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I. Presentacion del estudio

El presente estudio se sitla en el campo de investigacidn en educacién superior, especificamente,
en el sub campo de la investigacién en evaluacion docente en base a cuestionarios respondidos

por alumnos (CEDs).

Corresponde a un andlisis de caso de las trayectorias longitudinales de evaluacién docente de 23
cursos universitarios, dictados por 18 profesores, en 8 universidades chilenas que imparten la
carrera de pedagogia bdsica en matemadticas. Se constituye como la primera investigacion

longitudinal semestral en base a este tipo de instrumentos (CEDs).

Desde su disefio, implementacidn, hasta la codificacidon de datos, la investigacion estuvo a cargo
de un grupo interdisciplinario de profesionales del Laboratorio de Educacion del Centro de
Modelamiento Matematico de la Universidad de Chile. Desde el analisis de datos en adelante, el

trabajo fue desarrollado por el autor de la presente tesis.

Los principales focos de analisis sobre las trayectorias de evaluacién docente fueron su
rendimiento, niveles de estabilidad en el tiempo, su relacidén con aspectos extra-docencia, como
también los niveles de validez y fiabilidad de las mediciones. Junto con ese diagndstico, este
trabajo también pone especial atencidon en los aprendizajes metodoldgicos y practicos que pueden
extraerse de los resultados del estudio, como de lo que se puede aprender a partir de las

limitaciones originadas en su fase de disefio.



ll.  Introduccién al tema de estudio y su relevancia

Una de las funciones sociales del sistema educativo es la formacién de la ciudadania para el
ejercicio practico de las profesiones académicas, es decir, la formacion de profesionales
especialistas (Parsons & Platt, 1973). Al interior del sistema educativo y sus procesos, la calidad de
la docencia es un factor esencial. Su rendimiento tiene incidencia directa sobre la calidad del
aprendizaje y las capacidades que adquiere todo capital humano en formacién. Por ello, se situa
como factor determinante del desarrollo productivo, tecnolégico, cientifico y humano en las
sociedades modernas. Ello explica que la evaluacidn de la docencia sea un tema central y de
mucha controversia en la politica educativa de los paises buscando su desarrollo, y al que cada vez

se le otorga mas atencion (OCDE, 2013a; OCDE, 2013b).

La evidencia sobre el importante efecto que posee la calidad de |la docencia sobre los procesos de
aprendizaje es abundante, e indica que tanto el dominio de la disciplina, el manejo de habilidades
pedagodgicas y la experiencia docente se asocian positivamente con diversas mediciones del
aprendizaje que logran los estudiantes en los contextos educativos en general (Manzi, et al.,
2011a). Esta relacidn se ha probado significativa incluso cuando se aisla la contribucién de otros
factores que tienen efecto sobre el aprendizaje, como lo son las caracteristicas propias del
establecimiento educativo y los antecedentes socioecondmicos de los estudiantes (Nye, et al.,

2004).

Algunas fuentes incluso sitlan a la calidad docente como la variable asociada a la escuela mas
determinante sobre el rendimiento estudiantil (Rivkin, et al., 2005; Hattie, 2009). Estudios de alto
impacto, como el informe McKinsey (Barber & Mourshed, 2007), que han estudiado cuales son las
estrategias de los sistemas educacionales nacionales mas exitosos en producir excelencia
educativa, indican que el principal impulsor de las variaciones en el aprendizaje escolar es la
calidad de los docentes, y que no hay sistemas educativos que provean oportunidades de
aprendizaje de calidad que sean diferentes o independientes a las capacidades de sus docentes. El
mismo informe a la vez, sefiala que los sistemas educativos con mas alto desempefio reconocen

que la Unica manera de mejorar los resultados es mejorando la ensefianza.

Por estas razones, una de las lineas en investigacion educativa mas desarrollada a nivel
internacional es aquella que indaga en las diferencias de capacidades que poseen los docentes

para generar aprendizajes en sus alumnos, analizando si es posible identificar docentes mas



efectivos que otros, y aislando cudles serian los factores que determinarian esta diferencia de

logro.

Al alero de este campo de investigacidn, se han ido desarrollando distintos tipos de
procedimientos para evaluar la calidad de la docencia, variando en la forma en que se representan
las puntuaciones de rendimiento docente. Ellas pueden considerar puntajes construidos mediante
la observacion experta del aula, utilizando rdbricas de registro especialmente disefiadas para ello
(Praetorius, et al., 2012; Hill, et al., 2012; Ho & Kane, 2013); evaluacidon segun lo que la literatura
angloparlante ha denominado como “value-added models” o VAMs, que utiliza los resultados de
los estudiantes a pruebas estandarizadas para medir la parte del rendimiento que se considera
atribuible a la contribucidn de los docentes (Boyd, et al., 2009; Darling-Hammond, et al., 2012); o
bien se consideran los cuestionarios de evaluacidon docente respondidos por alumnos (CEDs) para

representar el rendimiento del profesorado.

De las tres antes mencionadas, la metodologia mas extensamente utilizada es esta ultima, es
decir, la aplicacion y anadlisis de cuestionarios de evaluacion docente (Marsh, 1984). A nivel
internacional, el uso de este tipo de cuestionarios para la evaluacidon e investigacién sobre la
calidad de la docencia es extendido, tanto en el mundo anglosajén (Murray, 2007), como en
Norteamérica, Europa continental y Asia (Theall & Franklin, 2000). Se ha sugerido que los estudios
gue utilizan o bien analizan cuestionarios de evaluacién docente superan en volumen a todo el

resto de las investigaciones que utilizan otras medidas para evaluar la ensefianza (Cashin, 1995).

La docencia y su evaluacion se sitdan, también, como una de las principales preocupaciones en la
reflexion sobre educacién debido a la constante demanda por lograr la excelencia docente, en
vista de la constante necesidad de toda institucion educativa de tomar decisiones fundamentadas
en la promocidn y mejoramiento de las plantas docentes (Irby, et al., 1977; Onwuegbuzie, et al.,
2007). Con ello, los cuestionarios en evaluacidon docente respondidos por alumnos han sido los
mas comunmente usados al interior de las instituciones de educacién superior para examinar el
rendimiento de sus docentes (Polikoff, 2015), hasta el punto que en algunas instituciones no sélo
se han vuelto la medicién mas dominante del desempefio docente, sino que también la Unica
(Hornstein, 2017). Esta relativa exclusividad también ocurre para las instituciones de educacion

superior de nuestro pais, Chile (Salazar, 2008; Montoya, et al., 2014).

Ahora bien, pese a su auge en el mundo, a nivel latinoamericano y nacional, el uso extendido de

cuestionarios de evaluacion docente es mas bien reciente, y la investigacién asociada a estos



instrumentos es relativamente escaza (Ardmburo Vizcarra & Luna Serrano, 2013; Medel & Asun,

2014).

A continuacion, se realiza un breve resumen de antecedentes sobre el desarrollo del campo de
investigacion en evaluacién docente en base a cuestionarios respondidos por estudiantes, tanto a
nivel internacional como local. Se presenta una identificacidn de los distintos tépicos sobre los que
se ha trabajado el analisis de los cuestionarios de evaluacién docente, destacando las preguntas
qgue aln permanecen vigentes, mostrando la evidencia recabada hasta ahora, para finalmente

introducir la propuesta de investigacidon propia de este estudio.



[ll. Marco de antecedentes

i. Breve historia y mapa del campo de estudio en cuestionarios de evaluacién

docente

Diversas fuentes reconocen a Herman Remmers como el creador del primer cuestionario de
evaluacion docente, en la Universidad de Pardue, Estados Unidos, en la década de 1920 (Marsh,
1987; Garcia Gardufio, 2000; Salazar, 2008; Canovas, et al., 2009; Wachtel, 1998). Hasta la década
de los 60, Remmers y su equipo fueron los Unicos investigadores que realizaron estudios
sistematicos a partir de los resultados de este instrumento (Canovas, et al., 2009). Sélo a partir de
los afios 60, otros investigadores se sumaron a la investigacién asociada a los CED y su validez,
alcanzando esta linea de estudio su mayor apogeo hacia la década de los 80 (Greenwald, 1997).
Hacia fines del siglo XX, la investigacion en evaluacién docente era uno de los temas mas
estudiados en el campo de la educacidn superior a nivel internacional, con mas de dos mil

articulos sobre el tema (Garcia Gardufio, 2000; Medel, 2013).

Segln Canovas et al. (2009) muchos autores coinciden en que los propdsitos mas corrientes de

una evaluacion docente con base en respuestas de estudiantes son:

a) el diagndsticoy retroalimentacién a los profesores sobre su desempefio docente;
b) control administrativo-docente, en cuanto se usa como medida de la calidad docente para
ser empleada en decisiones sobre mantenimiento o promocién de cargos;

c) investigacion sobre los resultados y procesos docentes.

Dentro de este ultimo propdsito, investigativo, también es posible identificar ambitos de estudio.
Segln un metaandlisis realizado por Anthony Greenwald (1997), en las ultimas cuatro décadas del
siglo XX, el campo de investigacidn sobre este tipo de instrumentos se centrd en cuatro preguntas

o discusiones:

a) cudl es la estructura conceptual asociada al constructo (ées la evaluacion docente
unidimensional o multidimensional?);

b) cudl es el grado de validez convergente de las evaluaciones docentes (iqué tan bien se
asocia con otros indicadores de ensefanza efectiva?);

c) cudl es el grado de validez discriminante que poseen (élos puntajes se encuentran

influenciados por otros factores ajenos a la ensefianza efectiva?);



d) cudl es el grado de validez consecuente de estos instrumentos (éestan siendo los
resultados de las investigaciones en este campo efectivamente utilizados para la

evaluacidn y el desarrollo del personal docente?).

En la actualidad, a dos décadas de este metaanalisis que maped este campo de estudio, una
revisién del estado del arte evidencia que muchas interrogantes en los dmbitos mencionados aun
continlan vigentes, como se vera a continuacion. La discusion académica aun se pregunta sobre la
validez de los instrumentos, dadas distintas acepciones conceptuales de lo que se entiende por
“calidad docente”, diversos alegatos por los posibles sesgos que incorporarian este tipo de
mediciones, la amplia variabilidad de condiciones y contextos de ensefianza, como también,
continua vigente el debate sobre las medidas que se adoptan y el uso que se le da a los resultados

gue se obtienen de las evaluaciones en los contextos educativos.

A continuacidn, se presenta una breve revision sobre el estado investigativo de estos
lineamientos, con mayor énfasis en aquellas problematicas mds asociadas a la propia

investigacion, para posteriormente dar cuenta de las especificaciones de este estudio.

ii. Validez de constructo y de contenido de la evaluacién docente

Conceptualmente, son multiples los aspectos e indicadores que pueden ser considerados como
evaluadores de la calidad de la docencia. Segiin Marsh y Roche (1997), prolificos investigadores en
el dmbito de los instrumentos de evaluacidon docente, es un acuerdo casi generalizado entre los
profesionales e investigadores en educacion que la docencia es una actividad compleja,
consistente de multiples dimensiones. Marsh y Roche (1997) insisten que, por ello, seria necesario

que toda evaluacién docente reflejara esta multidimensionalidad.

De todas formas, hay investigadores con argumentos divergentes, o bien, definitivamente
opuestos a esta posicion. Autores como Centra (2003) sugieren que la multidimensionalidad no
necesariamente refleja las caracteristicas propias de la buena docencia, sino que seria resultado
de que los esfuerzos por medir el constructo tienden a preguntar sobre distintos temas, proceso

que inevitablemente haria surgir una estructura dimensional.

Otras posturas son aun mas criticas, y sugieren que, ademas de ser la dimensionalidad un efecto
propio de la medicién y no del fendmeno, la utilizacion de estrategias de este tipo introduce
errores en la medicidn. Se alega que lo que reflejarian las medidas dimensionales propuestas para

dar cuenta del rendimiento docente, en realidad, no serian mas que la “teoria implicita” (Abrami,



et al., 1981; Larson, 1979; Whitely & Doyle, 1976), o las prenociones y creencias (Kember & Wong,
2000) que poseen los estudiantes respondientes respecto a cudles son las dimensiones de la
docencia de calidad, y por consiguiente, los instrumentos de evaluacidn docente no serian capaces
de registrar fielmente el desempefio real de los docentes. Las mediciones no lograrian obtener
respuestas espontdneas, sino que rescatarian respuestas construidas (Beecham, 2009). Por ello,
algunos investigadores sostienen que la calidad de la docencia deberia ser medida utilizando
mediciones unidimensionales, y sélo enfatizando el rendimiento general de los docentes (Abrami,

et al., 1981; Abrami & D’Apollonia, 1991; Apodaca & Grad, 2005).

También existen criticas que no sdélo abordan el problema de contenido conceptual y estructural
de las mediciones, sino que abordan la mala formulaciéon de los instrumentos en si. Algunos
autores denuncian una mala calidad de los items de muchos de los instrumentos aplicados para
evaluar la calidad de la docencia (Tagomori & Bishop, 1995; Johnson, 2000; Knapper, 2001; Asun &
Zuiiga, 2017), reprochando su mala formulacion, ambigiedad, y poca claridad, ademas de acusar

una generalizada falta de un minimo de entendimiento sobre qué constituye la buena docencia.

Mas alla de hacer el esfuerzo por tomar posicion en la discusion sobre la validez de constructo y de
contenido conceptual de los instrumentos de evaluacién docente, debate que no parece estar
resuelto, es posible realizar el ejercicio de identificar bajo cual de estas épticas se ha estudiado el
fenémeno del rendimiento docente en la investigacion empirica que se ha realizado en el campo.
Revisando la literatura sobre el tema y los reportes de investigacion, es posible asegurar que existe
una vasta cantidad de indicadores propuestos como representativos de aquello que
corresponderia al “buen rendimiento” o “calidad” docente. Esfuerzos por enlistar la amplia
cantidad de aspectos que se han considerado como indicadores o conductas de buena docencia en
los estudios sobre el tema, han llegado cuantificar dentro de los cientos las distintas dimensiones

evaluadas para medir la calidad de la instruccién docente (Chonko, et al., 2002, p. 279).

En efecto, al ser un fendmeno no tangible, la “calidad docente” se convierte en una variable
latente, es decir, que puede ser medida y estudiada s6lo mediante procesos de especificacidon en
multiples indicadores. Dichas variables latentes se entienden en la ciencia de la medicién como

“constructos”, al ser conceptos no observacionales de complejo abordaje empirico (Bunge, 1973).

En la investigacion empirica existente, la generalidad de los estudios tiende a incorporar distintas
dimensiones del rendimiento docente, es decir, se orientan hacia una mirada multidimensional del
fendmeno. La investigacion de Asun y Zufiiga (2017), concentrada en identificar y cuantificar las

definiciones de calidad al momento de definir las “dreas” o “dimensiones” que se incluyen en las
10



mediciones de calidad docente, analiz6 60 instrumentos, que incluyen en total 1608 items.
Utilizando técnicas de analisis de contenido, sus resultados indican que los items analizados se
puede agrupar en diez grandes temas que, ordenados en frecuencia de aparicion en los
instrumentos considerados, son: planificacion y conduccion del curso (16,6%); interaccion con los
estudiantes (14,7%); calidad de las evaluaciones (12,1%); uso de metodologias diversas (11,6%);
lograr aprendizajes significativos (10,3%); capacidad de motivar (8%); capacidad de comunicacion
(7%); capacidad de ser guia experto (5,1%); preguntas generales sobre el docente (4,7%);
responsabilidades administrativas (3,9%); dominio de contenidos (3,3%); preguntas no

relacionadas con la docencia (2,7%).

La revision de la literatura realizada para la presente investigacidon evidencia que los aspectos que
son propuestos como medidores de este constructo son algunos mas recurrentes que otros,
siendo los mds comunes la pertinencia y relevancia de la instruccion; la capacidad para planificar y
organizar las sesiones de clase; la claridad de exposicidn; el ambiente de aula promovido por el

docente; su nivel de responsabilidad; la adecuacidn de las evaluaciones, entre otros aspectos.

Aspectos menos comunes, pero también involucrados en algunos trabajos que los proponen como
medicion de la calidad docente, son, entre otros: la capacidad para explicar conceptos
especialmente dificiles, la accesibilidad y disposicién de los docentes fuera de las aulas de clases
(ej. Hanges, et al., 1990), la capacidad de los docentes para relacionarse con los estudiantes (ej.
Hativa, 1996), la capacidad de exponer de forma interesante y no aburrida (ejs. Hanges, et al.,
1990; Hativa, 1996), el buen uso de medios y la utilidad del material docente (ej. Irby, et al., 1977),
la sensibilidad del docente (Pianta, 2010), la capacidad de soporte emocional que provee el
docente (ej. Patrick y Mantzicopoulos, 2014), e incluso los niveles de felicidad que genera el

ambiente de la clase (ej. Kane y Staiger, 2012).

Otras veces, se proponen medidas aproximativas (o “proxis”) como, por ejemplo, consultas sobre
la cantidad de aprendizajes que los estudiantes perciben haber logrado con determinado docente,

o bien, si se recomendaria el docente a otros estudiantes (Hanges, et al., 1990).

Es evidente que muchos de los indicadores que se proponen para medir la calidad docente pueden
ser agrupados, y a la vez, otros pueden ser subdivididos. En la literatura, propuestas de este tipo
son comunes. Por ejemplo, se sugiere que la dimensidn de “calidad de la instruccidon” puede ser

descompuesta en distintas sub-dimensiones, como lo son el uso de estrategias de ensefianza y el

L Ver Asun y Zufiiga (2017) para detalle y descripcidn exhaustiva del contenido de cada aspecto (pp. 58-60).
11



uso de estrategias de monitoreo del aprendizaje; y que la responsabilidad docente puede ser
descompuesta, entre otros elementos, en la capacidad de comunicacion de informacién y en el

nivel de profesionalismo del docente (Morgan, et al., 2014).

En esta discusidn sobre cuales son las medidas de calidad docente apropiadas a medir, hay incluso
posturas que van mas alla del rendimiento académico y proponen que la buena docencia no sélo
implica ensefiar a los alumnos a resolver problemas intelectuales, sino que también involucra

promover valores, como la civilidad y la responsabilidad social (Lavigne & Good, 2015).

Pese a las multiples especificaciones sugeridas en la literatura, algunos investigadores sefalan que
la evaluacion docente carece de validez de contenido, ya que existiria poca claridad y consenso
entre la comunidad cientifica sobre qué es, en si, la calidad docente (Onwuegbuzie, et al., 2007).
Para algunos, la multiplicidad de aspectos propuestos como indicadores de evaluacién docente es
indicador de esto mismo (Hornstein, 2017). De forma similar, algunos investigadores denuncian
qgue las mediciones a partir de cuestionarios de evaluacion docente en realidad no lograrian medir
capacidades docentes, sino la satisfaccidn, popularidad y la afinidad que adquieren los estudiantes

con sus docentes (Beecham, 2009).

Pese a la diversidad, un punto en comun entre los estudios sobre evaluacién docente es que, al
proponer un determinado esquema de aspectos o dimensiones del rendimiento docente a
evaluar, la mayoria de los trabajos utilizan estrategias de andlisis factorial para examinar la validez

de sus constructos (Morgan, et al., 2014).

Para sintetizar, es posible sefialar que la delimitacidén sobre qué es la buena docencia, o bien, qué
practicas o conductas la constituyen, es una discusidon que no esta resuelta. Ello no ha evitado, sin
embargo, que se postulen y apliquen una serie de indicadores para su abordaje, y que la
investigacion con cuestionarios de evaluacién docente sea un campo de investigacion de mucha
productividad. Por ello, pese a la existencia de multiples criticas, lo cierto es que este tipo de
mediciones son vastamente utilizadas en los espacios educativos, sobre todo en los universitarios.
Para algunos investigadores, la evaluacidn docente llegd para quedarse, debido a que estd
tipicamente ligada a los programas de incentivos econdmicos y al control administrativo del
trabajo docente (Garcia Gardufio, 2008). Probablemente por la inevitabilidad de aquello, es que
algunos autores sugieren que, para atenuar la invalidez estructural y de contenido, toda propuesta
de instrumentos que pretenda medir la calidad docente, debe incorporar a todos los actores

involucrados en el proceso de ensefianza (docentes, estudiantes, autoridades educativas y

12



disefadores de instrumentos), promoviendo una reflexién y buscando acuerdo sobre qué se

entiende por “buena docencia” (Spooren, et al., 2013).

iii. Validez discriminante y la existencia de “sesgos” en la evaluacién docente

En la investigacion internacional asociada a los cuestionarios de evaluacién docente de los afios 80
y antes, se trabajé mayoritariamente con el supuesto de que las habilidades docentes pueden
evaluarse sin mayor consideracion a su contexto (Aramburo Vizcarra & Luna Serrano, 2013). Con
ello, la aplicacién de un instrumento y los consecuentes resultados de rendimiento docente

otorgados por los estudiantes se tendian a valorar como mediciones y resultados generalizables.

Con el paso del tiempo, cada vez mas aspectos contextuales fueron propuestos como posibles
factores que podrian jugar un rol influenciador, y mas aun, invalidador de los procesos de
evaluacion docente (Garcia Gardufio, 2000; Rantanen, 2013; Aramburo Vizcarra & Luna Serrano,

2013).

Asi, gran parte de la investigacion mas actual sobre la validez de los cuestionarios de evaluacidn
docente ha puesto el foco en la validez discriminante de los instrumentos utilizados para medir
este constructo. Estos estudios se concentran en la identificacion y medicidén del efecto que sobre
la evaluacién docente poseen determinados “sesgos”, entendidos como aspectos que se
encuentran mas alld de la calidad de la instruccién docente, y que afectan la valoraciéon que hacen

los estudiantes de sus profesores.

El volumen de investigacidn al respecto parece ser tanto, que algunos investigadores partidarios
de la validez discriminante de la evaluacidn docente consideran que al interior del campo ocurriria
una “caceria de brujas”, innecesariamente insistente en identificar potenciales sesgos en las

evaluaciones docentes hechas por estudiantes (Marsh, 1987; Theall & Franklin, 2001).

Formalmente, los sesgos en la evaluacion docente se definen como las caracteristicas de los
docentes y/o los cursos que no se relacionan con la buena docencia, pero que afectan su
medicidn, ya sea positiva o negativamente (Centra & Gaubatz, 2000). Diversas fuentes (Rantanen,
2013; Aramburo Vizcarra & Luna Serrano, 2013) indican que pueden ser agrupados en tres

categorias: variables relativas al curso dictado, relativas al docente, y relativas a los estudiantes.

Encontrandose dentro de las variables relativas al docente, uno de los aspectos que le ha valido
mas criticas a la validez discriminante de la evaluacidn docente, es el sesgo de género. En una

revisiéon sistematica de los estudios enfocados a identificar este tipo de sesgo, Centra y Gaubatz
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(2000) anuncian que, en suma, el diagndstico sobre la problemdtica es contradictorio. Sefialan que
en 6 estudios sobre el tema realizados entre los afios 1974 y 1981, no se encontraron diferencias
significativas (o al menos han sido minimas) en la evaluacién de los docentes segln su género,
mientras que en otros 5 estudios realizados entre los afios 1974 y 1987, se reporta un sesgo de
género, en especifico, de que los estudiantes masculinos tienden a calificar a las docentes
femeninas mas bajo que a los docentes masculinos. Por otro lado, en su propio estudio empirico,
estos mismos investigadores se encuentran con un sesgo a favor de las docentes, que son

evaluadas mejor que sus pares masculinos por las estudiantes mujeres.

Otro intento por agrupar los resultados de varios estudios es el trabajo de Feldman (1992), quien
realizd un metaandlisis de 17 estudios experimentales, en los que no evidencié diferencias

significativas en la evaluacidn de los docentes segln su género.

Sin embargo, investigaciones mas recientes realizadas en Francia y Estados Unidos han
evidenciado sesgos de género en perjuicio de las mujeres, en una intensidad estadisticamente
significativa, y lo suficientemente fuertes como para que, incluso, docentes efectivos tengan
menores puntajes que docentes menos efectivos (Boring, et al., 2016). La tendencia seria de mejor
evaluacidn para los docentes hombres, por parte de ambos sexos de estudiantes (Boring, 2016),
incluso en algunos contextos en que el estudiantado parece aprender mas con las docentes

femeninas que con los docentes masculinos (Boring, et al., 2016).

Otro estudio, también reciente, y mas relevante aldn para nuestro contexto local, ya que fue
realizado sobre una muestra chilena, es el de Medel y Asun (2014), quienes reportan una
propension a que las académicas, en comparacidén con sus colegas masculinos, obtengan mejor
evaluaciones en aspectos como la responsabilidad y habilidades pedagdgicas, y sean peor
evaluadas en el ambito de dominio disciplinario. A esto, se suma que los patrones de respuesta
diferenciados por género en las evaluaciones docentes se manifestarian tanto en evaluadores
como en evaluados. Habria una tendencia de las mujeres a evaluar un poco mejor que los
hombres. Ademads, el estudiantado en general tenderia a favorecer a las académicas en los
primeros afios de ensefianza, pero a la vez penalizarlas en los Ultimos. En esta penalizacidn, serian

los varones quienes juegan un rol mas decisivo.

Segun Boring (2016), el problema con el sesgo de género no es simplemente la mera identificacién
de rendimientos distintos entre docentes hombres y mujeres, sino las consecuencias negativas
reales que tienen estos diagndsticos sobre las docentes. Boring denuncia que entre las

consecuencias nocivas de este sesgo, que tenderia a afectar generalizadamente a las docentes, se
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encuentran: el mayor esfuerzo que tenderian a invertir en mejorar dimensiones de la ensefianza
de mayor consumo de tiempo (tales como preparacion de la clase o la atencion entregada a los
estudiantes), lo que por consiguiente también tenderia a disminuir su disponibilidad para realizar
otras actividades, tales como la investigacion; también, en general, habria una menor cantidad de
cursos dictados por mujeres al interior de las universidades; una mayor disminucién y abandono
de la carrera docente por parte de las mujeres, al ver obstaculizadas sus posibilidades de ascender;
entre otras desventajas. Con todo, Boring propone que el sesgo en perjuicio de las mujeres
presente en la mayoria de los espacios de docencia produciria un contexto académico de

inequidad generalizada entre hombres y mujeres.

