 Manual para
la evaluacion del profesorado Editorial La Muralla. Madrid;
P55,

8Schulman, L. Conocimiento y ensefianza. En: Revista de
Estudios Publicos, 2001 Centro de Estudios Pdblicos, San-
tiago; 83: p179.

7Baeza A., Adrian; Art. Cit. p32.

8Dewey, 1974,p151. Cit. por Schdn, p29.
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