A la diversidad de diagndsticos sobre si el sesgo se encuentra presente o no en los diversos

contextos educativos, también se le suman distintas formas de interpretar estos sesgos de género.

Centra y Gaubatz (2000) sefialan que el sesgo en beneficio de las docentes femeninas por parte de
las estudiantes del mismo sexo, simplemente se explica por la diferencia de prioridades vy
concepciones que poseen las estudiantes sobre qué consideran una buena docencia. Proponen en
base a teorizaciones de Belenky et al. (1986), que las mujeres serian mas receptivas a
metodologias participativas y colaborativas, mds que a evaluativas y discursivas, y que por ello
tenderian a evaluar mejor el tipo de docencia promovida por su mismo sexo. Con ello, sugieren
gue las diferencias por sexo realmente no serian rasgos invalidantes de las evaluaciones docentes,
sino que legitimas diferencias entre concepciones distintas de la docencia, todas medidas de una

Unica forma.

Posturas mas criticas, posicionadas desde la teoria del género, seiialan que el sesgo de género
seria otra manifestacién del dominio de los hombres sobre la produccién y administracion del
conocimiento universitario, lo que explicaria por qué las profesoras tienden a ser mejor evaluadas
en ambitos de la docencia considerados “menores” por académicos y estudiantes (como la
responsabilidad), en condiciones que los docentes varones tienden a ser mejor evaluados en areas
relativas al conocimiento disciplinario, es decir, en temas mucho mas cercanos a las fuentes del
prestigio y autoridad académica (Medel & Asun, 2014). En esta misma linea, las investigaciones
encabezadas por Boring sugieren que las dimensiones que los estudiantes evalian de sus docentes
tienden a calzar con estereotipos de género, lo que explicaria por qué las mujeres muchas veces
son evaluadas peor que sus pares masculinos en aspectos como el conocimiento o el liderazgo

(Boring, 2016; Boring, et al., 2016).
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Otros rasgos de los docentes también han sido examinados en el analisis de los posibles sesgos de
evaluacidon docente. El prestigio académico previo percibido por los alumnos (Griffin, 2001), los
rasgos de personalidad de los docentes (Clayson & Sheffet, 2006; Murray, et al., 1990), e incluso el
apropiado uso del humor (Duque, 2013) han sido evidenciados como posibles factores que afectan

positivamente la evaluacion que los alumnos hacen de sus docentes.

Dentro de las variables asociadas a los cursos que han sido relacionadas con el rendimiento de la
evaluacidn de la calidad docente, estd el contenido de las clases. Se ha evidenciado que cursos de
diferentes disciplinas o asignaturas poseen evaluaciones docentes distintas entre si (Acevedo
Alvarez & Mairena Rodriguez, 2006; Ardmburo Vizcarra & Luna Serrano, 2013), a tal punto que se
sugiere que no se deberian realizar comparaciones de rendimiento docente entre diferentes areas
de conocimiento (Ramsden, 1991). Por ejemplo, se ha evidenciado que cursos de matematicas son
evaluados, en general, con menores puntajes que cursos con contenidos en humanidades o artes
(Feldman, 1978; Cashin, 1990). Otros estudios empiricos han sefialado que, mas que el
rendimiento de los docentes, lo que explica la evaluacidon de los alumnos es la satisfaccion e

interés con el tema revisado en clases (Perry, et al., 1974; Gillmore, et al., 1978).

La electividad u obligatoriedad de los cursos también ha sido examinada como sesgo. Se ha
evidenciado que cursos electivos son mds favorablemente evaluados que cursos obligatorios
(Feldman, 1978; Scherr & Scherr, 1990; Hativa, 1996; Rantanen, 2013), simplemente por una
cuestion de mayor interés de los alumnos en los cursos electivos (Wachtel, 1998). También
relacionado con las caracteristicas de los cursos, existe un estudio que incluso ha identificado una
relacidn entre la evaluacién docente y el horario en que los cursos son dictados, siendo los cursos
de primera hora de la mafana, los inmediatamente después de almuerzo y los de mas entrada la

tarde, aquellos peor evaluados (Koushki & Kuhn, 1982).

Un aspecto de los cursos sobre el que se ha puesto considerablemente mucha mas atencién es el
tamafio de la clase, y su relacién con los puntajes de evaluacién docente. La mayoria de las
investigaciones han encontrado una relacidn positiva entre clases con alta cantidad de alumnos, y
profesores peor evaluados. Algunos ejemplos son Scott (1977), Feldman (1978), Marsh (1984),
McKeachie (1990), Greenwald (1997), Fernandez, et al. (1998), Acevedo Alvarez y Mairena
Rodriguez (2006), Ardmburo Vizcarra y Luna Serrano (2013), entre otros. En un metaanalisis que
considerd 52 investigaciones distintas que buscaron examinar esta relacién, Feldman (1984)
sefiala que 38% de los estudios reportan una relacidn lineal inversa estadisticamente significativa

entre las variables (a mds grande la clase, menor evaluacién docente), un 21% reportan una
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relacidn curvilinea (puntajes de evaluacién docente mas altos para clases levemente mds grandes,
y levemente mas pequefias) mientras que otro 38% de los estudios no identificaron una relacion

significativa entre el tamafio de la clase y los resultados de la evaluacién docente.

Buscando describir como ocurre esta interaccion, la investigacion de Scott (1977) evidencié que
docentes que sentian que sus cursos eran demasiado grandes como para exhibir los contenidos de
forma adecuada, obtenian una menor evaluacién docente. Seglun Feldman (1978), esto sugiere
que la percepcién de los docentes sobre la cantidad de estudiantes en sus clases tiene efecto
directo sobre su rendimiento pedagdgico. Por su parte, McKeachie (1990) ha interpretado esta
relacidon sefialando que mientras mas grande la clase, menor es el sentido de responsabilidad
personal y proactividad de los docentes, y menor la posibilidad de que estos puedan conocer
personalmente a sus estudiantes y adaptar la instruccion a las necesidades individuales de cada

uno de ellos.

En Chile, distintos diagndsticos han apuntado hacia conclusiones similares (Cornejo, et al., 2009;
Avalos, 2013). Han sefialado que la carga docente (nimero de alumnos que deben atender los
profesores) es uno de los principales factores que afectan negativamente su grado de motivacion,
percepciéon de eficacia y sentido del bienestar/malestar. A esto se podria agregar, como
argumento, que por el efecto negativo sobre su motivacion y bienestar, bien podria ocurrir un

empeoramiento en su rendimiento que llevaria a peores puntajes en evaluacién docente.

Ahora bien, Marsh (1987) ha argumentado que la relacién entre la cantidad de alumnos en las
clases y la evaluacién docente no constituye un sesgo, sino una auténtica diferencia en el
rendimiento de los docentes. Ello, ya que propone que un bajo rendimiento docente en
condiciones de alta cantidad de alumnos no debe entenderse como el efecto de una variable ajena
o exdgena a los docentes afectando su rendimiento, sino que deberia ser considerada como una
real medida de sus capacidades en condiciones de dificultad. Rechazando la postura de Marsh,
Abrami (1989) responde que este argumento no puede ser utilizado para validar los instrumentos,
y sefiala que, en cambio, lo Unico que demuestra la interaccion entre la evaluacidn docente y el
tamanio de la clase, es que todo diagndstico de calidad docente influenciado por el tamafo de los
cursos no debe ser usado para la toma de decisiones de alta connotacidn al interior de las plantas

docentes.

Dentro de las variables asociadas a los estudiantes que se han propuesto como sesgos de la
evaluacidon docente se encuentran, principalmente, las expectativas de notas de los alumnos.

Diferentes estudios han demostrado que existe una correlacion positiva entre las notas que los
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estudiantes esperan conseguir de determinado curso y los puntajes de evaluacién docente que
otorgan a sus docentes (Feldman, 1976; Centra, 2003; Spooren & Mortelmans, 2006; Acevedo
Alvarez & Mairena Rodriguez, 2006; Remedios & Lieberman, 2008; Ewing, 2012). De forma similar,
los niveles de carga académica han sido tomados en consideracién, con estudios que han
evidenciado que menores niveles de carga académica entregada a los alumnos producen mejores
puntajes de evaluacién docente (Greenwald & Gillmore, 1997; Centra, 2003; Remedios &
Lieberman, 2008). Incluso hay estudios que encuentran asociaciones significativas entre bajas
notas otorgadas a los alumnos, y bajas evaluaciones docentes (Zabaleta, 2007). Debido a estos
sesgos mencionados, algunos investigadores advierten que, por presiones para mejorar su
evaluacion docente, algunos docentes podrian optar por mayores niveles de indulgencia para sus
estudiantes, produciendo esto, entre otras consecuencias negativas y poco éticas, fendmenos de
inflacién en las notas de los estudiantes y disminucién de la exigencia (Eiszler, 2002; Crumbley, et

al., 2010).

El afio de carrera de los estudiantes también ha sido incorporado al andlisis de sesgos, con la
mayoria de los estudios apuntando hacia mejores puntajes de evaluacidon docente en cursos de
afios finales de carrera (Feldman, 1978; Marsh, 1987). También, algunos estudios presentan
evidencia que apunta a que los estudiantes universitarios cambian sus prioridades sobre qué
consideran buena docencia a medida que avanza su carrera, teniendo mayor interés por aspectos
como la claridad expositiva, apoyo académico y estructuracién de los cursos en los primeros afios,
y un interés mas orientado hacia la discusidn, debate de ideas e integracién de conocimientos en

afios finales de sus estudios universitarios (Smith & Cranton, 1992; Hills, et al., 2009).

La presente revision de los principales sesgos que propone la literatura deja en evidencia que las
posibles fuentes de invalidez discriminante de los instrumentos de evaluacion docente son
multiples. Los diagndsticos sobre si las evaluaciones se encuentran sesgadas o no varian en cada
caso, sin embargo, es preocupante la vasta cantidad de trabajos que identifican variables
consideradas por los expertos como ajenas a la calidad de la instruccién docente que, de todas
formas, se encuentran altamente relacionadas con las medidas de rendimiento docente que los

estudiantes otorgan a sus profesores.

Por estos mismos motivos, algunos expertos y docentes son tajantes en apuntar que los
cuestionarios de evaluacidon docente carecen, en general, de validez discriminante (Greenwald &
Gillmore, 1997), y que, si bien pueden llegar a identificar atributos que los “buenos” docentes

deben tener, se encuentran irremediablemente correlacionados con un gran nimero de atributos
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ajenos con los que no deberian relacionar. Algunas posturas mas criticas aseguran que las
evaluaciones docentes poseen sesgos mds intensos que cualquier conexién que estos
instrumentos podrian llegar a tener con la calidad de la docencia, tanto asi, que muchas veces su
asociacién con puntajes convergentes, como el rendimiento de los alumnos, puede llegar a ser
inversa (Boring, et al., 2016). Ademas, estos sesgos serian irremediables, en tanto que su
intensidad y direccionalidad dependeria de cada contexto educativo, lo que hace imposible que las
interpretaciones de las medidas de evaluacién docente puedan ajustarse a un punto de

observacién comun.

Pese a las dudas de muchos y el volumen de sesgos propuestos, la comunidad cientifica que
aborda el tema parece, en general, a favor de que las evaluaciones docentes proporcionan al
profesorado evaluaciones validas, fiables, y utiles (Penny, 2003). Si bien nadie niega la existencia
de variables ajenas a la buena docencia que podrian afectar las evaluaciones, la mayoria de los
expertos considera que las distorsiones no son lo suficientemente intensas como para clasificar
erroneamente a los docentes, o bien, invalidar este tipo de mediciones (McKeachie, 1990; Centra
& Gaubatz, 2000; Acevedo Alvarez & Mairena Rodriguez, 2006; Medel & Asun, 2014). Algunas
visiones mas favorables a la validez de estos instrumentos, como la de Cashin (1995) sugieren que
a pesar de que los diferentes estudios puedan respaldar casi cualquier conclusion, la tendencia
seria a que en general, los cuestionarios de evaluacién docente son una medida de calidad
docente estadisticamente fiable, vélida, y relativamente libre de sesgos, probablemente mas que
cualquier otro indicador usado para evaluar la calidad docente. Para Medel y Asun (2014), la
relativa validez a la que tienden las opiniones de la mayoria de los investigadores no debe excluir
que, de todas formas, cada lectura de las evaluaciones docentes deba ajustarse a su situacion y
contexto, siempre en vigilancia de los factores extra docencia que eventualmente podrian

intervenir.

Para Marsh, existe relativo consenso entre los investigadores del campo sobre que determinados
sesgos, si bien pueden influenciar la evaluacion docente en determinados contextos, las
puntuaciones obtenidas mediante estos instrumentos son, de todas formas, una medida
representativa del grueso del desempefio docente de los académicos universitarios (Marsh,
2007b). Ahora bien, resulta relevante mencionar que este autor va mas alld en la defensa de la
validez discriminante de las evaluaciones docentes, al sefalar que muchos de los aspectos
considerados a priori como sesgos, en realidad son legitimos aspectos que influencian la

evaluacidon docente (Marsh, 1984). Propone que la influencia, por ejemplo, de los rasgos de
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personalidad de los profesores y el tamafio de las clases sobre las evaluaciones docentes, mas que
oponerse a la validez, la avala, en tanto son componentes originalmente vinculados con la
capacidad de los docentes para desempefiarse. Por ello, alega ademas que el fendmeno del
rendimiento docente seria mejor comprendido si los investigadores no se concentraran
exclusivamente en tratar de interpretar las relaciones entre las variables contextuales y la
evaluacidon docente como sesgos, y se dedicaran a examinar el significado de cada relacién

especifica.

De forma similar, pero escéptica aun, algunos investigadores sefalan que el problema con los
sesgos que acarrea la evaluacidon docente no se encuentra necesariamente en la interaccién que
poseen los puntajes con otras variables ajenas a la calidad de la docencia, sino en la interpretacion
que se hace de las evaluaciones docentes, y los exagerados alcances que se le han otorgado a este
tipo de instrumentos. Por ejemplo, se ha sefalado que existe mucha preocupacion entre los
docentes sobre las posibles diferencias de percepciones que pueden tener los estudiantes sobre
gué constituye la buena docencia, y si esas percepciones tienen en absoluto relacién con este
constructo (Spooren, et al., 2013). Mientras que algunos expertos sugieren que medir la opinidn
de los alumnos es el mejor procedimiento para evaluar el rendimiento docente, debido a que son
permanentes observadores de su labor (Tejedor, 2003), otros critican que las evaluaciones
docentes tienden, errdneamente, a dar por sentado que los estudiantes saben qué es lo que
requieren de parte de sus docentes, insistiendo que muchas veces se ignora que los estudiantes
valoran elementos que pueden ser innecesarios o ajenos a la buena docencia (Chonko, et al.,

2002).

Por ello, algunos autores advierten que la evaluacion docente no debe ser entendida como
medicion de la calidad de la ensefianza, sino de la satisfaccidon de los estudiantes con ella (Garcia
Garduno, 2008). De forma similar, se sugiere que no habria que confundir la opinién de los
estudiantes, con conocimiento real sobre las capacidades de sus docentes (Ory, 2001). Algunos
autores visibilizan posturas de algunos docentes mas criticos aun, que califican peyorativamente a
las evaluaciones docentes como medidas de “satisfaccion del cliente” (Beecham, 2009; Klajman,
1997), “formularios de felicidad” (“happy forms”) (Harvey, 2001, p. 13) o bien como

“cuantificaciones sin sentido” usadas para “concursos de personalidad” (Kulik, 2001, p. 10).

Bajo este argumento, es posible proponer que el gran sesgo, o bien, el sesgo “de orden superior”
—en la medida que explicaria muchos de los otros sesgos— que podrian estar incorporando la

mayoria de los instrumentos de evaluacidon docente, seria que éstos no sélo miden la calidad de la

20



docencia, sino que se ven inevitablemente permeados por la satisfaccion de los estudiantes,
ademas de sus creencias, opiniones y estereotipos sobre qué conductas constituyen (y cudles no)

buenas practicas docentes.

Como cierre para la discusién sobre la validez discriminante de los instrumentos de evaluacién
docente, se puede concluir que no existe un consenso entre los académicos e investigadores
acerca de si los cuestionarios de evaluacién docente son instrumentos de medicién legitimos y
validos de la calidad docente, principalmente debido a los sesgos que involucran (Hornstein,
2017). Segun Medel y Asun (2014), no existe actualmente en la comunidad cientifica un juicio
unanime respecto a la validez discriminante de los cuestionarios de evaluacién docente, si bien
existen investigadores de vasta trayectoria que han apoyado insistentemente su validez
(Aleamoni, 1997; Marsh & Roche, 2000; Marsh, 1984; Marsh, 2007a). Ahora bien, pese a la
existencia de dudas sobre la validez discriminante que logran los cuestionarios de evaluacion

docente, el uso de este tipo de instrumentos es vigente, y continla en aumento.

iv.  Validez consecuente y la preocupacion por los usos de la evaluacion docente

Como ya se ha venido adelantando, existen diferentes y bien fundamentados motivos para dudar
de la validez de la evaluacion docente. A las imprecisiones y desacuerdos conceptuales al interior
de la academia sobre qué significa “calidad docente” y como debe ser medida; al posible uso de
instrumentos mal formulados; a la relacién que tienden a tener estas mediciones con sesgos de
todo orden —que se expresan de acuerdo al contexto y son, por ello, incontrolables (Boring, et al.,
2016)—; se suma otro problema, en especifico, asociado a la interpretacién y uso que se hace de
los puntajes de evaluacion docente. Existen criticas que sugieren que muchas de las autoridades y
administradores en el ambito de la educacidn no sabrian interpretar los resultados surgidos a
partir de estos instrumentos, debido a la falta de entrenamiento para ello (Hornstein, 2017).
Reflejo de esto seria, por ejemplo, el calculo y abuso de medias para puntuar el rendimiento entre
el profesorado, y la generalizada practica —calificada como simplificante y sinsentido— de
clasificar a los docentes “efectivos” como aquellos arriba de la media, e “inefectivos” aquellos

abajo de la media (Klajman, 1997; Gray & Bergmann, 2003; Montoya, et al., 2014).

Debido a éstas problematicas, ya esbozadas en este trabajo, al interior de la academia y los
espacios de docencia existe gran escepticismo asociado a los CEDs, con muchos docentes que,
pese a acceder a formar parte de procesos de evaluacién docente, sienten que no corresponde

que la opinién de los estudiantes sea la Unica o mas importante instancia evaluativa de su labor
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(Salazar, 2008). Reflejando estas dudas, hay expertos que recomiendan precaucidn al usar las
medidas de evaluacién docente como guia para el mejoramiento de las habilidades del

profesorado (Boring, et al., 2016).

Mas aun, existen analisis e investigaciones que evidencian un grado no menor de rechazo por las
evaluaciones docentes en muchos espacios educativos. Investigaciones sobre las percepciones que
poseen los profesores sobre sus procesos de evaluacion muestran que, en algunos contextos, hay
docentes se sienten incluso hostiles frente a este tipo de mediciones sobre su desempefio, debido
a que, ademads de percibirse como mediciones sesgadas, mal logradas e invdlidas, las evaluaciones
docentes serian vistas como un mecanismo de control hacia el profesorado, y por ello mas
utilizado para atacar su autonomia que como herramienta de mejoria de la ensefianza (Harvey,
2001; Kulik, 2001; Penny, 2003; Silva Montes, 2009). En esta misma linea, se ha criticado que
muchas instituciones de educacion superior poseen discursos sobre la evaluacién docente donde
prevalecen los fines de mejora de la calidad docente, pero en realidad sus usos estan orientados al
control, sirviendo para el mejor funcionamiento institucional, pero sin implicancias reales que

ayuden al desarrollo profesional individual (Luna Serrano & Torquemada, 2008).

Las preocupaciones de los investigadores y docentes son mas intensas considerando que en
algunos contextos institucionales las evaluaciones docentes se utilizan para diferenciar entre
docentes “ineficaces” y “eficaces”, utilizando estos diagndsticos para la toma de decisiones de alta
connotacion al interior de las plantas docentes, tales como la remocidn, o bien la retencién o
entrega de incentivos monetarios a los docentes (Patrick & Mantzicopoulos, 2016). Como
consecuencia de esto, muchos investigadores concuerdan en que los resultados de las
evaluaciones docentes pueden tener serios efectos negativos sobre las carreras profesionales de
los docentes (Gray & Bergmann, 2003; Kogan, et al., 2010; Spooren, et al., 2013). Por ello, diversas
fuentes sugieren cautela en el uso de estas mediciones para fines sumativos sobre el profesorado
(Garcia Gardufio, 2000), y posiciones mas criticas aun sefialan que se deberia descontinuar
totalmente el uso de medidas de evaluacién docente en base a respuestas de estudiantes para
definir la contratacion, despido, promocién, estimulacién y en general toda forma de decisién

sumativa sobre el personal docente (Garcia Gardufio, 2008; Boring, et al., 2016).

Ahora bien, pese a las variadas preocupaciones sobre sus consecuencias, algunos expertos
consideran curioso que exista poca investigacion sobre cdmo interpretar y mejorar el uso de los
datos surgidos desde las evaluaciones docentes (Marsh, 1987; Cashin, 1995; Marsh & Roche,

2000).
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En efecto, a comienzos de este siglo, en la investigacion angloparlante, parecia haber pocos
estudios que tratasen sobre este tipo de validez, y a la vez, escasas decisiones en politica educativa
que se fundamentaran en el analisis de la evaluacién docente. Por ejemplo, Rice (2003) sefiala que
es notable la escasez de investigacion sobre cdmo guiar decisiones tan criticas en los espacios
educativos como lo son cuales profesores contratar, retener, aumentar remuneraciéon, y

promover.

En esta linea, el estudio de Solomon et al. (1997) acusa, por ejemplo, que la investigacidn cientifica
sobre evaluacién docente no ha puesto atencidn suficiente a la que consideran critica discusiéon
sobre cudntas respuestas a una misma evaluacidn son necesarias para lograr un determinado nivel
de fiabilidad. Para estos investigadores, esta ausencia vendria en detrimento de la capacidad que
se tiene de tomar decisiones correctamente informadas a la hora de utilizar las evaluaciones
docentes para definir las contrataciones y la asignacion de cursos entre el profesorado.
Haciéndose cargo del vacio que visibilizan, este mismo estudio concluye que para que la
evaluacion de un curso logre niveles altos de consistencia interna, se requiere una muestra desde

los 30 a 40 casos hacia arriba.

Pese a lo anterior, hay trabajos (Morgan, et al., 2014) que sefialan que en el ultimo tiempo el
panorama en el sub-campo de investigacidén sobre la validez consecuente de los cuestionarios de
evaluacion docente parece estar dando un vuelco progresivo, al observarse una renovacion del
interés y un consiguiente aumento de la investigaciéon asociada al desempefio y efectividad
docente. Las medidas sobre como se comporta el rendimiento docente en el tiempo se han
comenzado a utilizar cada vez mds para hacer juicios mas robustos sobre el desempefio de los
docentes en las aulas (Guarino, et al., 2015), y mas adn, en los Ultimos cinco a diez afios, se ha
incentivado la reflexion sobre este tipo de mediciones, sobre todo, en vista de proveer bases
solidas para la toma de decisiones sobre la contratacién, permanencia, promocion e incluso la

bonificacién monetaria de los docentes (Morgan, et al., 2014).

v.  Evaluacién docente longitudinal

Como ya se ha mencionado, uno de los principales objetivos y usos de la evaluacién docente es
otorgar retroalimentacion, proveniente de los propios alumnos, sobre el rendimiento de cada
docente como educador. Bajo este modelo, se asume que los docentes, al recibir su evaluacién a
cada asignatura dictada, contarian con informacién uatil para identificar y mejorar aquellos

aspectos en los que se encuentran débiles.
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Ahora bien, lo anterior sélo tiene sentido al asumir que el rendimiento, las fortalezas y debilidades
de cada profesor, se comportan de forma estable en el tiempo. Sélo asumiendo esto, las
mediciones de rendimiento docente tomadas en un momento determinado (clasicamente al final
de los cursos) serian representativas de procesos que cominmente son semestrales o anuales. Sin
embargo, la premisa sobre la estabilidad es algo que no se puede obviar. Por ello, para obtener
mediciones de calidad docente fiables, algunos investigadores sugieren que las puntuaciones de
evaluacidn docente se deben obtener en mas de una oportunidad, no sélo de forma transversal y
de una Unica vez (West, 1988). Esto, ya que los docentes no sélo podrian variar su rendimiento
afio a ano (Polikoff, 2015), sino que también clase a clase (Patrick & Mantzicopoulos, 2016),

L

pudiendo cualquier docente “tener un mal dia” (Kane & Staiger, 2012). Segun los investigadores
gue apoyan la observacion de la evaluacién docente en el tiempo, usar las medidas de una Unica

oportunidad constituiria un error, ya que clasificaria mal a los docentes en su rendimiento.

Agregando el componente longitudinal al analisis, se reconfigura la pregunta por la fiabilidad de
los cuestionarios de evaluacién docente. éSon las evaluaciones docentes que se realizan una vez
por curso, clasicamente al final de estos, una medida representativa de la calidad del docente a lo
largo del periodo lectivo? éEs la evaluacién docente final, por el contrario, una medida poco
representativa de la calidad general de la ensefianza impartida, no logrando representar una

trayectoria de desempefio docente que es mas rica en variabilidad y complejidad?

Al problema de la mala clasificaciéon ocurrido en caso de ignorar que el rendimiento de los
docentes puede no ser estable en el tiempo, se le suma un error consecuente mas grave aun, que
se ha abordado en el apartado anterior: llevar a determinaciones erréneas en el ambito de la
seleccidn docente, pero ahora en especifico por motivo de utilizar sélo mediciones transversales.
La problematica sobre la estabilidad de la evaluacion docente cobra asi mucha relevancia,
posicionandose como una de las principales preguntas en la investigacion sobre la fiabilidad de

este tipo de mediciones.

Segun Herbert Marsh (2007a), quien es uno de los investigadores mas productivos en el campo de
la evaluacidon docente a nivel internacional, una de las mayores limitaciones de la investigacion
relativa a la experiencia y efectividad de la ensefianza, es que la mayoria de los estudios han
considerado las puntuaciones de evaluacién docente entregadas por los alumnos en el contexto
de un curso especifico y en una Unica ocasion. En esta misma linea, Morgan et al. (2014) sefialan
que la investigacion longitudinal en evaluacion docente es muy escasa, sobre todo aquella

enfocada en la estabilidad de las trayectorias, y que la mayor cantidad de los trabajos relevantes
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que utilizan una metodologia longitudinal son la mayoria mas bien nuevos, de los ultimos cinco a

diez afios.

Existen, sin embargo, investigadores que reivindican trabajos realizados con anterioridad que
utilizan una metodologia longitudinal (Konstantopoulos, 2014; Costin, et al., 1971), y otros que
aclaran que la situacién es de poca visibilidad, y no necesariamente de poco volumen de
investigaciones realizadas (Good & Lavigne, 2015). La propia revision de los estudios longitudinales
en evaluacion docente lleva a tomar posicidn acorde a esta ultima postura. Lo cierto es que
existen variadas investigaciones en evaluacion docente longitudinal, de distintos tipos, y mas o
menos similares resultados, como se vera mas adelante. De todas formas, en relacidén a la vasta
cantidad de investigaciones que existen en el campo de evaluacién docente, el volumen de
investigacion longitudinal es considerablemente menor, lo que no se condice que con la gran

importancia que algunos investigadores le otorgan a este tipo de analisis.

A continuacion, se presenta una revisién sobre el estado del arte en investigacidn longitudinal en
evaluacidon docente, identificando sus principales abordajes, diagnésticos y resultados, como

también, finalmente, posibles debilidades y vacios aln no resueltos.

Para ordenar los diversos estudios en este sub-campo, resulta Util, en primer lugar, distinguir que
la forma en que se aborda la longitudinalidad de la evaluacién docente puede variar. En términos
de periodicidad, algunas investigaciones observan el rendimiento docente a lo largo de afios de
instruccidon impartida, evaluando cdmo se modifica y varia la calidad docente segun los afios de
experiencia acumulados. Este tipo de estudios han sido denominados en la literatura de habla
inglesa como “year-to-year” (afio a afio). Por otro lado, las investigaciones de periodo corto, que
analizan cdmo se comporta la evaluacién que hacen los alumnos de sus profesores a lo largo del
desarrollo de un mismo curso, semestre o afio, se denominan de periodos “within-year” (intra-

afio).

En la investigacion de evaluacion docente de periodo largo, el principal diagndstico al que se ha
llegado es a la generalizada estabilidad de las trayectorias de evaluacion docente. Algunos
ejemplos de estudios con este tipo de resultados son Overall y Marsh (1980), Hanges et al. (1990),

Marsh y Hocevar (1991), Krantz-Girod et al. (2004), Marsh (2007a) y Polikoff (2015).

La estabilidad parece ser la norma en los periodos largos. Esto concluyen incluso estudios tan
extensos como el de Marsh y Hocevar (1991), que registré puntuaciones de evaluacidon docente

durante un periodo de 13 afios, y reporta una ausencia de cambios significativos en la evaluacién
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que reciben los docentes a lo largo del tiempo. Ahora bien, investigaciones como las de Hanges, et
al. (1990) sugieren que la estabilidad anual de la evaluacidn docente varia segln la dimensidn
medida, con aspectos como la estimulacién de la participacion y la capacidad de organizar la clase
teniendo menores niveles de estabilidad comparados con otras dimensiones de evaluacion
docente. De todas formas, este mismo estudio concluye que, en la mayoria de los espacios
educativos y en la generalidad de las mediciones, se puede asumir que el rendimiento de los

docentes es estable con los afios.

Para los estudios longitudinales de periodo corto, casi la totalidad de los estudios utiliza un
formato de unas pocas mediciones por semestre (cominmente 2 o 3), y al igual que para el tipo
de estudios anterior, la estabilidad de la evaluacidn docente también parece ser el diagndstico
predominante. Ello evidencian ejercicios de revisién de investigaciones en evaluacién docente de
este tipo, como el de Costin et al. (1971), que enumera cinco estudios realizados antes de la
década de los 70’, todos reportando correlaciones altas (tipicamente de r=,7 a,9) entre distintos
momentos de evaluacidon docente (pp. 512-513). Costin y su equipo interpretan estos niveles de
consistencia longitudinal como una caracteristica de los docentes, en general, de ser muy estables
en el corto plazo en su calidad pedagdgica. Estudios que analizan evaluaciones docentes
longitudinales de periodos cortos, posteriores a los revisados por Costin y su equipo, diagnostican
similares grados de estabilidad para este tipo de mediciones. Algunos de ellos son Bauswell et al.

(1975), Irby et al. (1977), Canaday et al. (1978), Smith (1979), y Hativa (1996).

Estudios mas actuales y de alta connotacién, como los del MET Project (Bill & Melinda Gates
Foundation, 2010), entre sus hallazgos, sefialan que las correlaciones entre las puntuaciones de
evaluacidn docente intra afo (otofio a primavera) poseen una estabilidad alta (media de r =,7). Sin
embargo, este mismo estudio advierte, de forma similar a Hanges et al. (1990) para el caso de los
periodos anuales, que la estabilidad de algunas de las dimensiones especificas de la evaluacion
docente es sélo intermedia, como lo es para la dimensidn de claridad expositiva del docente (r =

5).

Otras investigaciones de periodo corto han considerado, especificamente, la estabilidad vy
permanencia de la primera impresién que tiene el docente sobre sus estudiantes en relacién a sus
niveles de evaluacién docente posteriores. Varias investigaciones han evidenciado que la primera
evaluacion que hacen los alumnos de sus docentes tiende a permanecer en el tiempo,
estabilizandose en una intensidad bastante alta. Por ejemplo, la investigacién de Buchert, et al.

(2008) evidencia que la evaluacién docente no cambia significativamente desde lo ya definido en
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las primeras dos semanas de clases. Mas aln, existen investigaciones que incluso sefialan que la
evaluacidon docente semestral es medianamente predecible después de la primera hora de la
primera clase del semestre (Kohlan, 1973). Las interpretaciones frente a estos fendmenos indican
qgue esto puede ocurrir debido a que los estudiantes incorporan muy poca nueva informacion
sobre la conducta de sus docentes después de los primeros contactos que tienen con estos,
conformandose una percepcion sobre sus docentes casi de forma inmediata y practicamente
inamovible; también, se sugiere que los estudiantes ejercerian una estereotipacién de sus
docentes, que tenderia a ser mas fuerte que cualquier estimulo o posibilidad de cambio en Ila

apreciacion subjetiva que se tiene de éstos.

Pese al diagndstico de estabilidad al que llegan la mayoria de los estudios que analizan
longitudinalmente la evaluacidon docente en periodos cortos de tiempo, algunas investigaciones
obtienen resultados que tienden a poner en duda la presuncién de estabilidad general. Overall y
Marsh (1979) reportan una estabilidad sélo relativa entre evaluaciones de medio y final de
semestre (con correlaciones que pueden variar entre ,3 y,7). De forma similar, la investigacion de
West (1988), que consideré mayor cantidad de mediciones en un menor plazo, reporta que las
percepciones de los estudiantes sobre la calidad de la ensefianza de sus docentes son sélo
moderadamente consistentes en el tiempo, existiendo cambios a lo largo del semestre, y variando
la estabilidad en intensidad y sentido segln cada curso y docente especifico. La investigacion de
Bauswell et al. (1975), por su parte, evidencia que la estabilidad intersemestral de la evaluacion
docente es media-alta cuando se observa para docentes que dictan la misma clase (media de r=
,69), sin embargo, la estabilidad es baja cuando se observan profesores que han cambiado la clase
que dictan (media de r=,33), y practicamente nula para las mismas clases que han cambiado de
docente (media de r=,17). La investigacién de Hanges et al. (1990) llega a conclusiones similares a
la de Bauswell et al. (1975), también reportando mayores indices de estabilidad para docentes que
contintan realizando los mismos cursos, en comparacién con aquellos que cambian de curso. Por
este motivo el estudio de Hanges et al. (1990) interpreta la estabilidad como un atributo de los

docentes, mds que de los cursos.

En su conjunto, las investigaciones aludidas en el parrafo anterior evidencian que, si bien las
evaluaciones docentes pueden ser inconsistentes en el corto plazo en determinadas circunstancias
aun no totalmente estudiadas, generalmente tienden a la estabilidad, sobre todo si se observan
indicadores generales de la evaluaciéon docente, y a un mismo educador impartiendo la misma

clase en el tiempo.
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Otra investigacion disidente que sugiere que, mas bien, existirian altos niveles de inestabilidad de
la calidad docente al interior de los periodos semestrales de los cursos, y ello se evidenciaria
correctamente sélo al observar las variaciones de su rendimiento con mayor detalle, es decir, clase
a clase (Patrick & Mantzicopoulos, 2016). Con esta proposicion, Patrick y Mantzicopoulos llevan a
cabo una investigacion que utiliza indicadores observacionales para puntuar el rendimiento
docente, y en la que diagnostican una marcada variabilidad entre los distintos dias de clases, para

todas las dimensiones de la calidad docente que analizan?.

Esta investigacion parece relevante debido a que es la Unica que ha sugerido la necesidad de
mediciones clase a clase para observar la inestabilidad longitudinal del rendimiento docente con
mayor precision. Este estudio, sin embargo, trabaja con mediciones observacionales del
rendimiento, que son menos fiables en comparacién con las mediciones de evaluacién docente, y
no son inmediatamente comparables con estas (Polikoff, 2015; Kane & Staiger, 2012). De todas
formas, hacer alusidn a este estudio se considera relevante ya que, como se detalla mas adelante,
la presente investigacidn utiliza un abordaje clase a clase, siendo con ello, hasta donde llega el
conocimiento del autor, el primer estudio que trabajaria con evaluaciones docentes aplicadas a los

alumnos con esta periodicidad.

Habiendo hecho un panorama sobre las principales investigaciones existentes sobre la estabilidad
longitudinal de la evaluacion docente, y revisados los diagndsticos que realiza cada una al
respecto, es posible hacer notar una deficiencia importante que se manifiesta de forma
generalizada en las investigaciones que analizan la estabilidad longitudinal de la evaluacién
docente. Se trata de la falta de interpretabilidad respecto a qué significarian determinados niveles
de estabilidad (o bien de inestabilidad) en las trayectorias de evaluacidon docente, sobre todo en

periodos de corto plazo.

Si bien los niveles de estabilidad han sido identificados en cada uno de los estudios analizados y se
ha sefialado de forma explicita, en la mayoria de los trabajos, que la estabilidad es una medida de
fiabilidad para las mediciones de evaluacién docente, la investigacion existente no se ha hecho
cargo de reflexionar el sentido sustantivo de la estabilidad/inestabilidad. Se ha hecho poco por
evidenciar cuando y bajo qué condiciones ocurren fendmenos de inestabilidad, qué factores se
relacionan con sus niveles —tanto docentes como extra docentes—, no se han indicado con

certeza cudles serian niveles éptimos de estabilidad/inestabilidad, y mas importantemente aun, no

2 Las dimensiones evaluadas fueron: capacidad de soporte emocional, capacidad de organizacién de la clase
y capacidad de instruccién.
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se ha estudiado si este fendmeno afecta el rendimiento general de los docentes, las consecuentes
evaluaciones hechas por sus alumnos, y mas aln, si es que tiene efecto sobre el logro académico

de estos ultimos.

Como intentos para delimitar el fendmeno, en la literatura se han hecho distinciones gruesas, por
ejemplo, al mencionar que la estabilidad/inestabilidad temporal de toda medicién sobre la calidad
docente (no sélo de las evaluaciones docentes hechas por alumnos) se compondria de dos
elementos: variacidon temporal de los factores docentes (es decir, variacién de la calidad docente
en el tiempo), y “ruido estadistico” resultante de errores de medicidon (McCaffrey, et al., 2009).
Aproximaciones como esta son indicio del limitado entendimiento que aun existe sobre el
fendmeno de la estabilidad/inestabilidad en las mediciones sobre la calidad docente, ya que con
esto solo se explicita algo que es evidente para toda medicidn representacional de constructos

complejos.

Otros indicios de lo poco que se ha profundizado en la comprension del fendmeno de la
inestabilidad del rendimiento docente son, por ejemplo, el hecho de que se sugiera observar la
estabilidad de rendimiento en otras profesiones para poder establecer pardmetros de estabilidad
aceptables para el rendimiento docente (Polikoff, 2015); que se anuncie que no se tiene claro si es
la calidad docente la que seria inconsistente en el tiempo o bien las respuestas de los estudiantes
(West, 1988); o que se justifique la existencia de inestabilidad de forma vaga y general, sefialando
que los espacios de clase manifiestan una variabilidad natural en el tiempo, de forma similar a

como se comportan otros fendmenos sociales (Patrick & Mantzicopoulos, 2016).

De todas formas, algunas de las dudas se han clarificado, y ha habido aportes abordando causal e
interpretativamente los fendmenos de estabilidad/inestabilidad en las medidas de calidad
docente. Por ejemplo, posicionandose sobre la duda a la que hacia alusion West (1988) respecto
de si la estabilidad es un atributo de los docentes o de los cursos, la investigacidon de Hanges et al.
(1990) asegura que la estabilidad es efectivamente un atributo de los docentes. También es un
avance interpretativo el hecho de que la investigacién de Hanges et al. (1990) busque identificar
las dimensiones del rendimiento docente que son mas y menos estables, al igual como lo hace una

de las investigaciones del MET Project (Bill & Melinda Gates Foundation, 2010).

También son aportes parciales lo sefalado por Polikoff (2015), quien evidencia que las
caracteristicas de los alumnos, en especifico, su género, su grupo étnico, la condicidn de
discapacidad, el logro académico y el uso del inglés como lenguaje no nativo, no explican las

diferencias de resultados afio a afio de las evaluaciones docentes, y que tampoco existen
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diferencias de estabilidad entre docentes novatos y experimentados; y el aporte de Hativa (1996),
quien sefiala que las mejorias en el rendimiento docente al interior de los mismos semestres se
podrian identificar sélo en docentes que han realizado actividades de mejoramiento durante el

tiempo en que son evaluados.

vi. La calidad en la formacién docente y el uso de CEDs en el espacio local: Chile y

Latinoamérica

Desde principios de este siglo, en Chile se ha observado un progresivo aumento de la
preocupacién por parte del Estado por la calidad de la formacion de profesionales en general, y de
docentes en particular, que ha tenido consecuencias directas sobre la atencién que han tenido los

procesos de evaluacidn docente en las instituciones de educacion superior.

Con la creacién de la Comisidon Nacional de Acreditacién de Pregrado (CNAP) en el afio 1999, que
dio paso a la Comisidn Nacional de Acreditacion (CNA) en el afio 2006, el Estado comienza a tomar
parte cada vez mas activa en el aseguramiento y vigilancia de la calidad de la educacién superior,
tanto en universidades, institutos profesionales y centros de formacidn técnica, al supervisar
periddicamente sus procesos de acreditacion (Montoya, et al., 2014). Dentro de las medidas
importantes tomadas en el marco de estas politicas, se encuentra la implementacién de
estrategias de evaluaciéon docente como requisito obligatorio para todas las casas de estudios en

educacion superior cursando procesos de acreditacion institucional (Salazar, 2008; Medel, 2013).

Para las carreras de educacién en especifico, otro antecedente que explica el aumento de
preocupacién por la situacién y formacién de los docentes y el consecuente auge de la evaluacidn
docente, ocurre en el 2004, afio en que los niveles de calidad en la formaciéon docente vy la
preparacion de los profesores fueron algunos de los aspectos mas criticados del sistema
educacional chileno por la OCDE (Manzi, et al., 2011a), en su informe sobre la situacion de la
politica educacional de Chile (OCDE, 2004). Esta preocupacidn habria tenido respuesta por parte
del Estado en el informe del Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacién del afio
2006, en el que se prestd atencion a la necesidad de avanzar hacia la definicion de una nueva
carrera profesional para los docentes escolares y a mejorar la calidad de la formacion inicial de los
mismos (Manzi, et al., 2011a). Ese mismo afio, con la Ley de Aseguramiento de la Calidad de la
Educacién Superior, se decreté la obligatoriedad de la acreditacién para todas las carreras de
pedagogia (Avalos, 2014). Otras medidas relevantes de la época, que se constituyen como

acciones reguladoras por parte del Estado para mejorar la formacion inicial docente, son el cierre
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de los programas a distancia para carreras de pedagogia, el afio 2005, y la aplicacidn de la Prueba
Inicia, inaugurada en el afio 2008, con el fin de monitorear el nivel de conocimiento de los

docentes recién egresados de las carreras de pedagogia (Avalos, 2014).

En afos mas recientes, la preocupacién sobre la calidad de la docencia continda en aumento,
dadas las condiciones actuales del sistema de educacién superior, en que existe una tendencia a la
masificaciéon de la matricula universitaria en general, y una expansion en el volumen y
heterogeneidad de la oferta de matriculas en programas de formacion de profesores, algunos de
ellos de reducida selectividad y bajos niveles de acreditacion (Cox, et al., 2010; Manzi, et al.,

2011a).

En efecto, la matricula total en carreras de pedagogia de universidades privadas entre los afios
2000 y 2008 tuvo un aumento de 812,6% en las carreras de educacién basica, y de 940,7% en las
carreras de educacién media, mientras que en las universidades tradicionales tuvieron un

aumento de 174,4% vy 74,7%, respectivamente (Cox, et al., 2010).

En la actualidad, segin datos del proyecto INDICES del Consejo Nacional de Educacion (CNED,
2017a), Chile cuenta con una participacion en educacién superior —o cobertura bruta— en torno al
87%. Con una matricula total de pregrado de 1.162.306 estudiantes en 2017, nuestro pais supera
al promedio de los paises de la OCDE, con un 68% de cobertura. Dentro de este sistema de
educacion superior, el drea de educacidn se sitla en un lugar importante. El 53% de las
instituciones de educacién superior ofrecen programas relacionados con educacién (Peirano,
2009). De la matricula total, un 11% corresponde a carreras de Educaciéon, con 132.473
estudiantes cursando este tipo de carreras para el afo 2017, el 61,7% en Universidades, 26,1% en

Institutos Profesionales (IP), y 12,2% en Centros de Formacion Técnica (CFT) (CNED, 2017b).

Resulta relevante sefialar que el estudiantado de las carreras de educacion posee una composicion
predominantemente femenina, a diferencia de lo que sucede con el resto de las carreras
universitarias. Para el afio 2009, del total de matriculados en el area de educacién, dos tercios
corresponden a mujeres (Peirano, 2009). Al desagregar las carreras dentro del area se observa
que, para el mismo afio, las mujeres superan el 95% de la matricula en las carreras de educacidn
diferencial y parvularia; corresponden al 78% en carreras de educacion bdasica; y sélo se observa
una relativa equivalencia entre sexos para la matricula de las carreras de pedagogia en educacion
media, donde las mujeres representan un 51% (Peirano, 2009). Estas cifras son consecuentes con
las que se observan histéricamente en la composicién por sexo del profesorado escolar chileno,

también de alta composicion femenina (Ministerio de Educacidn, 2017).
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Para algunos expertos chilenos en educacidn, la intensa expansién de la oferta de programas de
pedagogia es una respuesta a las demandas de movilidad socioeducativa, que tienden a impulsar
el crecimiento del sistema de educacién superior en su conjunto, y a la vez, es un fenémeno que
responde a un contexto de institucional de educacién de mercado escasamente regulado, con
actores institucionales privados capacitados econémicamente para ofertar nuevos programas y
alternativas de estudios superiores, con altas facilidades de crédito (Cox, et al., 2010; Avalos,

2014).

Lo anterior ha generado un aumento de la preocupacién publica por el problema de la formacidn
inicial docente en Chile, en cautela de la calidad de los nuevos docentes egresados de las carreras

de educacion.

Al respecto, la evidencia indica que el crecimiento de los programas, titulados y matricula ha sido
mayor en instituciones privadas de menor nivel de selectividad, con un gran nimero de carreras
no acreditadas o con pocos afios de acreditacion y con mas bajos resultados al momento del
egreso de sus nuevos docentes, segin mediciones de la prueba INICIA (Cox, et al., 2010). Seria por
efecto de esta expansion de oferta poco selectiva que el rendimiento en las pruebas INICIA
resultaria insuficiente, con primeros resultados de la aplicacion de esta prueba que indican que la
generalidad de los egresados de pedagogia no logra responder correctamente al menos la mitad
de las preguntas (Peirano, 2009). A esto se suma que los resultados de la prueba INICIA estan
altamente relacionados con el puntaje de Prueba de Seleccién Universitaria (PSU) de ingreso a las
carreras, lo que deja en evidencia que los alumnos que ingresan a las carreras de pedagogia con
menores conocimientos y habilidades son también quienes demuestran un menor dominio
disciplinario al egresar (Peirano, 2009). Dentro de este escenario, Avalos (2014) también hace
notar una distribucién inequitativa de profesores en el sistema escolar, en la medida en que
quienes supuestamente son mejores profesores por haber sido formados en instituciones mas

selectivas, no ensefian en establecimientos escolares mas vulnerables, de mas bajo rendimiento.

Respecto a la formacién de docentes en pedagogia en matematicas, al igual que para la situacion
de la formacidon docente en general, los diagndsticos sefialan que la situacién chilena es
preocupante. Dos estudios empiricos que buscaron evaluar la calidad y pertinencia de la
preparacion para ensefiar la asignatura de matematicas entre los profesionales docentes de esta
area (Larrondo, et al., 2007; Varas, et al., 2008), entregan resultados y conclusiones que critican la
preparacion de los docentes en este ambito, sefialando que en la mayoria de las carreras de

formacién docente en educacion bdasica existen deficiencias en la cantidad y calidad de cursos de
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Matematica y de Didactica de la Matematica, y que el progreso en el conocimiento en estos
ambitos logrado por los estudiantes entre su ingreso y egreso posee sélo avances modestos. Por
ello, estos trabajos insisten en la necesidad de dedicar mayor tiempo a la preparacién en

matemadtica y su ensefanza en las carreras dedicadas a ello.

Por lo descrito anteriormente sobre la calidad de la formacién docente en Chile y sus dificultades,
es que resultan mas necesarios y relevantes aun —desde un punto de vista publico— los ejercicios
de evaluacidn de la calidad de los docentes chilenos. Al respecto, algunos autores sefialan que es
precisamente debido al constante aumento de la preocupacién publica por la calidad de la
docencia, y las politicas publicas que han venido en respuesta de aquello, que la evaluacién
docente por parte de los estudiantes se ha constituido como la forma mas utilizada de evaluar la

calidad del trabajo docente en el pais (Salazar, 2008; Medel, 2013; Montoya, et al., 2014).

De todas formas, en la mayoria de las instituciones de educacidn superior chilenas la practica de
evaluacion docente en base a CED supera las cuatro décadas, con algunos casos llevados de forma
muy rudimentaria (Salazar, 2008). En la actualidad, las universidades chilenas cuentan con
sistemas de evaluacion del trabajo de sus académicos vinculados a la investigacion, a la docencia y
a la extensidn, con influencia directa, en la mayoria de los casos, en la remuneracion del
profesorado (Gonzalez Lépez, et al., 2016). Para la evaluacion de la docencia, las instituciones de
educacién superior declaran considerar, ademds de la evaluacion docente respondida por
alumnos, mediciones tales como la autoevaluacidn; la evaluacion por pares; la evaluacién por
superiores (Salazar, 2008); la cantidad de cursos dictados en un periodo académico, si son de pre o
posgrado; la elaboracién de material didactico; la atenciéon de alumnado; la direccidon de tesis y

seminarios, y las supervisiones de practicas (Montoya, et al., 2014).

Hay autores, sin embargo, que denuncian que pese a que los sistemas de evaluacién docente al
interior de las universidades efectivamente producen informacién sobre distintos indicadores a
partir de la heterogeneidad de fuentes e instrumentos mencionados, este ejercicio es poco
extendido y de escaza cobertura, resultando asi un escenario en que los sistemas de evaluacidn
docente de muchas instituciones se reducen en la practica casi exclusivamente a la aplicacidn de

cuestionarios de opinién estudiantil (Montoya, et al., 2014).

A esa critica se le suman otras, similares a la de la reflexidn internacional, que discuten y ponen en
duda la trascendencia formativa que poseen estas evaluaciones, en términos de si son utilizadas o
no para mejorar la calidad de la ensefianza; denunciando la mala interpretacidn cuantitativa que

se hace de sus resultados; y criticando los efectos sumativos negativos y de control de la labor del
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profesorado que implica un mal uso de la evaluacién docente en algunos contextos educativos
(CINDA, 2007; Salazar, 2008; Montoya, et al., 2014; Gonzalez Lépez, et al., 2016). A esta critica, se
suma aquella hecha respecto a la escasez de desarrollo investigativo sobre la evaluacién docente a

nivel de educacién superior (Medel & Asun, 2014; Montoya, et al., 2014).

Efectivamente, la propia revision bibliografica evidencia que en Chile la investigacién empirica en
evaluacion docente mediante CED ha sido escaza y de ligera especializacion. Los pocos estudios
que se han podido identificar son los del Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA, 2007),
Salazar (2008), Medel y Asun (2014), Gonzalez Lépez, et al. (2016) y Asun y Zufiga (2017), altimo
trabajo que si bien es empirico, corresponde a un metaanalisis de instrumentos. Considerando el
volumen y evaluando su contenido, el autor de esta tesis concuerda con Medel y Asun (2014),
quienes sefialan que el debate respecto de la validez de los CED actualmente constituye un campo
de investigacién virtualmente inexistente en Chile. A lo anterior, es posible agregar que parece
inconveniente la inexistencia de estudios longitudinales sobre evaluacién docente en Chile,

considerando que su medicidn es periddica y ampliamente generalizada en el pais.

Se debe hacer notar, sin embargo, que la investigacidon en Chile sobre calidad docente existe, pero
tipicamente ha utilizado medidas distintas a las generadas a partir de cuestionarios de evaluacion
docente, y se ha enfocado mayoritariamente en el dmbito de la educacién escolar. Segun
Santelices et al. (2017), las principales fuentes de informacidn utilizadas en la investigacion sobre
calidad docente y su efecto sobre el rendimiento estudiantil han sido dos: las mediciones SIMCE,
calculando con sus resultados indicadores de valor agregado (“value added scores”), y aquellas
construidas mediante el Sistema de Evaluacién del Desempefio Profesional Docente® (Manzi, et al.,

2011).

Santelices et al. (2017) sefiala que entre los hallazgos del conjunto de investigaciones realizadas en
el ambito, se encuentra la identificacion de que la calidad y efectividad docente se relaciona con el
género del profesor, sus afios de experiencia haciendo clases, su grado académico vy
especializaciéon, en conjunto con el tipo de institucién del que provienen, la disciplina que
ensefian, sus creencias sobre las habilidades de sus alumnos, la proporcién de contenido que

declaran haber alcanzado a cubrir en clases, las caracteristicas del establecimiento en donde

3 El Sistema de Evaluacién del Desempefio Profesional Docente es una evaluacion obligatoria para los
docentes de aula escolar que se desempefian en establecimientos municipales en Chile. Es una medida
conjunta de cuatro abordajes para medir la calidad docente: 1) autoevaluacién del docente; 2) evaluaciones
de superiores jerarquicos (denominados Informes de Referencia de Terceros); 3) evaluaciones de pares
(evaluacion de colegas); 4) Portafolio (evaluacidon a partir de evidencia directa del trabajo en aula).
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ensefian, asi como su localizacidn. Otros hallazgos son que el rendimiento estudiantil también se
encuentra asociado con el nivel de educacion de los padres, el ingreso familiar, el ingreso familiar

de los estudiantes pares y el grado de ruralidad de la escuela.

La propia investigacion de Santelices et al. (2017), es, por lo demas, la Unica investigacion
latinoamericana publicada hasta el momento que utiliza una estrategia longitudinal para evaluar la
calidad docente. Utilizando metodologias observacionales de practicas en el aula basadas en
estandares profesionales y medidas de contribucidn de los docentes al aprendizaje de los alumnos
(“value added scores”), su investigacidn revela que gran parte de la efectividad docente se explica

por la escuela y la municipalidad en que esta se encuentra.

Por otro lado, en latinoamérica, si bien existe una amplia y generalizada aplicacién de CED, los
puntajes obtenidos son poco usados en investigacion educativa (Aramburo Vizcarra & Luna
Serrano, 2013; Garcia Gardufio, 2000). De todas formas, su volumen es algo mayor que la
investigacion realizada en Chile. Ahora bien, la propia revision del estado del arte en latinoamérica
evidencia que el volumen de investigacion es menor al de la produccién angloparlante, con la
mayoria de los estudios empiricos tendiendo a reproducir las preguntas y problematicas de

investigacion que se trabajan en la investigacion internacional.

Junto con el recurrente ejercicio de realizar diagndsticos de rendimiento docente en lugares o
muestras especificas®, la mayoria de los estudios empiricos trabajan objetivos relativamente
basicos, como la validacién psicométrica de escalas (Acevedo Alvarez & Fernandez Diaz, 2004), o
bien se dedican a replicar estudios ya realizados en la investigacion internacional, comparando los
resultados obtenidos en sus contextos locales (Garcia Gardufio, 2003; Gonzalez Lépez, et al.,
2016). Sélo una parte limitada de la totalidad de trabajos poseen objetivos mas especializados,
como el estudio de posibles sesgos en la evaluacién docente (Acevedo Alvarez & Mairena
Rodriguez, 2006; Medel & Asun, 2014). Estas investigaciones, sin embargo, no ofrecen hallazgos o

suponen propuestas muy distintas a lo ya visto en la investigacidn internacional.

Vale la pena mencionar que, al igual que en la produccién internacional, existen muchas
reflexiones analiticas y algunos estudios empiricos que problematizan sobre la validez
consecuente de la evaluacién docente, especificamente, cuestionando la real trascendencia sobre
el mejoramiento de la educacién que poseen este tipo de evaluaciones, y visibilizando las

preocupaciones, tanto de expertos como del profesorado, acerca de los efectos que tienen sus

4Ver Arbesu, et al. (2006) para un recuento sobre este tipo de estudios mds exhaustivo que el de la presente
investigacion.
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resultados sobre el bienestar, condiciones laborales y la labor educativa de los docentes en el
contexto latinoamericano (Arbesu & Rueda, 2003; CINDA, 2007; Salazar, 2008; Garcia Garduno,

2008; Luna Serrano & Torquemada, 2008; Silva Montes, 2009).

vii.  Sintesis de la revisidn de antecedentes y avance hacia una propuesta de

estudio

De la revisidon sobre el estado del arte de las problematicas centrales sobre la validez de los CEDs,
se evidencia que no parece haber acuerdo sobre su validez de contenido, de constructo vy
discriminante, a la vez que existen distintos diagndsticos sobre sus niveles de estabilidad
longitudinal, e indeterminaciones sobre el significado y efectos que posee este aspecto. Con todo,
se puede asegurar que existen muchas interrogantes y nudos por resolver en este campo. No se

esperaria, de todas formas, un escenario distinto.

Respecto a la validez de contenido, parece apropiado que aun se discuta el sentido sustantivo del
concepto de calidad docente. Ello evidencia algo que es innato en la mediciéon de constructos
complejos en ciencias sociales, que es el hecho de que sdélo es posible abordar de forma
representacional los fendmenos. El desacuerdo no es necesariamente un indicador de invalidez,
sino que lo es de la intensa reflexion y vasta atencion que se les ha dado a los cuestionarios de

evaluacion docente como medida de calidad de la ensefianza.

A su vez, las distintas posiciones sobre la validez de constructo de los cuestionarios de evaluacion
docente son sélo efecto de lo anterior, es decir, de la diversidad de propuestas que se han hecho
para delimitar el concepto de calidad docente. Tal como mencionan otros autores, la presente
tesis postula que las discrepancias sobre la validez de constructo se deben simplemente a
divergencias entre los distintos estudios sobre las dimensiones que se consideran apropiadas para
comprender el fendmeno de la calidad docente. Es una cuestiéon de medicidn, y no propia del
fendmeno. Si seria preocupante que no existieran regularidades y acuerdos relativamente
generales sobre qué aspectos e indicadores miden la calidad docente, que no es el caso. Como ya
se ha mencionado anteriormente, el estudio de Asun y Zufiga (2017) apunta a que si hay
elementos que son tipicamente recurrentes en las distintas férmulas de contenido para abordar la

calidad docente.

En el presente estudio, se busca validar un instrumento de medicién nunca antes aplicado,
identificando si es posible validar una estructura dimensional de los aspectos que pretenden medir

la calidad de la docencia. Una vez hecha esta tarea, se dara énfasis en diagnosticar las trayectorias
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de rendimiento docente de una muestra de profesores universitarios de carreras de educacion
basica. Cabe clarificar que, para la presente investigacién, el constructo a medir es el rendimiento
docente, no la efectividad docente. En la literatura se entienden de distinta forma, siendo la
primera la medida de la calidad de la ensefianza, y la segunda la medida del rendimiento de los
alumnos que se considera atribuible a la contribucién de los docentes. Como se ha mencionado
anteriormente, este segundo tipo de medicidn se realiza utilizando indicadores denominados
“value-added scores”, y se obtienen a partir de las calificaciones de los estudiantes, en distintos

tipos de test y pruebas estandarizadas (Boyd, et al., 2009).

Sobre la tematica de la validez discriminante de los cuestionarios de evaluaciéon docente revisada
en los antecedentes, se puede sefalar que, al igual que para el tipo de validez anterior, tampoco
se pretende un acuerdo entre las distintas investigaciones. Un diagndstico absoluto sobre la
validez discriminante de los distintos tipos de CED es inalcanzable, no sélo debido a las distintas
formas de medir el fendmeno, sino también producto de la variabilidad de contextos educativos.
El efecto que los factores extra docencia poseen sobre las evaluaciones docentes radica en el
hecho de que las interacciones de ensefianza se producen en determinados contextos de aula,
entre ellos, de distinta composicién estudiantil y caracter institucional, con diverso tipo de
practicas pedagdgicas, de variado espectro sociocultural y socioeconémico, etc. Muchos
investigadores consideran que todos estos elementos contextuales conforman distintos escenarios
de ensefianza, o “idiosincrasias” (Gonzalez Ldpez, et al.,, 2016), que terminan por mediar la
evaluacion que los estudiantes hacen del desempefio de sus docentes (Vasquez Rizo & Gabalan
Coello, 2006; Aramburo Vizcarra & Luna Serrano, 2013; Medel & Asun, 2014; Good & Lavigne,
2015; Boring, et al., 2016).

Con esto en consideracion, la postura que deben adquirir los estudios sobre validez discriminante
de las medidas de evaluacidn docente es de indagacién sobre los efectos de sesgos en contextos
especificos, no buscando la generalizacidon de resultados, sino la precisién de un diagndstico de
caso. Este tipo de andlisis es precisamente el que se lleva a cabo en este estudio. Con los datos que
se tienen, se buscara identificar el posible efecto de sesgo de cinco aspectos extra docentes, tanto
a nivel transversal como longitudinal. Estos elementos son: sexo del docente, la cantidad de
alumnos inscritos en los cursos, la cantidad de horas de clase realizadas en el semestre, el nivel de
pérdida de clases y el formato programatico de clases. Los dos primeros elementos han sido
estudiados con anterioridad en varias investigaciones, como ya se ha visto. Los tres restantes,

constituyen una innovacion.
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La cantidad de horas realizadas, al igual que la pérdida de clases, se postulan como dos aspectos
relevantes a explorar como posibles sesgos de evaluacidon docente, debido a que los procesos
pedagdgicos universitarios en Chile han estado en los Ultimos afios muy sujetos a la contingencia
politica. De forma progresiva en los ultimos afios, ha habido un aumento en el nimero de eventos
de protesta estudiantil y el nimero de asistentes a estos eventos (Somma, 2017). La protesta
estudiantil tipicamente va acompafada de paros o tomas de establecimientos educacionales,
incluyendo los universitarios, procesos que tienen como una de sus consecuencias la no
realizacidon de las clases programadas. La intencidn es, con esto, identificar si es que la pérdida de
clases afecta la forma en que los docentes son evaluados. De la misma forma, y considerando que
una cantidad de carga académica bien delimitada es vista como una medida de la calidad de Ila
educacion por el CRUCh (Pey, et al., 2012), resulta relevante identificar si es que el rendimiento de
la evaluacién docente se relaciona con la cantidad de horas de clase realizadas en los cursos

analizados.

Respecto al andlisis de la inestabilidad de la evaluacidon docente, pese a que la mayoria de las
investigaciones han identificado una relativa estabilidad de la evaluacién docente al interior de
periodos cortos de tiempo, se ha considerado, al igual como lo hacen Patrick y Mantzicopoulos
(2016), que es necesario mirar con mayor detalle las variaciones clase a clase del rendimiento
docente. Para el presente caso, se realiza este ejercicio con medidas de rendimiento docente en
base a CEDs aplicados clase a clase, durante todo un semestre. Aumentando la periodicidad de la
medicion se logra, a su vez, aumentar nuestra capacidad de identificar la medida en la que los
niveles de estabilidad/inestabilidad se relacionan con el rendimiento docente, como también con
factores extra docencia. Medel y Asun (2014) aseguran que nuevos estudios de caracter
longitudinal sobre la evaluacién docente se constituyen como una necesidad para profundizar en
el campo de investigacion en evaluacién docente chileno. Por ello, se puede sefialar que la

investigacion propuesta constituye un analisis novedoso, relevante y necesario.

Con todo, la presente investigacion tiene como objeto de andlisis una serie de cuestionarios de
evaluacion docente aplicados en 23 cursos de 8 universidades chilenas, a lo largo de todas las
clases de un mismo semestre lectivo, realizado entre agosto y diciembre de 2014. Se realiza un
analisis del comportamiento de las trayectorias de evaluacion, a la luz del paso del tiempo y en
relacidn a una serie de aspectos extra docencia que, se presume, podrian influenciar las distintas

formas en que la evaluacidn docente se comporta a lo largo de un semestre.
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Todas las evaluaciones docentes analizadas fueron aplicadas en cursos de carreras de formacion
inicial de pedagogia, en particular, en cursos de ensefianza de las matematicas. En consideracion
de lo ya mencionado anteriormente en los antecedentes, ello implica que los resultados de este
estudio no son totalmente extrapolables a los resultados de evaluaciones docentes realizados en
base a clases que se pudieran realizar en otra disciplina universitaria, ya sea de pedagogia o no,
debido a que la disciplina tiende a ser un factor de sesgo sobre las evaluaciones docentes, y mas
aun, las evaluaciones en cursos de matematicas tienden a ser menores en comparacidn con cursos

de contenidos distintos, como por ejemplo, humanidades o artes.

Para cerrar la problematizacién, cabe sefialar que la investigacién propuesta es doblemente
relevante en el ambito de la evaluacién docente, ya que se tiene por objeto de andlisis no sélo el
rendimiento docente en si, sino la calidad de cémo estan siendo formados nuevos profesores.
Considerando que, en la mayor parte de los paises del mundo, las politicas educativas estdn
otorgando una importancia creciente a los docentes, no sdlo en relacién a la influencia de su
desempeno sobre los aprendizajes de sus alumnos, sino también respecto a la calidad de su propia
formacién inicial (Manzi, et al., 2011a), esta investigacion cobra mas relevancia aun, ya que se

relaciona con ambos aspectos.
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V.

Pregunta y objetivos de investigacion

Pregunta de investigacion:

¢Como se comportan las trayectorias de evaluacidon docente semestrales de los 23 cursos de

formacidn inicial en pedagogia en matematicas de la muestra del proyecto FONDEF IT131100057?

Objetivo general:

Caracterizar las trayectorias de evaluacién docente semestrales de los 23 cursos de formacién

inici

al en pedagogia en matematicas de la muestra del proyecto FONDEF 1T13110005.

Objetivos especificos:

Clasificar las trayectorias de evaluacidén docente segun niveles de mejoria y empeoramiento
para los 23 cursos de formacion inicial en pedagogia en matematicas de la muestra del
proyecto FONDEF IT13110005.

Identificar los niveles de inestabilidad de las trayectorias de evaluacidon docente de los 23
cursos de formacién inicial en pedagogia en matematicas de la muestra del proyecto FONDEF
IT13110005.

Medir el efecto que poseen el sexo del docente, la cantidad de alumnos inscritos, la cantidad
de horas de clase realizadas, la pérdida de clases y el formato programatico de clases sobre el
comportamiento de las trayectorias de evaluacidon docente de los 23 cursos de formacién
inicial en pedagogia en matematicas de la muestra del proyecto FONDEF IT13110005.

Dar cuenta del rendimiento de los items y los niveles de la validez y fiabilidad de la escala de
evaluacidn docente utilizada en el proyecto FONDEF IT13110005.

Formular recomendaciones para mejorar el rendimiento de los profesores en su evaluacidn
docente a partir de los resultados de las mediciones semestrales de los 23 cursos de formacion

inicial en pedagogia en matematicas de la muestra del proyecto FONDEF IT13110005.
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V. Marco Metodoldgico

i. Tipoy caracteristicas del estudio

Esta investigacion es de tipo cuantitativo, longitudinal y no experimental. Es de cardcter
descriptivo, ya que busca identificar y caracterizar trayectorias longitudinales, y a su vez de
caracter relacional, ya que busca observar el comportamiento de una serie de variables
dependientes en relacién a la influencia que sobre ellas tienen otro conjunto de variables

independientes.

La fuente de informacidon del estudio es primaria. Se elaboré a partir de un cuestionario de
evaluacion docente®, previamente disefiado y distribuido de forma auto-aplicada por la institucién
a cargo del proyecto FONDEF en el que se enmarca nuestra investigacién (Laboratorio de
Educacién — Centro de Modelamiento Matematico de la Universidad de Chile). Esta misma

institucion estuvo a cargo del trabajo en terreno y la digitacion de los datos.

La aplicacién del instrumento fue realizada entre los meses de agosto y diciembre del afio 2014. Se
aplicé a una muestra de 481 estudiantes de 23 cursos universitarios, dictados por 18 profesores,
en 8 universidades chilenas que imparten la carrera de pedagogia bdsica®. Dichas universidades
fueron incluidas para participar en el proyecto de acuerdo con su interés en el estudio, y segun
criterios fijados por la direccidon del proyecto relacionados con el componente de intervencién de
la investigacion’. Se trata, por consiguiente, de una muestra preseleccionada y no probabilistica.
La serie de diagndsticos surgidos a partir de este estudio son, por consiguiente, relativos a este
grupo docente especifico (estudio de caso), no generalizables directamente al universo de

docentes universitarios chilenos.

La unidad de andlisis del estudio son las trayectorias longitudinales semestrales de la evaluacion
docente de cada curso. La unidad de informacion son los alumnos asistentes a estos cursos, a

quienes se les aplicd el instrumento de evaluacién docente al final de cada clase del semestre.

5> Ver anexo i. Encuesta clase a clase.
6 Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso (PUCV), Universidad Alberto Hurtado (UAH), Universidad
Catdlica de la Santisima Concepcién (UCSC), Universidad Catdlica Silva Henriquez (UCSH), Universidad de las
Américas (UDLA), Universidad Diego Portales (UDP), Universidad de Playa Ancha (UPLA), Universidad Santo
Tomas (UST).
7 Cantidad de afios de acreditacidn; satisfaccién de los criterios de elegibilidad para la obtencidn de la beca
vocacion de profesor; nimero de cursos del area de matematica (incluyendo didactica especifica) mayor o
igual a 4; participacion en la prueba INICIA de los estudiantes de la carrera.
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ii.  Plan de validacidon del instrumento de medicion

El instrumento utilizado como cuestionario de evaluacion docente posee diez preguntas. Por ello,
resultaria un producto poco parsimonioso si se analizaran diez series temporales por cada uno de
los veintitrés cursos constitutivos de la muestra. Asimismo, seria un ejercicio redundante, ya que
es posible analizar una menor cantidad de series construyendo trayectorias seglin cada una de las
dimensiones latentes que representan los items. Una lectura inductiva del test® permite identificar
que busca medir cuatro dimensiones de la evaluacion de la docencia de pedagogia en

matematicas:

1) (P1) Capacidad de la clase para generar aprendizaje en conocimientos en matematicas (1
item, n°1);

2) (F1) Capacidad de la clase para desarrollar aprendizaje en habilidades pedagogicas (4
items, n°2 al n°5);

3) (F2) Capacidad de la clase para motivar la participacién (4 items, n°7 al n°10);

4) (P6) Calidad general de la clase (1 item, n°6).

Cuatro indicadores longitudinales para caracterizar la evaluaciéon docente semestral de cada curso
constituyen un volumen de informacién viable para analizar, y aprehensible a la hora de dar

cuenta de los resultados y diagnosticar el estado de la evaluacién docente de la muestra.

Para probar en qué medida los items que conforman las dimensiones F1 y F2 efectivamente
representan los constructos latentes que se han propuesto, se utilizard la técnica de analisis
factorial confirmatorio (AFC) para datos ordinales. Como ya se ha evidenciado mediante la revisién
de antecedentes, la herramienta considerada apropiada para estimar la validez de constructo de
los CEDs es comunmente, el andlisis factorial. Este procedimiento permitird una validacion de
constructo de las dos dimensiones propuestas ya mencionadas. Con ello, habra claridad sobre en

qué medida el instrumento mide realmente aquello que pretende medir (Latiesa, 2000).

Para estimar los pardmetros del modelo factorial, se utilizard el estimador ULS, que es el
apropiado para procesar items de nivel de medida ordinal, ya que trabaja con correlaciones
policéricas (Freiberg Hoffmann, et al., 2013). Como el caracter de los datos es longitudinal, se
pretende realizar tres analisis factoriales confirmatorios. Un primer analisis para los datos de la

primera clase del semestre, un segundo para los datos de la udltima clase, y un tercero para los

8 Ver anexo ii. Operacionalizacién inductiva de la dimensionalidad del test.
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datos de todas las clases en conjunto. Adicionalmente, se considerd la existencia de correlacién

entre ambas dimensiones, al tratarse de aspectos tedrica y estadisticamente interrelacionados.

También se buscara identificar los niveles de fiabilidad de la escala, entendiendo por esto el grado
de constancia de las observaciones que produce el instrumento de medida (Latiesa, 2000). Los
niveles de alfa de Cronbach ordinal (Dominguez, 2012) permitiran evaluar la fiabilidad de las
mediciones identificando el nivel de acuerdo relativo entre los estudiantes sobre la evaluacién que
hacen de sus docentes para cada dimensidn. Los niveles de estabilidad longitudinal de las
trayectorias de evaluacidon docente también podrdn ser interpretados, alternativamente, como
una medida de fiabilidad, en tanto reflejan el nivel de consistencia en el tiempo que logran las
mediciones. Serdn utilizados para representar la fiabilidad sélo de forma alternativa debido a que
la inestabilidad no es solo una medida de los errores de medicion, sino también de los cambios

reales ocurridos en el tiempo de los fendmenos medidos (Latiesa, 2000).

Cabe sefalar que la decisién sobre cdmo agrupar los items en distintos aspectos de la evaluacién
docente implica que no se podra calcular los niveles de validez de constructo vy fiabilidad que si se
pueden obtener para las dimensiones constituidas de mas de una variable. Esta es una dificultad
ineludible, por lo que no se niega la posibilidad de que las mediciones sobre la capacidad de la
clase para generar aprendizaje en conocimientos en matematicas y la calidad general de la clase

contengan errores de medicidn cuya intensidad no estara cuantificada.

iii.  Definiciones operacionales sobre las variables

Para la caracterizacién de cada uno de los cuatro indicadores de evaluacién docente, se pretende
construir un conjunto de variables con el fin de caracterizar las trayectorias que conforman las

series semestrales. Dichos indicadores son:

a) Los puntajes promedio de la primera y la ultima clase, como indicadores de la evaluacion que
reciben el conjunto de docentes al comienzo y final de semestre.

b) La media de puntuaciones de cada serie semestral, como indicador de logro general en la
evaluacion semestral recibida por cada docente.

c) El porcentaje de cambio semestral. Este indicador ha sido generado a partir de la pendiente

de la recta lineal de regresion de cada serie, como indicador de mejoramiento o
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empeoramiento de la trayectoria de evaluacidon que recibe cada docente a lo largo del
semestre®.

La media de las diferencias absolutas entre los puntos observados de la serie y los puntos
correspondientes en la recta de regresion lineal, como indicador de inestabilidad de la
evaluacidon que recibe cada docente en el transcurso de su semestre. Este valor indica qué
tanto el conjunto de las puntuaciones obtenidas durante el semestre por los docentes se aleja
de su propia recta de regresién lineal. Se considera, por esto, como el indicador oportuno para
identificar la inestabilidad de cada serie, ya que refleja qué tanto las trayectorias de evaluacién

docente se desvian de una trayectoria que sea perfectamente estable (lineal).

Por su parte, las variables independientes cuyo efecto sobre las trayectorias de evaluacién

docentes se buscara medir, son:

a)
b)
c)

d)

e)

iv.

El sexo del docente.

La cantidad de horas de clases realizadas en el semestre.

El porcentaje de clases perdidas proporcion a las clases realizadas durante el semestre.

La cantidad de alumnos inscritos por ramo, como indicador aproximado de la cantidad de
estudiantes asistentes periddicamente a los cursos analizados.

El formato programatico de las sesiones de clases, es decir, si se trata de ramos con una o dos

clases por semana.

Técnicas de analisis

Para el andlisis de los datos, junto con el uso de estadisticos descriptivos cuando corresponda

(media, moda, mediana, desviacidn estandar, grafico de distribucion), se considera el uso de las

siguientes técnicas de analisis estadistico:

Estadistico de correlacién de Pearson para identificar y estimar intensidad de asociacion entre
dos variables cuando ambas son cuantitativas.

Prueba t de Student para identificar diferencias de medias de las variables dependientes
cuantitativas en los grupos conformados a partir de las variables independientes de caracter
nominal. Esta es la prueba estadistica cldsica utilizada para contrastar la hipdtesis nula de

igualdad de medias entre dos muestras o grupos. Ahora bien, para su aplicacién, se

% Considerando que la cantidad promedio de clases realizadas por el conjunto de docentes estudiados es de
21, se considerd que un punto de pendiente corresponderia a un cambio de 20% de logro. Esto, ya que una
mejoria de 100% en un periodo de 21 clases corresponde matematicamente a una pendiente de 5 puntos.
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recomienda un n muestral no inferior a 30 casos (Rubio Hurtado & Berlanga Silvente, 2012).
Debido a que en nuestro estudio esta condicidn tiene dificultades de cumplimiento (n=23), se
ha decidido utilizar de forma complementaria la prueba de U de Mann-Whitney, prueba no
paramétrica de diferencia de medias que opera comparando los rangos de distribucion de la
variable. Al ser no paramétrica, no posee supuestos de cantidad de casos, sin embargo, es mas
exigente al rechazar la hipétesis nula de igualdad y por tanto tiene menos posibilidades de
acertar cuando no es rechazada (mds posibilidades de cometer un error tipo Il).

Analisis Factorial Confirmatorio (AFC) para items ordinales aplicando el estimador de
pardmetros ULS. Como ya se ha mencionado antes, se plantea utilizar esta técnica
multivariada para estimar los niveles de validez del instrumento utilizado para medir el
rendimiento docente.

Regresion lineal para representar cada trayectoria de evaluacién docente semestral,
estimando la pendiente de cada recta para construir los indicadores de mejoria vy
empeoramiento, y calculando la media de las diferencias absolutas entre los puntos
observados de la serie y los puntos correspondientes en la recta de regresion lineal, como
indicador de inestabilidad de la evaluacién que recibe cada docente en el transcurso de su

semestre.
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VI. Analisis estadistico y resultados del estudio

i.  Caracterizacion de la muestra

Como ya se ha sefialado anteriormente, se analizaron las respuestas a un cuestionario de
evaluacion docente (CED) de 481 estudiantes distribuidos en 23 cursos universitarios de pedagogia
en matemadtica en educacion basica. El instrumento fue aplicado al final de todas las clases de un
semestre lectivo, realizado entre los meses de agosto y diciembre de 2014, resultando un total de
6580 encuestas aplicadas. En suma, 18 docentes fueron evaluados, 9 mujeres y 9 hombres, en 8

Universidades distintas.

Se observa a partir del histograma a continuacién, que la cantidad promedio de alumnos inscritos

por curso corresponde a aproximadamente 21 personas.

Histograma 1: Cantidad de alumnos inscritos por asignatura

Media = 20,78

Desviacidn tipica = 13 406
M=23

3

Frecuencia
(o]
1

Alumnos inscritos

Con una desviacion estandar de 13,4 puntos, la dispersion de este indicador es intensa. Ello
también se observa en el rango de alumnos inscritos en el grupo de cursos estudiados, que es
bastante amplio, con una variacidn de entre 3 a 49 inscritos. La mayoria de los cursos posee baja
cantidad de alumnos: 6 cursos tienen entre 3 a 10 inscritos, 8 cursos entre 11 a 20 inscritos, 4

cursos entre 21 a 30 inscritos, y sélo 5 cursos superan los 30 alumnos.

En relacidn a la cantidad de horas de clases realizadas, se observa a partir del histograma siguiente

qgue la media corresponde a aproximadamente 21 horas de clase.
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Histograma 2: Horas de clase realizadas
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Horas de clase realizadas

La moda, sin embargo, corresponde a 18 horas, con 6 cursos correspondientes a esa cantidad.
Adicionalmente, es posible sefalar que la menor cantidad de horas de clases realizadas en los
cursos evaluados fueron 16, y la mayor cantidad 28. La alta variabilidad de este indicador llama la
atencién, considerando que se trata de cursos orientados a un curriculo similar. Considerando que
una cantidad de carga académica bien delimitada es vista como una medida de la calidad de la
educacién por el CRUCh (Pey, et al., 2012), resulta relevante identificar mas adelante si es que el
rendimiento de la evaluacion docente y otros indicadores a observar se relacionan con la cantidad

de horas de clase realizadas en los cursos analizados.

En relacion a las horas de clases perdidas, es decir, aquellas clases que, pese a estar incorporadas
dentro de la planificacién, no se realizaron, es posible sefialar que, de los 23 cursos analizados, 11
cursos realizaron la cantidad de clases de acuerdo a lo programado, mientras que 12 perdieron al
menos una hora de clases en el semestre. En este segundo grupo, la media de pérdida de clases es
de un 18,5% de total de las horas de clase del semestre, con una desviacion estandar de 11,5. El
curso que mas pérdida de clases posee, no realizd el 37,5% del total de sus clases. Al igual que
para el caso anterior, se buscard mas adelante identificar si la pérdida de clases se encuentra

asociada con las evaluaciones que los docentes logran.

Adicionalmente, resulta relevante sefialar que, entre los cursos, existen distintos formatos
programaticos: uno de dos clases por semana, y otro formato de solo una clase por semana de dos
bloques horarios seguidos. La cantidad de cursos con una clase por semana corresponden a 15, y

los 8 restantes poseen un formato de dos clases por semana.
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En sintesis, se tiene una muestra bastante heterogénea en relacién a todos los aspectos revisados:
alta variabilidad de alumnos inscritos en los cursos, alta variabilidad en horas de clases
efectivamente realizadas a lo largo del semestre, distintos niveles de intensidad de pérdida de

clases programadas, y dos tipos de formato de clases segln cantidad de sesiones por semana.

Esta heterogeneidad resulta interesante en dos aspectos: en primer lugar, porque se trata de
cursos orientados a un curriculo similar de ensefianza, por lo que se esperaria relativa similitud
entre ellos y, en segundo lugar, porque la existencia de heterogeneidad otorga la posibilidad de
observar en qué medida estos aspectos se relacionan con las trayectorias de evaluacién docente, y

en especifico, con qué dimensiones de ella.

ii.  Validacion del instrumento de medicion (CED) y construccion de indices

A continuacidn, se presentan tres diagramas de analisis factoriales confirmatorios de items
ordinales, correspondientes a la primera clase, la Ultima clase, y a todas las clases en conjunto.
Cabe recordar, como se plantedé en el marco metodolégico, que la necesidad de llevar estos
anadlisis a cabo se encuentra en evaluar la capacidad del test para evaluar las dimensiones de

evaluacidn docente que se ha propuesto medir.
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Diagrama 1: Modelo de Andlisis Factorial para Primera Clase
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Diagrama 2: Modelo de Andlisis Factorial para Ultima Clase
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Diagrama 3: Modelo de Andlisis Factorial para todas las clases
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A partir de los diagramas y estadisticos de ajuste anteriores se confirma que, en los tres
momentos medidos, las dimensiones F1 y F2 corresponden a constructos latentes que miden un
fendmeno comun. Todos los estadisticos de ajuste arrojan buenos resultados para la validacién de
la escala: indicadores RMSEA son menores a 0,07, y CFI*! y TLI*? superan el valor 0,97. A su vez,

se obtienen lambdas mayores a 0,7, lo que corresponde a cargas factoriales de muy buena calidad.

Junto con ello, los indicadores de alfa de Cronbach ordinal (Dominguez, 2012) superan el valor
0,88 en ambas dimensiones de los tres analisis factoriales confirmatorios, lo que indica buena

fiabilidad de la escala para ambas dimensiones.

Asi, teniendo evidencia de que ambos conjuntos de items miden dos dimensiones latentes de la

evaluacidn docente, tanto de forma transversal como longitudinal, los analisis posteriores de estos

10 "Root Mean Square Error of Approximation". Valores de RMSEA < 0,05 indican buen ajuste; valores < 0,08
indican ajuste aceptable (Kline, 2011, pp. 205-206) (Albright & Park, 2009, p. 7).
11 "Bentler Comparative Fit Index”. Valores de CFlI > 0,95 indican ajuste "aceptable" (Kline, 2011, p. 208)
(Albright & Park, 2009, p. 7).
12 "Tucker-Lewis Index". Valores cercanos a 0,95 indican buen ajuste (Albright & Park, 2009, p. 7).
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items se hicieron utilizando indices calculados en base a la sumatoria simple de sus puntuaciones
seglin dimensién. Junto con ello, todas las puntuaciones, de los cuatro aspectos antes
mencionados, fueron estandarizadas de 0 a 100, para una mayor capacidad de interpretacion en

una escala de logro®3.

En sintesis, con la validacién parcial de la escala y la modificacién de la métrica de medicién hacia
una escala de logro, se poseen cuatro indicadores longitudinales en métrica de porcentaje (de 0 a
100), para evaluar el desempeno docente de la muestra en los cursos analizados. Dichos analisis se

presentan en el apartado a continuacion.

ii.  Analisis de las trayectorias longitudinales en evaluacién docente

Como ya se ha mencionado, la medicidon del desempefio docente percibido por los estudiantes se
realizé en base a una serie de mediciones a lo largo de un semestre. Ello resulta en un conjunto de
datos con un formato longitudinal. Por ello, es que en el presente estudio se ha trabajado con
distintos indicadores para aproximarse a una descripcion de las trayectorias semestrales de

evaluacion docente. A continuacion, dichos indicadores se encuentran desarrollados uno a uno.

e Puntajes de inicio, final, media semestral y desviacion estandar del conjunto de

trayectorias de evaluacion docente.

En primer lugar, se analiza la informacién del conjunto de los cursos, en sus puntuaciones de la
primera y ultima clase, junto con la media de su trayectoria semestral (y la desviacidn estandar
entre ellos), en los cuatro indicadores de evaluacion docente.

Tabla 1: Puntajes medios de inicio, final, y media semestral con desviacion estandar por
dimension de evaluacion docente (n=23)

Primera Ultima Media Desv. Est. de
clase clase semestral | Media Semestral

Capacidad de la clase para generar aprendizaje

L. L. 80,4 78,9 80,5 10,5
en conocimientos en matematicas (P1)
Capacidad de la clase para desarrollar

L. . L. 68,3 72 70,6 12,2
aprendizaje en habilidades pedagdgicas (F1)
Capacidad de la clase para motivar la

L 80,2 80,1 80,8 7,9
participacion (F2)

Calidad general de la clase (P6) 80,7 82,5 82,3 8,7

13 La férmula utilizada para ello fue: [(puntuacién bruta — puntuacién minima posible del rango) /
(puntuacidon maxima posible del rango - puntuacién minima posible del rango)] x 100.
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Con los datos anteriores es posible sefialar que la media grupal de puntuaciones en los cuatro
indicadores de evaluacién docente analizados es bastante alta, ya que todos superan los 70 puntos
de logro en una escala de 100. Los puntajes de la primera y ultima clase son bastante similares
entre si, y a la vez similares a la media, lo que anuncia de forma preliminar la existencia de una
relativa estabilidad del logro a lo largo del semestre en las evaluaciones que hacen los estudiantes
de sus clases y de sus docentes. Lo anterior, al menos, considerando los cursos y docentes

revisados como un conjunto.

Si bien todos los indicadores son altos, el indicador con menor rendimiento entre los docentes es
aquel que describe qué tanto perciben los alumnos que las clases facilitan el desarrollo de
habilidades pedagdgicas (F1). A su vez, este mismo indicador posee los mayores niveles de

heterogeneidad entre los profesores analizados.

El indicador con mejor rendimiento es la evaluacion general de la clase (P6), que, en conjunto con
la evaluacién de la capacidad de la clase para motivar la participacion en los alumnos (F2), se
sitian como los indicadores que presentan los mayores niveles de homogeneidad entre el

conjunto de cursos analizados.

e Andlisis de mejoria y empeoramiento en las trayectorias de evaluacién docente.

Como ya se ha mencionado anteriormente, el analisis de la mejoria y el empeoramiento de las
trayectorias de evaluacion docente se ha representado a partir de la pendiente de la recta lineal
de regresion de la serie de datos. Mediante un calculo aritmético'®, la pendiente ha sido
transformada a un porcentaje de cambio semestral, que representa la tendencia hacia la mejoria o

el empeoramiento, dependiendo del caso.

La siguiente tabla contiene informacidn sobre los porcentajes de mejoria y empeoramiento de las
trayectorias semestrales del conjunto de los cursos estudiados. Adicionalmente a la informacién
especifica para cada indicador de evaluacion docente, se entrega un quinto dato, correspondiente

al promedio de los cuatro indicadores (representada como “3/4”).

14 Considerando que la cantidad promedio de clases realizadas por el conjunto de docentes estudiados es de

21, se establecié que un punto de pendiente corresponderia a un cambio de 20% de logro. Esto, ya que una

mejoria de 100% en un periodo de 21 clases corresponde matematicamente a una pendiente de 5 puntos.
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Tabla 2: Promedios y numero de casos de mejoria y empeoramiento de las trayectorias de
evaluacion docente (n=23)

P1 F1 F2 P6 /4
Promedio de cambio neto| 0,4% 2,5% 2,1% 2,0% 1,8%
Promedio para casos de mejoria | 9,4% 11,5% 8,7% 6,1% 7,2%
Promedio para casos de empeoramiento | -9,4% -7,4% -6,5% -12,7% -6,7%
Cantidad de casos de mejoria 12 12 13 18 14
Cantidad de casos de empeoramiento 11 11 10 5 9

De modo general, se observa a partir de la tabla anterior que en el conjunto de las asignaturas no
existen cambios demasiado intensos durante el transcurso del semestre. Para el indicador
conjunto de los cuatro aspectos de evaluacién docente (2/4), el promedio de mejoria para los
cursos que aumentan su rendimiento es de 7,2%, y el promedio de empeoramiento para los cursos

que lo disminuyen es de 6,7%.

La misma tendencia se presenta al observar los cambios de cada indicador de evaluacién docente
por separado. En ello, se evidencia que los promedios de mejoria son relativamente leves,
cercanos al 10%. A su vez, los promedios de empeoramiento bordean la misma cifra en sentido

opuesto.

Se evidencia también que existe una relacién relativamente equilibrada entre la cantidad de
cursos que mejoran y los que empeoran, salvo para el caso del indicador sobre la calidad general
de la clase (P6), donde se tiene que 18 de 23 cursos mejoran, y sélo 5 empeoran. El promedio de
aquellos que empeoran, sin embargo, es el mas intenso de los cuatro indicadores, con un
promedio de empeoramiento de 12,7%. Ocurre lo inverso con aquellos que mejoran: poseen la
menor intensidad de mejoria, con un 6,1% grupal en el indicador sobre la calidad general de la

clase.

Esta baja magnitud en los cambios semestrales se confirma al observarse las mejorias y
empeoramientos de forma individual por curso?®. Al hacerlo, se evidencia que pocos casos superan
un digito de porcentaje de cambio en el promedio de los cuatro indicadores de evaluacidon docente

(2/4).

15 Ver Anexo, iii. Tablas: Tabla Anexo 1.
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Pese a la baja intensidad de cambio, es posible clasificar a los cursos evaluados segln su

)16

intensidad de cambio general en los cuatro indicadores (2/4)'°, como se observa en la siguiente

tabla de agrupacion:

Tabla 3: Cantidad de casos segtn tipo de trayectoria de indicador conjunto de evaluacion
docente (3/4) (n=23)

Tipo de trayectorial’ | Cantidad de casos

Mejoria media

Mejoria leve

Mejoria minima

Empeoramiento minimo

Empeoramiento leve

N RO INN[ODN

Empeoramiento medio

La tabla anterior refuerza lo antes mencionado. En ella se observa que la distribucién del indicador
de cambio tiende hacia una distribucién simétrica y leptocdrtica, de valores muy concentrados
hacia la media, ubicandose la mayoria en la categoria de cambios “minimos” y “leves”, y no

observandose casos consistentes de mejorias o empeoramientos de alta intensidad.

Con todo lo anterior, se tiene evidencia inicial para establecer que, si bien existen mejorias y
empeoramientos en el rendimiento docente percibido por los alumnos durante el transcurso del
semestre, estos cambios son leves, existiendo mas intensamente a nivel de indicadores y cursos
especificos que como tendencia semestral generalizada. Por ejemplo, si se analizan datos
individuales por curso, se observan, por ejemplo, tres cursos en que ocurren mejorias de alta
intensidad (de 25% a 49,9%) en al menos uno de los indicadores de evaluaciéon docente. De la
misma forma, existen dos cursos en que ocurren empeoramientos de alta intensidad (de -49,9% a

-25%) en al menos uno de los indicadores®®. Ello se observa en los gréficos que siguen:

16 [dem.

7 Para una agrupacidon mas optimizada de los promedios en categorias tipo, se trabajdé con categorias
intervalares no equidistantes. Ello, debido a que la variable %/4 no posee una distribucién normal, sino un
comportamiento leptocurtico. Asi, la categorizacién de los porcentajes de mejoria/empeoramiento el tipo
de trayectoria fue realizada de la siguiente forma: Empeoramiento alto: de -49,9% a -25%. Empeoramiento
medio: de -24,9% a -15%. Empeoramiento leve: de -14,9% a -5%. Empeoramiento minimo: de -4,9% a -0,1%.
Estabilidad absoluta: pendiente igual a 0. Mejoria minima: de 0,1% a 4,9%. Mejoria leve: de 5% a 14,9%.
Mejoria media: de 15% a 24,9%. Mejoria alta: de 25% a 49,9%.

18 para ver detalle de mejoria/empeoramiento por cada indicador de la evaluacién docente para todos los
casos, ver Tabla Anexo 1:
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Grdfico 1: Casos con mejoria alta en alguno de los indicadores de evaluacion docente (n=4)
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Grdfico 2: Casos con empeoramiento alto en alguno de los indicadores de evaluacion docente (n=2)
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Como aspecto aparte del analisis individual, es decir, aislando por curso y por cada indicador de
evaluacidon docente por separado, es posible detectar también que los cuatro indicadores de
evaluacidon docente tienden a encontrarse interrelacionados!®. Esta tendencia se confirma
mediante un analisis de correlacion entre los cuatro indicadores de mejoria/empeoramiento,

presentados en la siguiente tabla:

Tabla 4: Correlacion de Pearson entre indicadores de mejoria/empeoramiento (n=23)

P1 F1 P6 F2
P1 1

F1 ,391 1

P6 | ,501" | ,531" 1

F2 ,523" ,472" ,841" 1

*_La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
A partir de la matriz de correlaciones anterior, se observa que las tendencias hacia la mejoria y el
empeoramiento se encuentran, por lo general, significativamente correlacionadas, al menos con
una intensidad media. La interrelacion de mejoramiento mas intensa se da para el caso del
indicador de la calidad general de la clase (P6) y el indicador de la capacidad de la clase para

motivar la participacion (F2), con una correlacién notablemente alta (r=,84).

La Unica excepcion es la correlacién entre los indicadores sobre la percepcién de los alumnos
respecto a la capacidad de la clase para generar aprendizaje en conocimientos en matemadticas
(P1) y la capacidad de la clase para generar aprendizaje en habilidades pedagdgicas (F1), en cuyo
caso la correlacidn, si bien es de intensidad media, no logra ser significativa. Ahora bien, teniendo
presente la escaza cantidad de casos con la que se generé la matriz (n=23), y considerando que en
una muestra pequefia la potencia de la relacion debe ser bastante alta para lograr niveles
significativos de correlacion, no se descarta la posibilidad de que exista efectivamente una
asociacién entre ambos indicadores, si bien no seria tan intensa como aquellas que si alcanzaron

un nivel de confianza mayor a 95% en esta prueba.

Con la evidencia de la matriz anterior y su consecuente analisis, se puede sintetizar que tanto la

mejoria como los empeoramientos que experimentan los cursos en los distintos indicadores de

19 Al realizar un andlisis visual de los colores de la Tabla Anexo 1, que representan la mejoria y
empeoramiento, se evidencia que un empeoramiento o mejoria en uno de los indicadores se tiende a
asociar con un cambio en el mismo sentido para el resto de los indicadores: los colores verdes
(mejoramiento) tienden agruparse en la parte de superior de la tabla, y los colores amarillos
(empeoramiento) tienden agruparse hacia la parte inferior.
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evaluacidon docente, estan relacionados entre si, lo que posiblemente se debe a que todos
responden a un fendmeno comun, presumiblemente, a la capacidad y desempefio docente que ha

sido medido mediante la retroalimentacion de los alumnos.

Finalmente, cabe mencionar que el indicador porcentual de mejoria/empeoramiento calculado a
partir de la pendiente de la recta de regresidn lineal de la serie de datos posee una validez
convergente con otro indicador que se aproxima hacia una identificaciéon de la mejoria semestral,
como lo es la diferencia de puntuaciones entre la ultima y la primera clase del semestre. Ambos
indicadores correlacionan de forma alta y significativa en cada una de las dimensiones que evalldan
el rendimiento docente (rP1=,65; rF1=,79; rP6=,82; rF2=,81). Con ello, se puede sefalar que el
indicador mediante el cual se representa la tendencia hacia la mejoria 0 empeoramiento semestral

posee un suficiente grado de validez, pese a ser una linealizacidn de una serie no lineal de datos.

e Andilisis de inestabilidad de las trayectorias de evaluacién docente.

A continuacidn, se presentan los resultados sobre la inestabilidad de las trayectorias de evaluacién
docente. Como se ha mencionado anteriormente, en el marco metodoldgico, el indicador de
inestabilidad identifica en qué intensidad las trayectorias de evaluacidn docente se desvian de una
trayectoria perfectamente estable, vale decir, una recta lineal.

Tabla 5: Medias, desviacion estandar, minimos y mdximos de inestabilidad de las trayectorias de
evaluacion docente (n=23)

P1 F1 F2 P6 /4
Media grupal de inestabilidad | 7,36 6,56 | 5,35 | 4,10 | 5,84
D.E. grupal de inestabilidad | 3,40 2,04 | 2,28 | 1,53 | 1,89

Inestabilidad minima | 3,31 3,38 | 2,09 | 2,09 | 3,03
Inestabilidad maxima | 15,99 | 11,16 | 10,12 | 6,94 | 10,46

En esta tabla se observa la comparacidon de inestabilidad entre los cuatro indicadores de
evaluacion docente. La media grupal nos indica el promedio grupal de inestabilidad de los 23
cursos analizados, dato que, a su vez, es un promedio de la inestabilidad a lo largo del semestre

para cada curso.

Al respecto, se evidencia en primer lugar que la mayoria de los valores son mas bien leves, tanto
para el promedio de los cuatro indicadores (3/4) como para cada indicador por separado. Los
promedios grupales de inestabilidad por indicador de evaluacidn docente van del 4,1% al 7,4%,

siendo el mas inestable la evaluacidn de los estudiantes respecto a la capacidad de la clase para
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generar aprendizaje en conocimientos en matematicas (P1), y el mds estable la evaluacién de la

calidad general de la clase (P6).

Tomando la misma escala utilizada para clasificar los cursos seglin su mejoria o empeoramiento, y
aplicandola para clasificar la inestabilidad en el indicador conjunto (X/4), se tienen 9 casos que
poseen una inestabilidad minima (de 0,1 a 4,9) y 14 casos que poseen una estabilidad leve (de 5 a

14,9). No hay casos cuya inestabilidad se clasifique en una intensidad media o mayor.

Ahora bien, si se observan los casos mas en detalle, de forma individual (tabla 6), se evidencia que
las medias individuales de inestabilidad por curso, por lo general, no son siempre representativas
del conjunto de la inestabilidad de la trayectoria. Esto, ya que las desviaciones estandar para cada
media individual de inestabilidad son mas bien altas, encontrandose la mayoria cercanas al valor
del promedio y en algunos casos incluso sobrepasando este valor. Este nivel de diferencias con la
media grupal de inestabilidad anuncia que, si bien en conjunto la inestabilidad no parece ser muy
intensa, a nivel de trayectorias individuales podrian observarse casos en que la inestabilidad si
posee intensidades considerables.

Tabla 6: Inestabilidad de trayectorias de evaluacion docente segtin promedio y desviacion
estdndar de diferencias entre puntos reales y recta lineal de regresion

P1 F1 P6 F2 3/4
Docente - Curso X D.E. X D.E. X  D.E. X D.E. X D.E.
Docente 1 331 297 | 666 459 |28 186 | 2,86 208 | 391 287
Docente 2 549 387 | 651 585 |432 271 | 7,78 481 603 431
Docente 3 575 3,79 | 956 536 | 453 3,16 | 815 559 [ 7,00 4,47
Docente 4 11,63 15,09 | 11,16 12,22 | 6,45 450 | 7,65 6,84 | 922 9,66
Docente 5 498 519 | 609 479 | 320 2,73 | 3,11 222 | 434 3,73
Docente 6 755 483 | 656 3,25 | 607 454 | 58 366 | 650 4,07
Docente 7 743 634 | 751 585 |371 245 | 546 381 | 603 461
Docente 8 467 431 | 7,78 538 209 195 | 331 268 | 446 3,58
Docente 9 - Seccién 1 5,48 3,21 4,98 3,36 3,32 2,69 4,01 2,78 4,45 3,01
Docente 9 - Seccion 2 7,74 398 | 498 324 | 320 200 | 324 144 | 479 266

Docente 10 - Asignatura A 13,89 9,14 9,24 490 | 694 4,72 | 944 8,27 | 988 6,76
Docente 10 - Asignatura B 6,35 5,55 8,96 59 582 381 420 284 | 633 4,55
Docente 11 13,05 9,49 5,39 3,84 | 257 206 | 282 271 | 596 4,52
Docente 12 - Asignatura A 6,44 5,98 3,38 295 | 542 3,72 | 727 633 | 563 4,74
Docente 12 - Asignatura B 6,45 7,14 5,54 4,70 | 331 3,64 | 48 4,74 | 504 5,05

Docente 13 476 2,29 | 541 515 | 279 210 | 287 278 | 3,9 3,08
Docente 14 505 2,10 | 450 233 [502 276 | 690 440 | 537 290
Docente 15 - Seccién 1 539 472 | 569 308 |264 262 38 251 | 438 3,24
Docente 15 - Seccién 2 1599 10,79 | 895 577 | 6,77 503 | 10,12 5,16 | 10,46 6,69
Docente 16 838 567 | 790 548 |48 19 | 563 270 669 3,95
Docente 17 10,49 9,40 | 634 633 |226 225 | 597 3,01| 627 525
Docente 18 - Seccién 1 567 406 | 363 263 |38 28| 561 259]| 469 3,03
Docente 18 - Seccién 2 339 243 | 415 218 | 250 1,56 | 209 1,69 | 3,03 1,9

Media| 736 575 | 656 475 [ 410 294 | 535 372 | 584 4,29

D.E.| 3,40 - 2,04 - 1,53 - 2,28 - 1,89 -
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Lo anterior nos lleva a considerar que, si bien en el conjunto de cursos la inestabilidad no es alta,
existen momentos especificos de inestabilidad a lo largo de las trayectorias de muchos de los
cursos. La inestabilidad, si bien posee magnitudes leves en promedio a nivel grupal, e incluso a
nivel individual, tiene maximos y minimos considerablemente altos al interior de los casos en si.
Ello queda en evidencia al observar cada caso con mas detalle aliin, como lo es mediante los datos
de inestabilidad minima y maxima (tabla 7), que corresponden a los datos mas extremos de
inestabilidad de todas las clases de un mismo curso. A partir de los datos de la tabla 7 se evidencia
gue los minimos de inestabilidad por lo general son leves, la mayoria no alcanzando el 1%, sin
embargo, de forma inversa, los maximos son considerablemente altos, teniendo la mayoria dos

digitos.

Tabla 7: Puntos minimo y mdximo de inestabilidad para las trayectorias de evaluacion docente

P1 F1 P6 F2

Docente - Curso Min. Max. Min. Max. | Min. Max. | Min. Max.
Docente 1 0,37 12,88 | 0,11 16,08 | 0,12 7,02 10,02 8,79
Docente 2 0,03 11,68 | 0,06 17,71 | 0,74 10,83 | 1,43 15,04
Docente 3 0,01 1383 | 0,21 21,03 | 0,10 11,72 |0,05 21,58
Docente 4 0,08 72,11 | 0,65 5524 | 0,14 19,29 | 0,04 29,69
Docente 5 0,18 19,75 | 0,09 19,52 | 0,04 9,76 10,01 9,11
Docente 6 061 12,79 | 1,36 12,77 | 1,40 15,37 | 0,56 13,19
Docente 7 0,77 2940 | 0,21 22,65 | 0,01 8,75 10,80 15,15
Docente 8 0,02 16,36 | 0,65 20,39 | 0,05 6,93 10,03 9,75
Docente 9 - Seccidén 1 1,36 11,18 | 0,76 10,43 | 0,32 8,00 | 1,19 8,67
Docente 9 - Seccién 2 0,54 16,63 0,65 11,49 1,25 6,91 | 0,77 5,44
Docente 10 - Asignatura A 3,17 25,13 | 0,69 16,15 | 0,93 12,04 | 1,59 26,31
Docente 10 - Asignatura B 0,29 17,21 | 1,09 1749 | 0,96 12,76 | 2,06 9,95
Docente 11 2,46 30,83 | 2,43 12,97 | 0,33 545 10,12 7,14
Docente 12 - Asignatura A 0,16 16,30 | 0,82 10,55| 096 11,39 | 0,68 21,18
Docente 12 - Asignatura B 0,67 21,87 | 1,21 16,13 | 0,08 9,36 | 0,41 13,80
Docente 13 2,52 11,11 | 0,19 17,66 | 0,01 7,70 10,03 11,63
Docente 14 3,08 7,70 1,22 7,11 0,70 8,02 |1,50 11,71
Docente 15 - Seccion 1 0,20 13,47 | 1,26 10,99 | 0,20 7,24 10,49 9,73
Docente 15 - Seccidén 2 0,43 32,47 4,22 17,50 1,13 14,41 | 2,72 18,64
Docente 16 0,05 20,16 | 0,78 17,31 | 1,79 7,74 12,10 11,60
Docente 17 3,40 3161 | 0,13 20,49 | 0,05 6,54 | 2,76 11,80
Docente 18 - Seccién 1 0,67 12,06 0,96 8,46 0,83 7,99 | 1,37 10,84
Docente 18 - Seccidén 2 0,02 7,40 1,54 8,92 0,54 537 | 047 6,71
Promedio| 0,92 20,17 | 0,93 16,91 | 0,55 9,59 |0,92 13,37

Valores extremos | 0,01 72,11 0,06 55,24 0,01 19,29 | 0,01 29,69

Finalmente, y de forma adicional, es posible sefialar que no existe una relacién entre la
inestabilidad y la mejoria que experimentan los cursos a lo largo del semestre. En ninguno de los
componentes de evaluacion docente estudiados existe una correlacion estadisticamente
significativa entre la mejoria y la inestabilidad (rP1=-,06 p=,78; rF1=-,31 p=,89; rP6=,15 p=,5;
rF2=,325 p=,13). Esto constituye un hallazgo interesante, ya que deja en evidencia que las
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tendencias de mejoria o empeoramiento ocurridos en los procesos de ensefianza no se relacionan

con el nivel de estabilidad con el que se desarrolla esta trayectoria de cambio.

En su conjunto, la evidencia anterior sobre a la inestabilidad sirve para constatar que ésta no se
constituye como un rasgo que defina cierto tipo de cursos, y estd lejos de ser una anomalia o una
caracteristica propia del mal rendimiento docente. Tiende a ser una caracteristica presente en
algunos momentos de la generalidad de las trayectorias semestrales, sin ser constante y a todo

momento en las trayectorias de evaluacién docente.

Seria esperable, por lo tanto, que los cursos pasaran por fluctuaciones en la retroalimentacién que
hacen los estudiantes, pero que no responden a la calidad de las clases, sino a la complejidad de
un proceso de interaccion social en los contextos de aprendizaje, que son espacios de sesiones
periddicas que se comportan de forma dindmica y no se siguen bajo la forma de una constante

rutina de acumulacion lineal de logro en la obtencién de conocimientos y aprendizajes.

e Capacidad predictiva de la primera y ultima clase sobre la media de evaluacion docente.

A continuacidn, se realiza un analisis de las correlaciones entre las puntuaciones de la primera, la
ultima y el promedio de puntuaciones de las trayectorias de evaluaciéon docente, con el fin de
diagnosticar si es que la primera y ultima evaluacidn son capaces de explicarse entre si, y también,
si es que las mediciones inicial y final son representativas del promedio obtenido del conjunto de

mediciones hechas a lo largo del semestre.

Tabla 8: Correlacion de Pearson entre momentos de evaluacion docente (n=23)

Primera y Ultima Clase | Primera Clase y Promedio | Ultima Clase y Promedio
P1 ,228 ,746%* ,615%%*
F1 ,383 ,808** ,638%*
F2 ,352 ,784** ,405
= 727%* 872%* ,839%*

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

La primera columna de la tabla evidencia que no existe una correlacion significativa entre la
primera y la ultima evaluacidon del semestre en los elementos mas especificos del rendimiento
docente (P1, F1 y F2). Sin embargo, a nivel del indicador de calidad general de la clase (P6), si

existe una notable capacidad predictiva de la primera clase sobre la tltima (r=,727).
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A partir de este resultado, se evidencia que existe un cambio, mediado por el transcurso del
semestre, en la evaluacién que poseen los alumnos de los cursos a los que asisten. Esto se
complementa con lo ya visto respecto a las trayectorias de mejoria y empeoramiento de los
cursos, donde se observa que, desde un mismo punto inicial, algunos docentes tienden a bajar sus

evaluaciones y otros a subirlas durante el semestre de clases.

Ahora bien, la alta correlacién en el caso del indicador sobre la percepcién de calidad general de
las clases (P6) demuestra que seria posible, para el caso de este indicador, predecir con relativa
exactitud el resultado de la clase final del semestre mediante la medicién de inicio de semestre.
Esto se debe a las caracteristicas que ya se han revisado de este indicador: la mayoria de los
docentes tienden a mejorarlo a lo largo del semestre y es el mas estable de todos. Ambas
caracteristicas serian propias de este indicador, que no comparte con los demds indicadores de la

evaluacion docente.

La segunda columna de la tabla otorga informacién sobre la representatividad que logra la
evaluacion inicial sobre el promedio de la evaluaciéon semestral. La prueba de asociacidn entre la
primera evaluacidn y el promedio de ellas siempre indica la existencia de correlacidn, para todos
los indicadores, de forma alta y significativa (r>,7). Lo mismo tiende a ocurrir con la correlacion
entre la ultima clase y el promedio de ellas, situacion en que, para tres de los cuatro indicadores,
la evaluacion docente final tiende a ser relativamente representativa del promedio de todas las
evaluaciones realizadas en el semestre. Sélo en el indicador asociado a la capacidad de la clase
para motivar la participacién (F2), si bien la fuerza de la relacién es intermedia, se evidencia que

no existe una representatividad significativa de la evaluacidn final por sobre la media semestral.

En sintesis, los resultados anteriores apuntan a que la evaluacidn docente, como producto
terminal de los cursos semestrales, corresponde a una medicion relativamente representativa del
promedio del proceso, a nivel de la evaluacién general de la clase, y de su capacidad para entregar
conocimientos. No logra ser representativa de forma significativa, sin embargo, de la medicién de
las capacidades motivacionales de la clase considerando la media general del transcurso del
semestre. Adicionalmente, llama la atencién que la capacidad predictiva sobre la media semestral
es mayor en el caso de la medicidn al inicio del semestre, que la medicidn realizada al final de este.
Se estaria en presencia, entonces, de trayectorias bastante estables donde la primera impresién

logra ser, en mayor o menor medida, definitiva.

Ahora bien, cabe recordar que el instrumento de evaluacién docente refleja las percepciones de

rendimiento en los cuatro indicadores segun los alumnos para cada clase individual. Por ello, la
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evaluacion de la ultima clase no corresponderia a un diagnéstico del conjunto del semestre. Con
ello presente, no resulta extrafio que la ultima clase no logre representar el conjunto del proceso
semestral en su totalidad, en especifico, que la motivaciéon que logra la ultima clase discrepe del
conjunto semestral, y que esta clase en si no sea tan representativa del semestre como lo es la
primera. Esto puede deberse a que la ultima clase es también la clase de cierre, por lo que los
procesos de ensefianza y aprendizaje al interior de ella no son tan similares al resto del proceso
semestral; se incluyen otras dindmicas, como podrian ser reflexiones de sintesis y otras similares, y
a su vez, no logran ser lo suficientemente satisfactorias para los cursos en que no se han logrado
revisar todos los contenidos, siendo en este momento de cierre semestral en que quedaria en
evidencia para los alumnos este tipo de carencias, que influirian negativamente sobre todo en la

evaluacion motivacional que hacen de sus docentes.

iv.  Analisis de asociacién entre variables independientes y las trayectorias de

evaluacion docente

A continuacién, se encuentra el apartado de analisis de asociacion entre el comportamiento de las
trayectorias de evaluacidon docente, y las variables que se han medido y considerado como
aspectos relevantes a considerar en relacién con el rendimiento de la evaluacidn docente. En este
sentido, este apartado se constituye no sélo como la descripciéon del comportamiento longitudinal
de las trayectorias de evaluacién docente, sino como la exploracidon de qué factores se encuentran

asociados a su comportamiento.

o Diferencias segun Sexo del docente.

Para estudiar las diferencias segln sexo (masculino/femenino) en las trayectorias de evaluacion
docente, se utilizaron las pruebas t de Student y U de Mann-Whitney. La muestra de docentes
contd con 9 hombres y 9 mujeres. Ahora bien, en los cursos analizados, no se detectaron
diferencias significativas segun sexo del docente en las trayectorias de evaluacién docente, en
ninguno de los cuatro componentes evaluados. En base a la evidencia recolectada y analizada para
este caso, es posible sefialar que el sexo del docente no se encuentra asociado a los puntajes de
evaluacion de comienzo o final de semestre, ni con la media semestral, ni con la inestabilidad,

mejoria 0 empeoramiento que experimenta la evaluacién docente de los cursos analizados.
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e Horas de clase realizadas

Tabla 9: Correlaciones de Pearson entre horas de clase realizadas y variables dependientes
(n=23)

P1 F1 F2 P6
Puntaje primera clase| ,382 |,614™ | ,396 | ,295

Puntaje ultima clase| ,387 | ,124 ,305 ,291

Media semestral ,509" | ,414" | ,595 ,403

Porcentaje de mejora semestral -,040 | -,358 | -,141 | ,016
Indicador de Inestabilidad| -,355 | -,010 | -,472" | -,283

*, La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**, La correlacidn es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

ok

A partir de la tabla anterior, se observa, en primer lugar, que existe una correlacién positiva de
intensidad medianamente alta (r=,614) entre la cantidad de horas de clase realizadas en el
semestre, y el grado en que los estudiantes percibieron que la primera clase logré generar en ellos
un aprendizaje en habilidades pedagdgicas. Esto podria encontrar su causa en que, desde el punto
de vista del docente, encontrarse en un contexto institucional que asegura mas horas de clase,
supone una mayor certeza sobre lo que puede hacer en el semestre y mejor capacidad para
planificar las asignaturas, logrando con ello realizar una clase de introduccidn y presentacién de

los cursos de mejor calidad.

En caso de ser esto cierto, se estaria en presencia de un fendmeno novedoso: una mejor
introduccion del semestre afecta directamente a la percepciéon que poseen los alumnos de la
medida en que logran desarrollar sus habilidades pedagdgicas, en esa clase en especifico. Esto
significaria que la actividad de presentacidon semestral seria, a su vez, una actividad de desarrollo
de las habilidades pedagdgicas de los estudiantes, no cumpliendo una funcién Unicamente formal

al interior de los cursos; seria una actividad de aprendizaje en si misma.

También se observan correlaciones positivas de intensidad media entre la cantidad de horas de
clase realizadas en el semestre, y la media semestral de percepcidn de la capacidad de los cursos
para generar aprendizaje en conocimientos de matematicas (r=,509), desarrollar aprendizaje en
habilidades pedagdgicas (r=,414) y motivar la participacién (r=,595). A mayor cantidad de clases en
el semestre, la evaluacidon docente tiende a lograr mejores resultados de promedio semestral en
sus aspectos especificos, pero no asi en su evaluacidn general, con la cual no existe una asociaciéon
significativa, pese a que la intensidad de la relacidn entre ambas variables es intermedia y solo un

poco mas baja que con las otras variables.
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En tercer lugar, se observa que existe una correlacién significativa negativa de intensidad media
(r=-,472) entre la cantidad de horas de clase realizadas en el semestre, y la inestabilidad semestral
de la evaluacidn sobre la capacidad de los cursos para motivar la participacion en los estudiantes.
Esto podria interpretarse de la siguiente forma: a mayor duracién de los semestres de clases, los
estudiantes experimentan una estabilizacién de la sensacién de motivacién que poseen con las
asignaturas. Llama la atencién que se trata de una estabilizacion, sin embargo, no una disminucién
o aumento en la motivacion a medida que transcurre el semestre. Teniendo esto Ultimo en
consideracion, este fendmeno puede interpretarse como de sensacidn de rutinizacion que podrian
experimentar los asistentes a los cursos que duran mds. A mayor cantidad de clases, los alumnos
conocen de mejor forma los aspectos mas procedimentales de la rutina de las sesiones, por lo que

experimentan menor sensacion de inestabilidad motivacional a lo largo del semestre.

e Pérdida de clases

Para analizar el efecto sobre las trayectorias de evaluacion docente que posee la pérdida de clases,

se ha trabajado con dos variables para representar este ultimo elemento. En primer lugar, se ha
utilizado una variable cuantitativa discreta que enumera la cantidad de clases perdidas en el
semestre que poseen los cursos y, en segundo lugar, una variable dicotémica que distingue entre
el grupo de cursos que perdieron al menos una clase en el semestre, y el grupo de cursos que no

perdieron clases.

Utilizando la primera variable de pérdida de clases, cuantitativa discreta, no se ha identificado una
correlacién lineal significativa entre la proporcion de clases perdidas y las variables que describen
las trayectorias de evaluacion docente. Se han identificado, sin embargo, diferencias significativas
utilizando la variable dicotémica, que distingue la presencia o ausencia de pérdida de clases: entre
los cursos que pierden clases y los que no (tabla 10). Existe una diferencia leve, pero significativa,
en la inestabilidad de la percepcidon que poseen los alumnos sobre la capacidad de las clases para
generar aprendizaje en matematicas (P1) y motivar la participacion (F2). La ausencia de asociacién
en el primer caso y la presencia de ella en el segundo refleja, entonces, una relacidn no lineal
entre la pérdida de clases y la inestabilidad de la trayectoria de evaluacién docente en dos de sus

aspectos.
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Tabla 10: Diferencias de medias significativas en inestabilidad segun pérdida de clases

Pierde | N° .| Diferencia | Sig.t de Sig. U de
Media . Mann-
clases | casos de medias | Student X
Whitney
ili “ i No 11 6,13
Inestab'llld'ad de Cap.aa.dad de la clase pa’r? ge’r'1erar 235 0,098 0,031
aprendizaje en conocimientos en matematicas” (P1) Si 12 8,49
ot “ : i No 11 4,31
Inestabilidad de “Capacidad de la clasg ;'Jara.r’nc’)'tlvar 1,98 0,034 0,023
la participacion” (F2) Si 12 6,29

Los valores p de la tabla anterior apuntan hacia diferencias de medias estadisticamente
significativas a un buen nivel de confianza (p < ,05). Para la primera diferencia de medias, sin
embargo, sélo se alcanza un nivel de confianza de un 90%. Ahora bien, considerando que se tiene
una cantidad de casos por debajo de lo recomendado y la distribucion de la variable dependiente
(P1) no es normal (p de Shapiro-Wilk=,04) parece ser mas apropiado, en este caso, guiarse por la
significacién de la prueba no paramétrica (U de Mann-Whitney), que si indica una diferencia de
rangos estadisticamente significativa a un nivel de confianza mayor a 95%. Para la diferencia de
inestabilidad sobre la motivacién que logran las clases, la significacidon otorga un nivel de confianza

mayor a 95% para ambas pruebas, lo que resulta consistente.

Con lo anterior, es posible sintetizar que tanto la estabilidad de la percepcién de aprendizaje en
matematicas que logran las clases, como la estabilidad de la motivacidon que estas generan en los
alumnos, se ve ligeramente afectada por el hecho de que en los cursos se pierdan clases o no. Es
una relacion dada por una dicotomia, y no se constituye como una relacién lineal: la diferencia de
inestabilidad en estos dos aspectos la hace el hecho de perder clases o no, y no el volumen con el
cual se pierden. Cabe mencionar, al igual que en otros resultados, que sélo se trata de un efecto
sobre la estabilidad longitudinal del rendimiento de las clases en los aspectos antes mencionados,
y no asi de un efecto de la no realizacion de clases por sobre la evaluacidn del logro de las clases

en si, en cuyo caso no se observan efectos significativos.

Se puede concluir entonces, respecto a este elemento —Ia pérdida de clases—, que tiene efectos
sobre la inestabilidad de la evaluacidn de los docentes, pero no sobre la media de su evaluacién o

su trayectoria en el tiempo.
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e Cantidad de alumnos inscritos

En la seccién de datos descriptivos sobre la muestra, se observd alta heterogeneidad existente en
la cantidad de alumnos inscritos en los cursos evaluados. Con una media de 21 personas inscritas y
una desviacion estdndar de 13.4 en un grupo de 23 cursos, la dispersion resultd ser bastante alta.
Resulta relevante entonces, bajo estas condiciones, observar si este aspecto se relaciona con

alguno de los indicadores de evaluacidn docente evaluados en el presente estudio.

Tabla 11: Correlaciones de Pearson entre Cantidad de alumnos inscritos y variables dependientes

(n=23)
P1 F1 F2 P6
Puntaje primera clase ,401 ,122 | -,176 | ,114
Puntaje ultima clase ,087 | ,042 | -,012 | ,013
Media semestral ,392 ,102 | -,002 | ,130
Porcentaje de mejora semestral | -,262 | -,100 | -,094 | -,108
Indicador de Inestabilidad -,486" | -,242 | -,440" | -,393

*, La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Es posible observar a partir de la tabla anterior que el Unico indicador sobre el comportamiento de
la trayectoria semestral de evaluacion docente que se relaciona con la cantidad de alumnos

inscritos en los cursos analizados es la inestabilidad de la evaluacién de los cursos.

En especifico, se observa una correlacién negativa de intensidad media entre la cantidad de
alumnos inscritos en los cursos, y la inestabilidad semestral de la percepcién de los estudiantes
respecto de haber desarrollado aprendizajes en matemadticas (r=-,486) y haber estado motivados

para participar durante las clases (r=-,44).

Esto indica que la cantidad de alumnos inscritos en las asignaturas afecta medianamente la
estabilidad de la trayectoria de evaluacién: a mayor cantidad de alumnos inscritos, mas estable es
la forma en que se percibe que se aprende matematicas y se participa a lo largo del semestre. Este
fendmeno puede tener que ver con que, a menor cantidad de alumnos en sala, existe una
tendencia hacia la personalizacién de la ensefianza. Asi, en contextos de menor cantidad de
alumnos, el enfoque docente se torna mds personalizado, a la vez que los alumnos preguntan y
resuelven sus dudas sobre matematicas de forma mas participativa y con mayor facilidad. De
forma opuesta, las clases con mas alumnos presentes tienden a adquirir un formato mas de
catedra dictada frente a una audiencia, donde los espacios de preguntas y participacion en general

son menores y se encuentran mas normalizados.
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Ahora bien, la cantidad de alumnos si bien interviene sobre la estabilidad de estos indicadores, no
interfiere sobre la percepcién de la calidad resultante de las clases en los dos dmbitos antes
mencionados. La cantidad de alumnos no influye sobre las trayectorias de evaluacién ni, en la
evaluacion media. Esto es observable en la ausencia de relacién entre los demas indicadores

presentes en la tabla de correlacion, distintos a la inestabilidad.

Se puede establecer, por lo tanto, que el cambio en el formato de la clase —dado por la cantidad
de alumnos—, que intervendria en la forma en que participan y aprenden matematicas, sélo
estaria afectando la percepcion de la inestabilidad de estos procesos, no asi la percepcion sobre la
media semestral de logro en estos indicadores de evaluacion docente. Es un cambio de formato de
clases que, si bien facilita la intervencién ocasional de los alumnos, no afecta la precepcién de
logro y aprendizaje resultante del total del semestre que poseen los alumnos en los indicadores

discutidos.

Llama la atencién, adicionalmente, que la relacidn entre la cantidad de alumnos inscritos en los
cursos y la inestabilidad de las trayectorias sdlo se dé para el caso de la percepcién de aprendizaje
en matematicas y la motivacién de la participacion. La cantidad de alumnos en clases no estaria
relacionada con la estabilidad de la percepcién sobre la capacidad de la clase para desarrollar
aprendizaje en habilidades pedagdgicas, ni con la estabilidad de la percepcién de la calidad general
de la clase. El fendmeno de personalizacidon de la ensefianza antes mencionado, dado por la baja
cantidad de alumnos en sala, no tendria efecto en la estabilidad con la que los alumnos evaltdan en
general las clases, ni en la forma en que perciben que la clase aporta desarrollar sus conocimientos

en pedagogia a lo largo del semestre.

e Formato programadtico de las sesiones de clases

Finalmente, se tienen resultados respecto a la influencia que posee el formato programatico de las
sesiones de clases, es decir, si se trata de ramos con una o dos clases por semana, por sobre las

trayectorias de evaluacion docente.

Al respecto, de todas las variables utilizadas para caracterizar las trayectorias, solo se identifica un
efecto por sobre la inestabilidad de la evaluacion de las capacidades que poseen las clases para

desarrollar aprendizaje en habilidades pedagdgicas (tabla 12).
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Tabla 12: Diferencias de medias significativas en inestabilidad segun formato programdtico de
las sesiones de clase

N° .| Diferencia | Sig. T de Sig. U de
Formato de clase Media . Mann-
casos de medias | Student )
Whitney
u |
Inestabilidad de “Capacidad de la na clase por semana 15 5,93

(bloques seguidos)
Dos clases por
semana

clase para desarrollar aprendizaje
en habilidades pedagdgicas” (F1)

-1,79 0,042 0,024
8 7,72

La diferencia detectada es leve, sin embargo, significativa. Los cursos con dos clases por semana
tenderian hacia una ligera mayor inestabilidad en su capacidad percibida para desarrollar

habilidades pedagdgicas, que aquellos con una clase por semana.

Asi, es posible sefialar que para los estudiantes que poseen mas clases por semana, existe una
percepcién de menor estabilidad con la que perciben su propio aprendizaje en habilidades
pedagdgicas. Esta diferencia, al igual que en caso anteriores, se trata de un efecto por sobre Ia
estabilidad de las trayectorias de evaluacién docente, no asi del logro conjunto percibido por los

estudiantes.
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VII.  Discusién de resultados y conclusiones del estudio

i.  Sintesis de resultados

Lo primero que resalta tomando el conjunto de resultados, son los altos niveles en el rendimiento
de los cuatro indicadores de evaluacién docente, y a su vez, la homogeneidad que existe en este
aspecto entre los distintos cursos integrados en el analisis. Los puntajes de los cursos parecen ser
bastante buenos, condicidn que es relativamente generalizada entre los cursos revisados. Se tiene
asi, una calidad de la docencia que —al menos desde la retroalimentacién y juicio que entregan

sus alumnos— es bastante satisfactoria.

Ello se acompana de trayectorias que, en el tiempo, se mantienen relativamente estables, sin
alteraciones de muy alta intensidad entre clase y otra, ni empeoramientos o mejoramientos a lo
largo del semestre que se proyecten mas alld de cambios minimos y/o leves. Existen, por cierto,
situaciones puntuales de empeoramiento, mejorias y/o inestabilidades que sobrepasan la
tendencia generalizada hacia la estabilidad, sin embargo, ocurren mas bien a nivel de casos
aislados o indicadores de evaluaciéon docente especificos, no constituyendo una tendencia

generalizada.

A esta tendencia a la mantencién, se suma el hecho de que no se evidencié asociacién entre la
mejoria —o bien el empeoramiento— con los factores extra-docencia revisados. Al respecto, cabe
sefialar que la tendencia generalizada a la mantencién dificulta la capacidad de observar cudles
son las determinantes sobre las posibilidades de variacién de las trayectorias, ya sea hacia la
mejoria, o bien hacia el empeoramiento. Esto lleva a considerar la hipdtesis de que la mejoria o el
empeoramiento intra-semestral son fendmenos que tienen que ver, eminentemente, con el
cambio en las capacidades docentes ocurridos exclusivamente al interior de los periodos
semestrales. Para resolver dicha interrogante, corresponderia estudiar en qué medida las
trayectorias de evaluacién docente experimentan cambios de pendiente ocasionados, por
ejemplo, por capacitaciones o mejoramientos curriculares que experimentan los docentes durante
los periodos semestrales. De todas formas, como ya fue revisado anteriormente, otras
investigaciones ya han apuntado a que las mejorias en el rendimiento docente al interior de los
mismos semestres se identificarian sdélo en docentes que han realizado actividades de

mejoramiento durante el tiempo en que son evaluados (Hativa, 1996).
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Por otro lado, y como ya se menciond, han existido pocas investigaciones que avancen en la
interpretabilidad del fendmeno de la estabilidad/inestabilidad, especificando qué significa que una
trayectoria de evaluacidn docente a lo largo del tiempo sea inestable o estable, qué causa este
comportamiento o con qué se relaciona, y si produce un efecto positivo o negativo sobre la calidad

de la ensefianza.

Al respecto, a partir de esta investigacion empirica se tiene evidencia para sefialar que, al menos,
la inestabilidad no es un fendmeno generalizado ni constante en las trayectorias de evaluacion
docente analizadas, y no pareciera afectar el logro de estas. No se relaciona ni con las medias
semestrales, ni con las trayectorias de empeoramiento o mejoramiento de los docentes en los
periodos semestrales. Tiende a ser un indicador de intensidades generalmente bajas que parece
reflejar las interrupciones naturales de un proceso de evaluacidon docente que no es continuo, sino

gue es periddico, en este caso, semanal.

Ahora bien, se observa que ciertos aspectos extra-docencia producen inestabilidad en las
trayectorias semestrales en sus distintos aspectos medidos, sin embargo, estos efectos se juegan
mas bien en el orden de lo procedimental de las clases, no teniendo relaciéon con el logro en la
generacion de aprendizajes, ni con el mejor o peor rendimiento de las clases en términos del
desenvolvimiento docente. A lo mds, estos resultados confirman la proposicidén anterior, relativa a

gue la inestabilidad es solo reflejo de la periodicidad de las sesiones de clases.

ii.  Factores que afectan el rendimiento docente

Respecto a los factores extra-docencia que se analizaron en relacién con los puntajes transversales
de evaluacion docente, y también con las trayectorias longitudinales, lo primero que resalta es la

ausencia de asociacidn entre el rendimiento y el sexo del docente.

Estos resultados se alejan de lo obtenido por otras investigaciones. Hubiera sido esperable llegar a
conclusiones similares a las de Medel y Asun (2014), quienes también trabajaron con una muestra
chilena y reportan una propensién a que las académicas, en comparacion con sus colegas
masculinos, sean mejor evaluadas en aspectos como la responsabilidad y habilidades pedagdgicas,
y peor evaluadas en el dmbito de dominio disciplinario. En nuestro caso, no se observan dichas
diferencias en estos aspectos dadas por el sexo del docente, que podrian haberse evidenciado
mediante el cruce entre los indicadores medios de F1 (para evaluar las “habilidades pedagdgicas”)

y P1 (para “dominio disciplinario”) con la variable Sexo.
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La hipdtesis frente a la ausencia de relacidon encuentra su justificacién en la especificidad de la
muestra. Dicho sesgo de género evidenciado en otros estudios puede darse en algunos contextos
de ensefanza, incluyendo los chilenos, pero no se logra percibir en este estudio especifico ya que
se analizan cursos de docencia universitaria orientados a la pedagogia escolar, espacio que
histéricamente en Chile se encuentra altamente feminizado, como ya se ha mencionado
previamente (Ministerio de Educacién, 2017). Por este motivo, los contextos educativos analizados
en el presente estudio son espacios donde, en mayor medida, se han abandonado bastantes de las
creencias que consideran que la calidad y rendimiento docente se comportan de forma
diferenciada segln el sexo del docente. Una hipdtesis alternativa frente a la ausencia de relacion
es la falta de casos suficientes para obtener resultados positivos, lo que se torna mads problematico
aun si se cumple la hipdtesis anterior, en que la relacidn entre el sexo y el rendimiento docente

reportado por los alumnos tenderia a ser leve.

Cabe sefialar, adicionalmente, que este estudio no incorpord el sexo del estudiante como variable
de analisis. Esto, debido a que el estudio trabajo con las clases y sus docentes como unidad de
analisis. No hubo espacio, por tanto, para evidenciar o descartar el efecto de un sesgo de género

entrecruzado estudiante-docente.

Otro hallazgo relevante respecto a los factores extra-docencia analizados, es el hecho de que una
alta cantidad de clases realizadas se encuentra relacionada con una mejor planificacién inicial del
semestre, y con un mejor rendimiento de los dmbitos disciplinares, pedagdgicos y motivacionales
que logran los docentes a lo largo de toda su asignatura semestral. A este respecto, resulta
relevante destacar que, toda vez que la mayor cantidad de clases se relaciona con medias de
evaluacidon semestral mas altas, no existe asociacién significativa entre la cantidad de clases y la
mejoria o empeoramiento semestral. Ello implica que los cursos mds largos no generan
necesariamente trayectorias ascendentes de evaluacién, sino medias de evaluacion mas altas. En
otras palabras, el efecto positivo sobre la evaluaciéon docente que otorga mayor cantidad de clases
no tiene que ver con que estas vayan en progresiva mejoria, sino que se relaciona con su aporte al

conjunto de todas las clases del semestre.

Si se considera lo anterior, en conjunto con el hecho de que la pérdida de sesiones de clases a lo
largo del semestre no se encuentra significativamente asociada con el rendimiento docente o su
mejoria/empeoramiento semestral, se pude concluir que la obtencién de evaluaciones docentes
mas positivas no se encuentra en el efecto que produce Unicamente el aumento de la cantidad de

clases, o en el hecho de evitar perder clases programadas, sino que se explica por el efecto de una
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programacion planificada de las clases, que dispone espacios para una revisidon reposada de los
contenidos, evitando la reduccidn, “compresién”, revision superficial o “a la rdpida” de estos,
practicas que tenderian a reducir el puntaje docente semestral en todos sus ambitos: disciplinar,

pedagdgico y motivacional.

A propodsito de este hallazgo en particular, cabe hacer una reflexiéon sobre la validez consecuente
de la evaluacién docente, asunto que, como se vio al esbozar este campo de estudio, muchos
investigadores apuntan que requiere especial atencién. El efecto positivo de la alta cantidad de
clases sobre el logro docente lleva a advertir sobre uso de la informacién que se hace a partir de
las evaluaciones docentes en los espacios institucionales reales. Es posible dudar de la
representatividad de las evaluaciones docentes hechas en contextos donde las medidas de las
capacidades de los profesores son ‘castigadas’ por el efecto que tienen semestres cortos, donde
no se logran pasar los contenidos, y donde muchas veces estos son impuestos institucionalmente

mediante curriculos de ensefianza ajenos a las decisiones pedagdgicas de los docentes.

Para finalizar la reflexidon sobre los efectos que tienen los aspectos extra-docencia sobre las
trayectorias de evaluacidn docente, cabe hacer notar la ausencia de efecto de la pérdida de clases,
la cantidad de alumnos inscritos, y el formato programdtico. Estos factores extra-docentes solo se
relacionan con la inestabilidad de algunos aspectos de las trayectorias de evaluacién docente
(disciplinar, pedagédgica, motivacional) pero no con la calidad de la ensefianza y su
correspondiente evaluacidn. Estos son hallazgos interesantes, siendo algunos opuestos a lo que

podria considerarse de forma anticipada.

La pérdida de clases, a veces imputada como el factor culpable del no logro de los objetivos
docentes dentro del ambiente académico, no evidencidé en esta investigacion efecto sobre el
rendimiento docente. Ahora bien, cabe advertir que la causa de la falta de clases no fue
tipologizada en el recogimiento de datos por parte del equipo encargado de esto, por lo que
fendmenos como cierres anticipados o comienzos retrasados de semestre; la falta programada de
clases; paros por parte de los alumnos; ausencia individual del docente; u otros casos especificos
de falta de clases, resultaron agrupados todos en una misma categoria de “clase perdida”, no
pudiendo ser diferenciados entre si. Una aproximacion que estudie el rendimiento docente,
transversal y longitudinal, y su relacion con cada uno de estos tipos de ausencia de clases por
separado, podria eventualmente hallar relaciones que en el presente estudio no son posibles de

someter a prueba.
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Por su parte, la cantidad de alumnos inscritos en los cursos tampoco evidencié efecto sobre el
logro de la evaluacion docente. Esto resulta interesante, debido a que no sdlo discrepa de los
resultados de muchas otras investigaciones, sino que va a contrasentido: se suele creer que clases
mas reducidas en cantidad de alumnos logran mejores resultados, al posibilitar una mejor
atencién docente a las dificultades individuales de los estudiantes y al mejorarse las capacidades
de los profesores para poder monitorear y manejar el desenvolvimiento de las clases. El hallazgo
de esta investigacion, sin embargo, pese a su contrasentido, se complementa con lo indicado por
organismos internacionales como la OCDE, que mencionan que, hasta la fecha, no hay pruebas de
peso que demuestren que las diferencias en el tamafio de las clases afecten al rendimiento de los
estudiantes (OCDE, 2015, p. 463). Este argumento —del rendimiento de los estudiantes asociados

a la cantidad de alumnos en sala— es extensible ahora también hacia el rendimiento docente.

Cabe mencionar de todas formas, que un estudio mas preciso que el nuestro seria aquel que
considere la asistencia de los alumnos a cada sesién, y no sélo la cantidad de inscritos en las
asignaturas, como indicador de la cantidad de alumnos en sala. Ello tendria un mayor nivel de
fiabilidad, tanto a nivel longitudinal como transversal, y por consiguiente, se aumentarian las
posibilidades de hallar relaciones significativas de la cantidad de alumnos en el aula con las

trayectorias de evaluacién docente, en la eventualidad de que sean fendmenos relacionados.

Finalmente, respecto al formato programadtico de las clases, es posible decir que lo Unico que
cambia entre clases divididas en dos sesiones por semana, y una sesidn por semana, es la
inestabilidad del rendimiento pedagdgico de los docentes. En este caso, el formato de mayor
cantidad de clases por semana parece producir trayectorias ligeramente mas inestables en el
ambito de rendimiento pedagdgico que el formato de una clase por semana. Como ya se ha
mencionado, la inestabilidad de las trayectorias no refleja su rendimiento o calidad, sino el propio
caracter periddico de sesiones separadas. La relacién que se ha identificado estaria evidenciando
el efecto que tienen mayor cantidad de interrupciones entre clase y clase sobre la estabilidad

longitudinal de la evaluacion docente, pero no tendria relaciéon con su rendimiento.

iii. Estrategias para mejorar las trayectorias de evaluacidn docente

Tomando en consideracion el conjunto de resultados anteriores, es posible generar
recomendaciones en torno a cuales serian condiciones positivas para la generaciéon de buenas
trayectorias de evaluacion docente. Mediante esto, se pretende agotar la explicacién sobre cuales

son las condiciones para una trayectoria ideal, o bien, hacer juicio sobre efectos que vayan mas
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alld de las asociaciones estadisticas entre las variables empiricas que involucré este estudio. A
continuacién se ofrecen, acotadamente, recomendaciones sobre cémo generar mejores

trayectorias semestrales de evaluacién docente a partir de la evidencia recabada.

Como ya se ha comprobado, contar con mas clases en el semestre afecta positivamente el
rendimiento medio de todas las clases del conjunto del semestre, en los tres dmbitos de
rendimiento estudiados: disciplinar, pedagégico y motivacional. Esto se debe al efecto que posee
realizar clases en que los contenidos no son comprimidos o “pasados a la rapida”. Se puede decir
asi, que se obtienen mejores resultados para la evaluacién docente cuando se realizan asignaturas

con una carga de materia prudente y revisada de forma paulatina.

Mayor cantidad de clases en los semestres no solo posibilita mejores condiciones de planificacion
de contenidos para los docentes, y un aumento en la calidad en que esta materia es revisada en
clases, sino que también permite a los docentes hacer una mejor introduccién de los contenidos
qgue se entregaran a los alumnos. Esta actividad formal de presentacién, ademas de clarificar la
programacion de contenidos, es también una actividad de aprendizaje pedagdgico en si para los
estudiantes. Se puede declarar con ello, que la planificacidn del aprendizaje es también un proceso

de aprendizaje en si mismo.

Finalmente, cabe sefialar que para que las condiciones anteriores tengan posibilidad real de
llevarse a cabo, deben darse ciertas circunstancias en los contextos institucionales educativos.
Especificamente, que los docentes deben poder gozar de autonomia a la hora de determinar el
volumen de contenido que resultaria viable revisar en cada asignatura, en vista de la cantidad de
clases que se les otorga para el semestre que deben llevar a cabo. Un excesivo aumento en la
cantidad de contenidos solicitados a revisar por parte de las instituciones, de forma obligatoria
sobre la planificacidn de los docentes, tenderia inevitablemente a generar lo que ya se ha descrito

como “compresién” de contenidos.

iv.  Rendimiento y limitaciones de los items utilizados para medir la calidad

docente

Comenzando con los aspectos positivos del rendimiento de los indicadores utilizados para medir la
calidad docente, se puede sefialar que el instrumento aplicado posee buenos estandares de
validez y fiabilidad. Siendo aplicado sobre una muestra robusta, de forma consistente y repetida

en el tiempo, resultd capaz de medir cuatro aspectos de la evaluacidon docente que demostraron
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ser dimensiones autdénomas, con comportamientos claramente diferenciables entre si, si bien no

totalmente independientes.

Como ya se ha reportado, todos los indicadores de evaluacién docente poseen puntajes altos y
con baja heterogeneidad entre los distintos cursos evaluados. Revisando su rendimiento
especifico, llama la atencidn, en primer lugar, determinadas caracteristicas del indicador que logra

el mejor rendimiento medio: la evaluacién general de la clase (P6).

Este indicador es, a su vez, el mas estable, pudiendo incluso predecirse con relativa exactitud el
resultado medio del semestre mediante la medicién del inicio de semestre. También, es el
indicador en que menos se evidencian pendientes negativas, y, sin embargo, aquellos casos que

empeoran lo hacen en una intensidad mucho mayor a la de otros indicadores.

Se postula que el comportamiento de este indicador, que es distinto al de los otros en las
caracteristicas antes mencionadas, tiene su origen en que, al ser una evaluacién mas general y no
especifica del desempeno docente, no rescata el detalle de los comportamientos docentes
especificos, y refleja mas bien una primera impresidon de los alumnos que no tiende a cambiar
demasiado, toda vez que los indicadores mads especificos logran un juicio que puede variar con

mayor facilidad en el tiempo.

Junto con lo anterior, resulta muy clarificadora la alta correlacidén entre la evaluacion general y la
evaluacidon motivacional de la clase —la correlacion entre indicadores mas alta entre todas—, que
deja en evidencia que las preguntas enfatizadas sobre el rendimiento general de las clases se
apegan mas a elementos motivacionales que a la evaluacidon del aprendizaje logrado o el

desempenio directo del docente.

Es catalogable, por consiguiente, como un indicador poco exigente, que la mayoria de los docentes
aprueba muy bien, pero que resulta castigador en caso de que no se cumpla con las expectativas
de los estudiantes. Se constituye, sin embargo, como una medicién que refleja la impresién con la
gue se quedan los estudiantes de sus asignaturas, cuestion que define la opinién general de largo

plazo.

Cabe seiialar que otras investigaciones también han observado la mayor estabilidad de los items
que reflejan impresiones mas generales de la docencia (Hativa & Raviv, 1993; Marsh, 1987), y a su
vez, han destacado la capacidad predictiva que poseen estos items sobre las medias de

rendimiento docente en sus distintas dimensiones (Hativa, 1996). El aporte adicional en este
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punto que haria esta investigacion seria evidenciar la capacidad predictiva de estos items ahora

también desde una perspectiva longitudinal.

Toda vez que el indicador general de la calidad de la clase es el de mejor rendimiento, el indicador
que rescata la capacidad de la clase para desarrollar aprendizajes en habilidades pedagdgicas (F1)
es aquel con menor puntaje medio. Es de todas formas un indicador de rendimiento alto, sin

embargo, menor en alrededor de un 10% a los otros tres indicadores.

Este resultado avala una proposicién hecha con anterioridad, que hace relacién a que los items
mas generales y menos focalizados en acciones concretas tienden a tener mejor evaluacién y a ser
mas estables en el tiempo. Al tratarse de una evaluacién que solicita a los alumnos hacer
retrospectiva de los beneficios concretos de la sesién de clase, en este caso, sobre los aprendizajes
pedagdgicos adquiridos, la evaluacidon del rendimiento en habilidades pedagégicas resulta un

indicador mas exigente y por consiguiente posee un rendimiento menor.

Cabe seiialar que otras investigaciones ya habian detectado que, entre ellos, los distintos
componentes de la docencia no son igualmente estables, siendo algunos mucho mas estables que
otros (Polikoff, 2015). La investigacidon propia también llega a esa conclusidn, y adicionalmente,

entrega una interpretacion a este comportamiento, punto que se acaba de exponer.

Tomando ahora en cuenta las dificultades de los indicadores utilizados, cabe sefialar que uno de
los principales defectos de este estudio se encuentra precisamente en la formulacién de los
indicadores generados para medir el rendimiento docente. Estas son, en concreto, deficiencias en
el instrumento de medicidn de origen. Este tiene problemas tanto en términos de la cantidad de

preguntas, como también en la calidad de su contenido.

En primer lugar, respecto a la cantidad de preguntas, es problemdatico que el instrumento tenga
distinta cantidad de items para cada dimensién del rendimiento docente. Para las dimensiones de
“evaluacion de la capacidad de la clase para generar aprendizaje en conocimientos en
matematicas” (P1) y “evaluacion de la calidad general de la clase” (P6), se tiene solo una pregunta
en el cuestionario para cada dimension, mientras que para la “evaluacién de la capacidad de la
clase para desarrollar aprendizaje en habilidades pedagdgicas” (F1) y la “evaluacién de la
capacidad de la clase para motivar la participaciéon” (F2) se tienen cuatro preguntas para cada

dimensién.
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Como ya se ha discutido®, se debilita la fiabilidad de la medicién en aquellos aspectos de
evaluacidn docente para los cuales existe una sola pregunta. Este error se debe a la ausencia de un
proceso de operacionalizaciéon riguroso en la planificacion y produccién del instrumento,
idealmente mediante el uso de una tabla de especificaciones. El autor de la presente tesis puede
suponer que, en principio, se redacté el instrumento con la intencién de cuantificar el rendimiento
de las clases, como indicador del rendimiento docente, pero se hizo con una limitada reflexion
conceptual, y sin considerar que el proceso de formulacidon de los items debe emplear una
cantidad similar entre dimensiones y suficientes para someter a los items a pruebas de validez y
fiabilidad, elementos necesarios para evaluar la calidad de los instrumentos posterior a su

aplicacién sobre la muestra.

No solo son de cantidad de items los problemas del instrumento utilizado, sino también de la
calidad del contenido de estos. Existen problemas en la escala de los items, problemas de
imprecision conceptual de aquello que se pretende medir, como también problemas en el fraseo

de los enunciados de las preguntas.

Un primer problema de contenido de los items es la disparidad en la escala utilizada. Para la
“evaluacion de la capacidad de la clase para generar aprendizaje en conocimientos en
matemidticas” (P1) y la “evaluacidn de la capacidad de la clase para desarrollar aprendizaje en
habilidades pedagdgicas” (F1), se utiliza una escala ordinal de puntaje minimo 0 y maximo 3 (rango
de 3), con fraseos de intensidad para cada una de las opciones; para la “evaluacion de la calidad
general de la clase” (P6) se tiene una escala continua discreta de “notas”, con puntaje minimo 1y
maximo 10 (rango de 9); y para la “evaluacién de la capacidad de la clase para motivar la
participacion” (F2) se utiliza una escala Likert —con enunciados para los niveles de acuerdo sélo en
los extremos— de puntaje minimo 1 para el “muy en desacuerdo” y puntaje maximo de 5 para el

“muy de acuerdo” (rango de 4).

La utilizacidn de escalas de distinto rango genera distorsién de las respuestas entregadas por
quien responde, como también, afecta los andlisis que se hacen de dichos datos. Las respuestas
entregadas se distorsionan debido a que los encuestados no responden igual forma a escalas que
estan medidas de forma distinta. Es por ello que en psicometria se privilegia la utilizacion de
cuantificadores equivalentes para una serie de preguntas con distinto contenido (Cafnadas Osinski
& Sanchez Bruno, 1998). En términos de analisis, la utilizacion de escalas de distinto rango afecta

la comparacion entre los indicadores de evaluacion docente, al poseer varianzas que son

20 \Ver marco metodoldgico.
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artificialmente distintas, con origen en la diferencia de rango, y no necesariamente en la
dispersidon que tengan los fenédmenos en la realidad. La lectura y anadlisis de la varianza y sus
comparaciones, por lo tanto, no se puede hacer con Unica atribucién al fenémeno medido —la
evaluacidon docente—, sino que se encuentra contaminada por la forma en que se midié. Este
defecto de la medicidn, junto con la utilizacién de escalas que son distintas también en fraseo, son
dos factores que potencialmente distorsionan el proceso de construccidon de dimensiones que se
arman a partir de los analisis factoriales confirmatorios que se realizan para este propdsito. Como
se puede evidenciar mediante la lectura de resultados de los andlisis factoriales, las dimensiones
resultantes siempre agrupan items que fueron preguntados de la misma forma, esto es, con la
misma escala. Pese a que lo anterior podria considerarse como evidencia para invalidar vy
seguidamente desechar los constructos armados mediante los andlisis factoriales, se ha decidido
conservarlos y continuar los andlisis posteriores siguiendo estos resultados, ya que no sdlo los
estadisticos de ajuste resultantes de los analisis cumplen los requerimientos, sino que también las
dimensiones resultantes tienen un sentido sustantivo a la hora de interpretarse como aspectos

reales de la evaluacién docente.

En relacién con la imprecisién conceptual del fendmeno a medir, se puede decir que los conceptos
utilizados denotan que aquello que se estd midiendo no es directamente el rendimiento
“docente”, sino el rendimiento “de la clase”. Al postularse como evaluacidn docente, se esperaria
que el test y los conceptos utilizados en este aludieran especificamente al rendimiento de los
profesores, cuestién que no se cumple. El rendimiento “de la clase” es un aspecto mucho mds
general del proceso de ensefianza, aunque se puede considerar que involucra de forma parcial y
se relaciona directamente con el rendimiento docente en si. Esto, ya que ademas de evaluar al
docente, la evaluacién de la clase arrastra consigo una serie de apreciaciones sobre otros
elementos exégenos a la calidad docente, como lo son, eventualmente, aspectos contextuales,
como el entorno de ensefianza, el propio interés y participacion en la clase de los estudiantes, la
preferencia de los estudiantes por los contenidos revisados en las clases, etc. Mds aun, para la
evaluacion de la capacidad de la clase para motivar la participacion (F2) se pude establecer, sin
lugar a dudas, que no se trata de una apreciacion que se hace del docente, sino una evaluacién de
la propia actitud del alumno frente a la clase. Estos items se refieren de forma explicita a la
participacién y motivacién personal de los estudiantes, mds que a la capacidad que tenga el
docente para generar este efecto. Si bien ambos aspectos pueden estar relacionados —y de ahi su
capacidad de dar cuenta indirectamente del rendimiento docente—, no son constitutivamente lo
mismo.
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Al problema conceptual mencionado, se le suman, como ya se ha adelantado, dificultades a nivel
de fraseo. El instrumento cuenta con multiples enunciados innecesariamente extensos (ej. item 5)
y enunciados con palabras dobles y repeticién con sindnimos (ej. items 2, 3 y 4). Esta sobre-
especificacién no contribuye a clarificar ni especificar las preguntas para los respondientes, sino
todo lo contrario, da cabida a que se generen distintas interpretaciones sobre qué es aquello que
se les pregunta, lo que es un problema, ya que merma la capacidad de que cada respuesta a un
mismo item mida el mismo fenédmeno. Para lograr mediciones con buena fiabilidad y validez, se

requieren enunciados sucintos, parsimoniosos, y con la menor cabida posible a la reinterpretacién.

v. Otras limitaciones del estudio

El presente estudio trabajo con una muestra pequefia de docentes, altamente heterogénea. Por
este motivo, algunos de los analisis bivariados que se pensaron realizar en instancias de disefio
resultaron ser inviables en la practica, debido a la insuficiencia de casos, o bien, concluyeron en la
identificaciéon de relaciones entre variables que se encuentran en el borde de la no significancia
y/o son de baja intensidad bajo los estandares tradicionales, pero que podrian llegar a evidenciar
relaciones mas intensas y estadisticamente significativas en condiciones de mayor cantidad de

Casos.

Un analisis relevante que no se pudo efectuar por el primer motivo antes mencionado, fueron
pruebas de asociacion entre el tipo de curso (asignaturas de ensefianza de pedagogia,
denominadas “didacticas”, de ensefianza de matematicas, denominadas “disciplinares”, o de tipo
“mixto”) y las trayectorias docentes. Este andlisis fue requerido expresamente por la parte
solicitante del presente estudio, sin embargo, la insuficiencia de casos en cada uno de los tres

tipos de cursos hizo inviable los andlisis a este respecto.

Ademas de haber sido una solicitud explicita, un analisis como este resulta atingente debido a que,
como se menciond en los antecedentes, hay evidencia que apunta a que existen sesgos en la
evaluacidn docente segln el contenido de sus asignaturas. Seria relevante, por lo tanto, estudiar
como se expresa este fendmeno entre los distintos cursos de pedagogia en matematicas,
clasificados bajo la forma antes mencionada. Un analisis tal seria de gran utilidad para los

docentes del area.

Otro andlisis también solicitado, pero que fue irrealizable debido a las condiciones de la muestra,
fue el de diferencias en las trayectorias docentes agrupando los cursos por la universidad en la que
son ofrecidos. Debido a la alta cantidad de universidades involucradas en el estudio (8) en
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proporcién a la cantidad de casos (23), este analisis no se pudo realizar. Tampoco fue posible
agregar las universidades en “tipos de universidades”, ya que no existian criterios de agrupacién

evidentes para ello.

Otros analisis también relevantes, sin embargo, no considerados por la parte disefiadora del
presente estudio, corresponde a la identificacién de otros sesgos de evaluacion docente. Como se
ha visto mediante la revision de antecedentes, son multiples los aspectos que ha propuesto la
literatura como factores extra docentes que tienden a relacionarse con los puntajes de evaluacion
docente en base a CED. La influencia de estos aspectos se encuentra intimamente relacionada con
las condiciones de cada contexto de ensefanza especifico, por lo que resulta necesario que cada
evaluacion de rendimiento docente especifica considere identificar los niveles de sesgo que posee,
al menos, de parte de los principales elementos que han sido propuestos por la literatura.
Aspectos como la cantidad de carga académica, expectativas de notas de los alumnos, nivel de
especializacion de los cursos, su obligatoriedad o electividad, la percepcidn del prestigio previo de
los docentes, sus rasgos de personalidad, y otros elementos, son evidenciados en algunas
investigaciones como fuentes de sesgo que para el presente estudio no fueron considerados. Estas
omisiones son limitaciones del estudio que hubiesen sido facilmente superables en caso de

haberse reflexionado en este ambito en fases de disefio o trabajo de campo.

Como ya se ha mencionado anteriormente, este estudio carece de capacidad de entregar medidas
de validez de constructo e indicadores de fiabilidad mediante alfa de Cronbach para dos de los
cuatro aspectos que se utilizaron para medir el rendimiento docente. Ello, debido a que en fases
de disefio no se considerd que era necesario contar con mds de un item para validar la mediciéon
de cada dimension de constructo. Este estudio también posee la dificultad de asegurar un buen
nivel de fiabilidad intra-evaluadores para las evaluaciones de los cursos con poca cantidad de
alumnos inscritos. Como ya se revisd, evidencia de otros estudios (Solomon, et al., 1997) indica
que se requieren al menos unos 30 casos para poder contar con una evaluacidon docente con
consistencia interna intra-evaluadores alta, y en este caso, tres cuartos del total de los cursos
poseen menos de 30 alumnos inscritos. Ambas deficiencias mencionadas implican que se ignoran
los niveles de error que poseen las mediciones en estos aspectos. No se descarta la posibilidad de
que algunos docentes involucrados en este estudio fuesen mal clasificados en relacién a su
rendimiento docente real, ya sea siendo clasificados como mejores docentes de lo que son, o bien
peores. Pese a ello, esta limitacion del estudio no se constituye como un problema totalmente

invalidante. Como bien sefialan Kane y Staiger (2012), no existe un estandar uniforme de fiabilidad
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que se aplique para los diferentes usos que se les dan a estas pruebas. Diferentes usos de la
informacidn requieren diferentes estandares de fiabilidad. En este caso, el diagndstico no posee
consecuencias reales sobre los docentes involucrados, ni tampoco pretende ser el producto
mediante el cual se les entregue formalmente su retroalimentacidn sobre su rendimiento docente,

por lo que deficiencias en los niveles de validez y fiabilidad alcanzados no son de gran gravedad.

Cabe también aclarar que este estudio no logra, ni tampoco pretende ofrecer, un diagnéstico del
desempeno docente generalizado en la educacién superior chilena. Ello, porque corresponde a
una pequefia muestra de docentes universitarios, que no es posible asegurar que represente el
rendimiento general de los docentes universitarios chilenos, y también, debido a que esta
evaluacidn se ajusta a un curriculo de ensefianza especifico, de educadores en pedagogia bdsica en

matematicas.

vi. Recomendaciones para el mejoramiento de los cuestionarios de evaluacién

docente

Con los resultados que posee este estudio, se podria facilmente establecer que existe un escenario
de muy buen rendimiento docente entre los cursos estudiados. Sin embargo, se adoptard ahora
una postura escéptica sobre este punto, poniendo en tela de juicio los buenos resultados, y

sugiriendo mayor exigencia a los instrumentos de medida.

Dandole cabida a esta postura critica, es posible sefialar que existe una necesidad de formular
mediciones mds exigentes, que logren diferenciar rendimientos al interior de un grupo que, tal
como estd siendo medido actualmente, aparece como demasiado bueno y muy homogéneo. En
efecto, como bien sefialan esfuerzos por mejorar la calidad de la instruccién docente tan
importantes como el proyecto MET, financiado por la Bill & Melinda Gates Foundation, indicar que
la totalidad de los docentes son satisfactorios no genera beneficios para nadie, ni siquiera para los
docentes, no produce un efecto de mejoria sobre la ensefianza, y resulta una real inconsistencia a

la luz de las disparidades existentes en el rendimiento de los alumnos (Kane & Staiger, 2012).

A favor de la postura escéptica que se propone, se ha evidenciado que mediciones mas genéricas,
gue no consultan sobre elementos de la docencia o el aprendizaje logrado en especifico, tienden a
tener mejor evaluacién y mayor estabilidad. Por ello, se postula que una aproximacién que exija a
los respondientes evaluar enunciados menos abstractos sobre el rendimiento docente, y mas bien
evalien a los docentes en situaciones concretas, a nivel de comportamientos y conductas

docentes esperables, podria tener una capacidad mayor de discriminar entre los docentes.
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Formular instrumentos donde se evallen aspectos concretos, como hechos o practicas docentes
(ej. “suele ejemplificar al explicar”), en vez de aspectos mas genéricos (ej. “explica con claridad”)

produce, ademds, una mejoria en los niveles de validez y fiabilidad de las mediciones.

Se mejora la validez de contenido de los instrumentos ya que en la medida que una determinada
comunidad educativa (docentes, estudiantes, autoridades educativas y disefiadores de
instrumentos) busca encontrar acuerdos sobre qué se entiende por “buena docencia” y con ello
logra delimitar una serie de conductas a medir, se pueden formular instrumentos de evaluacion
docente que al evaluar hechos o practicas concretas dan menor cabida multiples interpretaciones
conceptuales sobre qué es la calidad docente, eventualmente divergentes. Junto con ello, se
mejoran los niveles de fiabilidad de las medidas, ya que hay menor cabida a que los estudiantes
respondan a las distintas preguntas ofreciendo su propia interpretacion del rendimiento de sus
docentes. Deben evaluar hechos, y no aspectos conceptuales, lo que logra rebajar el efecto de su
satisfaccion global/superficial con el docente o de sus creencias idiosincraticas sobre qué es la

buena ensefianza.

Ahora bien, la estrategia de formulaciéon de indicadores especificos iria en contraposicién con
posturas como las de Abrami et al. (1981) o Apodaca y Grad (2005), quienes sugieren que para
rescatar fielmente las capacidades docentes, se debe cuestionar a los estudiantes respecto al
rendimiento general del docente, no focalizando segun aspectos. Ahora bien, la postura del
presente estudio es que el problema al que apuntan los autores que alegan sobre la invalidez
conceptual de las propuestas dimensionales, no es distinto al que podria atribuirsele a toda
medicion cuantitativa, referente a la real cercania que tiene toda medicién con el fendmeno que
busca rescatar. Epistemoldgicamente, este debate no posee una solucién incondicional, ya que
toda observacion cientifica posee, inevitablemente, un punto ciego (Maturana, et al., 1994) y es

intrinsecamente una observacion situada (Garcia, 2012).

Desde la postura de esta investigacion, se ignora si realmente se rescatan con las mediciones
dimensionales lo que intrinsecamente es la calidad docente. Sin embargo, se halla en este tipo de
mediciones un valor practico que no poseen las mediciones generales y unidimensionales. La
postura que se ha adquirido en este estudio, basada en la evidencia empirica recabada, es que los
instrumentos que incluyen dimensionalidad permiten representar las diferencias entre los
docentes con mayor claridad y, por consiguiente, indican hacia qué aspectos de la docencia
podrian concentrarse los esfuerzos por mejorar. No se descarta que las mediciones sobre calidad

docente hechas por alumnos posean sesgos extra docentes como los que se han discutido a lo
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largo de este trabajo, o bien, se encuentren contaminadas por apreciaciones cercanas —pero no
realmente reflejo— de la calidad docente, como podria ser la satisfaccién con la clase. De hecho,
el autor de la presente tesis ya ha reconocido con anterioridad, cuando se ha debatido sobre la
imprecision conceptual de los items, que las mediciones con las que se trabaja incorporan este

problema, sin embargo, no por ello se ha descartado que las mediciones posean utilidad.

Tal como ha sugerido la literatura, se propone que frente a esta duda por la validez de los
instrumentos de evaluacién docente, en primer lugar, se aumenten los esfuerzos por formular
buenos instrumentos de medicién, consensuados entre los distintos actores del proceso de
ensefianza, y las determinaciones que se tomen con los resultados se acompafien de mads
evidencia e informacién cuando se trate de determinaciones sumativas de alta connotacion, como

por ejemplo, la contratacién, recompensacidn, o despido de docentes.

Respecto a nuestra insistencia por formular mediciones mas exigentes, se propone la estrategia de
utilizar preguntas redactadas de forma opuesta a como se acostumbra a hacer: ya no consultando
por el buen rendimiento, sino por las carencias en el rendimiento de cada docente, en caso de
haberlas. Si bien puede haber posturas en contra de esta férmula, la postura de esta investigacion
es que la esencia de todo esfuerzo por mejorar la ensefianza es la identificacion y posterior trabajo
sobre los aspectos problematicos de la instruccién, como bien sefiala Hativa (1996). Con ello en
mente, facilmente se puede considerar que todo lo que se suele hacer con los instrumentos de
evaluacidon tradicionales es buscar los aspectos problematicos de forma inversa, es decir,
observando el buen rendimiento y atribuyéndole a las diferencias de rendimiento el espacio de las
falencias. La formula que aqui se propone podria parecer controversial, pero en contextos donde
la docencia ha alcanzado buenos niveles aparentes, la forma de identificar las carencias que aun

permanecen seria buscandolas de forma explicita.

Ejemplo de lo que se propone pueden ser mediciones de la frecuencia o acuerdo con que “el
docente fue poco claro al explicar contenidos”, en reemplazo de items como “el docente es claro
al explicar contenidos”, o medidas de la frecuencia en que “el docente tuvo poca disposicidn para
resolver dudas, en reemplazo de medidas como “el docente tiene buena disposicién para resolver

dudas”.

Se propone como hipdtesis, que los niveles de fiabilidad de las medidas que se lograrian con
nuestra formula serian mayores que los logrados mediante los fraseos tipicos, ya que para que un
respondiente puntue un item formulado bajo este formato, requiere de su parte mayor nivel de

reflexion sobre su experiencia con el docente y mayor uso de la memoria que lo requerido con la
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férmula tradicional. Adicionalmente, esta propuesta podria tener no sélo un efecto sobre la mejor
identificacion de las carencias docentes, sino también sobre la consecuente mejoria que tendria el
rendimiento de sus estudiantes. Hay evidencia de otros estudios que sefala que los docentes que
han identificado de forma explicita sus debilidades y las han trabajado, mejoran sus posibilidades

de afectar positivamente el rendimiento de sus estudiantes (Marsh & Roche, 1993).

Finalmente, otro beneficio mas de esta férmula es que evita la duda sobre la presunta inviabilidad
de medir la calidad docente debido a la ausencia de claridad y consenso sobre qué es la calidad
docente en si. Como ya se tratd anteriormente, para algunos investigadores, la falta de claridad
sobre el concepto de calidad docente invalida la mayoria de las formas de medir el rendimiento
docente. Ahora bien, siempre que resulta complejo definir un concepto, resulta mucho mas facil
delimitar qué no es. Con ello en mente, parece una férmula mas fiable identificar las conductas no
buscadas o reprobables en la practica de la docencia, mas que buscar definir qué es la buena

docencia y observar si es que los docentes cumplen con ello.

Respecto a en qué momento realizar las evaluaciones docentes, también se obtienen aprendizajes
a partir del presente estudio. Para los cursos en que las evaluaciones docentes se hacen una vez
en el semestre, como es en la mayoria de los casos, se advierte que una eventual aplicacion de
estos instrumentos inmediatamente sobre los cierres de semestre podria incorporar una
alteracién en las respuestas. Esto, ya que como se ha visto, las respuestas a las evaluaciones
docentes hechas en las Ultimas clases rescatarian con mayor intensidad la apreciacidén que se tiene
de estas clases en si, y el rendimiento de la evaluacién docente de las ultimas clases tiende a ser
andémalo si se revisa en contraste con su comportamiento medio semestral. Se recomienda,
entonces, no aplicar instrumentos de evaluacién docente justo luego de los cierres de semestre,
toda vez que lo que se busca evaluar con este tipo de instrumentos es la apreciacion que se tiene
del conjunto del proceso semestral. Serian mejores momentos para aplicar evaluaciones docentes,
a mitad de semestre, o bien a comienzos de un siguiente semestre, donde la apreciacion de los
estudiantes de los cursos se haya cristalizado, eventualmente, en una apreciacion del conjunto y

no exclusivamente del final de los cursos.

También, se ofrecen a continuacion propuestas para los estudios que contemplen mediciones con
un formato similar al del presente estudio, es decir, intra-semestre. Para estudios tales, cabe
reflexionar sobre la necesidad de realizar mediciones de evaluacidon docente cada clase. Desde una
observacién de los propios datos, no hay motivo para pensar que las variaciones en el rendimiento

docente se dan fuerte o prioritariamente entre clase y otra. En caso de haber variaciones, los
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cambios de trayectorias son mas bien procesos lentos. Ello se evidencia en la medida que los
indicadores de inestabilidad y mejoria/empeoramiento analizados poseen magnitudes leves. Por
lo demas, realizar mediciones sdlo cada cierto tiempo, y no todas las clases, parece ser un
abordaje suficiente y aceptable dentro del campo de estudio, no habiendo criticas o discusiones
acerca de la necesidad de realizar mediciones mas frecuentes. La tendencia identificada mediante
la propia revision de los estudios longitudinales en evaluacién docente es que los estudios de
pocos afios (ej. 2 afios) han trabajado cominmente con dos mediciones por semestre, una a mitad
y otra final, y los estudios de mayor cantidad de afios tienden a efectuar una sola medicién por

semestre.

Cabe advertir que hay posturas que sefialan que aplicaciones demasiado recurrentes de los
mismos cuestionarios sobre una misma muestra, pueden introducir problemas de exceso o
“evaluation overkill” (Irby, et al., 1977), que refiere a la saturacion y acostumbramiento que
adoptan los respondientes frente a los cuestionarios repetitivos, problemas que reducen las
posibilidades de medir de forma fiable y lograr registrar un eventual cambio en los puntajes.
Haciéndose parte de la advertencia, el autor presente estudio considera que la medicion dia a dia
debe realizarse cuando sea justificada de forma necesaria frente a otras mediciones mas aplazadas
como seria, por ejemplo, cuando las investigaciones sean de periodo corto y se requieran aun asi
multiples mediciones en el tiempo. No valdria la pena, por ejemplo, efectuar mediciones todos los

dias en estudios que se llevan durante afios.

Ahora bien, para estudios que, de todas formas, contemplen mediciones cada dia de clase,
también se postulan recomendaciones. Con el fin de obtener trayectorias longitudinales mas
fiables, se propone un fraseo que, en vez de preguntar por “la clase del dia de hoy”, se refiera a
como se evalua el logro de los cursos o el rendimiento de los docentes “en lo que lleva el
semestre”. Con este formato de fraseo, las diferencias entre las puntuaciones indicarian como ha
variado el rendimiento en relacién a todo el proceso semestral anterior, lograndose asi percibir
con mayor precision los cambios de trayectoria en comparacion con lo que logran las mediciones
como estan formuladas actualmente en este estudio, en que el cambio de trayectoria se analiza
mediante el diferencial de logro entre clase y otra. Dicho cambio de fraseo otorgara la posibilidad
de aprehender de mejor forma las variaciones reales de las trayectorias evaluacién a lo largo del
semestre, colaborando a evitar el desequilibrio de las puntuaciones entre clase y otra que, como
se ha visto mediante los analisis de inestabilidad de trayectorias, no parece ser atribuible a

cambios en el desempefio docente.
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vii.  Ideasy propuestas para estudios a futuro

Para finalizar este estudio, se exponen breves sugerencias e ideas sobre la forma en que esta

investigacion podria continuarse, o bien complementarse.

La aproximacién a los datos que tuvo este estudio fue considerar a los cursos como unidad de
analisis. Ello, si bien permite abordar la generalidad de los docentes en su conjunto, constituye
solamente un primer acercamiento de lo que se podria lograr con los datos generados en la
investigacion en que se enmarcé esta tesis. Observar a los alumnos respondientes, cada uno como
unidad de analisis, es un procedimiento que lograria mejores niveles de fiabilidad (Canaday, et al.,
1978; West, 1988), ademds de proporcionar mds conocimientos, como, por ejemplo, en la
busqueda de efectos de sesgo de género cruzado (estudiante-docente) y otros sesgos asociados
especificamente a caracteristicas de los estudiantes (expectativas de nota, percepcion de carga
académica, etc.). Seria posible, también, enriquecer algunas de las variables extra docencia, como
la asistencia longitudinal de cada estudiante a las clases, en vistas de observar su relacién con la

evaluacion docente.

También resulta muy relevante para la muestra especifica de este estudio, comparar su
rendimiento docente transversal y longitudinal con otras carreras o disciplinas. Ello, a propésito de
gue existe evidencia que especificamente los cursos de matemadticas son evaluados con menores

puntajes que cursos con otros contenidos (Feldman, 1978; Cashin, 1990).

Cabe agregar también que, a propésito de que Chile es un pais donde el rendimiento educacional
de los estudiantes se encuentra muy correlacionado con su estatus socioeconémico, y el sistema
educacional, sobre todo el basico, se encuentra muy segregado en este sentido (Valenzuela, et al.,
2014), resulta relevante incorporar a los estudios de sesgos sobre la evaluaciéon docente,
elementos socioecondmicos. Elementos como el ingreso del hogar, el ingreso de los pares, el
grado de ruralidad y el tipo/localizacién de establecimiento educativo han probado ser elementos
que diferencian los rendimientos entre el estudiantado chileno, por lo que bien podrian ser sesgos

que se relacionen con la evaluacidn docente en la educacidn superior.

Finalmente cabe abordar una solucidon bastante satisfactoria a la constante problematica de
asegurar la validez y la fiabilidad de las mediciones de rendimiento docente, encontrada en la
literatura mds reciente y especializada sobre el tema. Estudios recientes han trabajado
complementando los CED con medidas observacionales y VAMs (“value added scores”). Estos
estudios han evidenciado que los niveles de fiabilidad que se logran son mucho mas altos que
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cualquiera de los de estas medidas por separado, tanto que logran una gran capacidad predictiva
sobre el rendimiento estudiantil (Kane & Staiger, 2012; Polikoff, 2015). Ademds, estas mediciones
se complementan, reforzandose entre ellas en las debilidades de cada una, y colaborando con sus
especificidades. Por ejemplo, las medidas construidas mediante CED ofrecen una fiabilidad mds
alta, en tanto cada puntaje es construido en base a juicios de multiples estudiantes. Las medidas
observacionales, si bien se construyen en base a una sola observacién y por ello poseen los
menores indices de fiabilidad de las tres medidas, ademas de registrar el rendimiento docente,
logran aprehender cualitativamente el proceso de ensefianza, no sélo identificando el buen o mal
rendimiento docente, sino también describiéndolo e identificando sus componentes. Ello es muy
util cuando se quiere pasar del diagndstico a la capacitacién. Por otro lado, las medidas en base a
VAMs, toda vez que estudian directamente el aprendizaje de los estudiantes y poseen los mejores
indices de fiabilidad de las tres medidas (Polikoff, 2015), no ofrecen mayor conocimiento sobre el

proceso de ensefianza, sus aspectos, o bien lineamientos sobre cémo mejorarlo.

Estudios futuros podrian adoptar esta metodologia integradora, tanto para validar mejor sus
resultados, como también para poseer mas entendimiento sobre como funciona el proceso de la
docencia e identificar qué produce mejores resultados en los estudiantes, que es la finalidad

ultima de todo estudio que se realiza en funcién de evaluar la calidad de la docencia.
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IX.

Anexos

Encuesta clase a clase

ENCUESTA ESTUDIANTE
Fondef IT13110005
“Herramientas para fortalecer la formacion de profesores de educacion basica basadas en experiencias de
ensefianza de la matemdtica en aula”

IDENTIFICACION DE ESTUDIANTE RUT

ENCUESTA DE FINAL DE CLASE

Nos gustaria saber como la clase de hoy contribuyé a tu formacion como profesor. Por favor
contesta las siguientes preguntas considerando tu experiencia en la clase de hoy y marcando la
alternativa que mads se asemeja a tu opinion.

Nose | Si,un mes‘d'ia- Si,
La clase de hoy me dio la oportunidad de... dio poco bastante
namente
() | 1 (T

... adquirir conocimientos de matematica que no
sabia o no tenia totalmente claros.

... analizar y/o disefar tareas/actividades
matemadticas escolares.

... aprender a analizar y anticipar producciones
matemadticas de nifios y nifas.

... aprender a promover discusiones y
conversaciones matemdticas en nifios y nifas.

... aprender a gestionar la conducta de nifios y
nifas, para promover un ambiente propicio para la
ensefianza de las matematicas.

En términos generales, icomo evaluarias la clase que tuviste en una escala de 1 a 10, donde 10 es la
nota maxima? (marca tu preferencia con un circulo).

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Respecto a tu participacion en la clase de hoy, écuan de acuerdo estas con las siguientes frases?
Considera que 1 significa “Muy en desacuerdo” y 5 significa “Muy de acuerdo”.

Muy en Muy de
Desacuerdo Acuerdo

(1) (2) | (3) | (4) (5)

Aproveché las oportunidades para aprender que
me entregd la clase. a

Mantuve atencion hacia el profesor y las
actividades de la clase.

Participe activamente de las discusiones y
actividades propuestas por el profesor.

Estuve motivado durante la clase.
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ii. Operacionalizacion inductiva de la dimensionalidad del test

CONSTRUCTO DIMENSION INDICADOR iTEM
Evaluacion de la capacidad de la . o 1. Llaclasedeh dio | tunidad de adquirir
. Capacidad de la clase de entregar conocimientos | == @ ¢ as.e .e oy mediola o,p?r unidad ae x quiri
clase para generar aprendizaje en I conocimientos de matematica que no sabia o no
conocimientos en matemdticas (P1) tenia totalmente claros.
Capacidad de la clase de entregar habilidades 2. Laclase de hoy me dio la oportunidad de analizar
.. y/o disefiar tareas/actividades matematicas
para el desarrollo de actividades escolares
escolares.
Capacidad de la clase de entregar habilidades 3. Laclase de hoy me dio la oportunidad de aprender a
| andlisis d ducci | analizar y anticipar producciones matematicas de
Evaluacion de la capacidad de la para el andlisis de producciones escolares B I
clase para desarrollar aprendizaje en Capacidad de la clase de entregar habilidades 4. Llaclase de h_oy nje dio la oportumo!ad de aprender a
habilidades pedagdgicas (F1) . . promover discusiones y conversaciones
para generar discusiones escolares ‘e o i
matematicas en nifos y nifas.
Capacidad de la clase de entregar habilidades 5. Laclase de hoy me dio la oportunidad de aprender a
. . gestionar la conducta de niiios y niiias, para
para generar buen ambiente de ensefianza . . .
. promover un ambiente propicio para la ensefianza
EVALUACION escolar 2of
de las matematicas.
DOCENTE DE Evaluacion de la calidad general de 6. Entérminos generales, éicomo evaluarias la clase que
Evaluacién general de la clase tuviste en una escala de 1 a 10, donde 10 es la nota
LA CLASE la clase (P6) 8 (o ’
maxima?
7. Respecto a tu participacion en la clase de hoy, icudn
. de acuerdo estds con las siguientes frases?
Aprovechamiento de clase N X
Aproveché las oportunidades para aprender que
me entrego la clase.
8. Respecto a tu participacion en la clase de hoy, ¢cuan
Atencion en clases de acuerdo estds con las siguientes frases? Mantuve
Evaluacion de la capacidad de la atencién hacia el profesor y las actividades de la
clase para motivar la participacion clase.
. Respecto a tu participacidn en la clase de hoy, éicuan
F2 9. R toat ticipacid la clase de hoy, ¢cua
L de acuerdo estds con las siguientes frases? Participe
Participacion en clases . . . .
activamente de las discusiones y actividades
propuestas por el profesor.
10. Respecto a tu participacidn en la clase de hoy, écuan

Motivacion en la clase

de acuerdo estds con las siguientes frases? Estuve
motivado durante la clase.

103




iii. Tablas

Tabla Anexo 1: Porcentajes individuales y categorizacién de mejorias/empeoramientos semestrales en
las trayectorias de evaluacion docente

Porcentaje de mejoria

Curso evaluado Tipo de trayectoria
P1 F1 P6 F2 3/4

Docente 10 - Asignatura A | 26,5% 7,8% 18,5% | 38,9% | 22,9% |Mejoria media
Docente 2 13,2% | 25,0% | 20,6% | 24,8% | 20,9% | Mejoria media
Docente 17 31,8% | 24,0% 2,8% -2,8% 14,0% | Mejoria leve
Docente 12 - Asignatura A 6,5% 23,5% 9,8% 4,0% 10,9% | Mejoria leve
Docente 3 8,1% 8,2% 3,8% 5,8% 6,5% | Mejoria leve
Docente 5 2,7% 12,5% 4,8% 0,9% 5,2% | Mejoria leve
Docente 9 - Seccién 1 7,8% 1,6% 6,5% 4,0% 5,0% | Mejoria leve
Docente 18 - Seccién 1 -6,5% 8,3% 2,1% 11,2% 3,8% | Mejoria minima
Docente 8 -1,2% 9,0% 2,6% 2,9% 3,3% | Mejoria minima

Docente 12 - Asignatura B -1,1% -3,4% 8,4% 6,5% 2,6% | Mejoria minima
Docente 10 - Asignatura B | -10,6% | 10,5% 6,4% 1,9% 2,0% | Mejoria minima

Docente 6 2,5% -7,3% 7,6% 4,1% 1,7% | Mejoria minima
Docente 18 - Seccién 2 -3,4% -1,3% 1,7% 7,2% 1,0% | Mejoria minima
Docente 14 5,0% -2,1% 3,7% -3,2% 0,8% | Mejoria minima
Docente 9 - Seccién 2 -5,4% 5,0% -1,4% -0,3% -0,5% | Empeoramiento minimo
Docente 16 -1,1% -7,3% 4,6% -0,2% -1,0% | Empeoramiento minimo
Docente 13 0,4% -10,0% 2,7% -2,3% -2,3% | Empeoramiento minimo
Docente 7 0,6% -12,1% 1,3% 0,7% -2,3% | Empeoramiento minimo
Docente 4 -7,2% 3,2% -4,4% -3,0% -2,8% | Empeoramiento minimo
Docente 1 -2,3% | -12,5% 2,0% -1,4% -3,5% | Empeoramiento minimo
Docente 15 - Seccién 1 -21,7% | -3,0% -4,5% | -13,6% | -10,7% | Empeoramiento leve
Docente 11 8,1% -16,7% | -31,2% | -22,1% | -15,5% | Empeoramiento medio
Docente 15 - Seccién 2 -42,6% | -5,4% | -22,1% | -16,6% | -21,7% | Empeoramiento medio

Promedio| 0,4% 2,5% 2,0% 2,1% 1,8%
Promedio de positivos | 9,4% 11,5% 6,1% 8,7% 7,2%
Promedio de negativos | -9,4% -7,4% | -12,7% | -6,5% -6,7%
n positivos 12 12 18 13 14
n negativos 11 11 5 10 9
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iv.  Gréficos de trayectorias de evaluacién docente?!
e Series de item P1: “Capacidad de la clase para generar aprendizaje en conocimientos en matemdticas”
a) P1-Docente 1 (n=47, X=90,3)

100 98,67

9231 93,33 93,33 92,86

92,47 91,95
90 *

ﬁ@?.......ﬁ?‘g‘g‘.g 2

®00
%00

80

76,19

70

60

50

PUNTAIJE EN P1

40

30

20

-e-Docente 1 +++ Recta de regresion lineal

10
y =-0,114x + 91,695

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
CLASE

21 para todos los gréficos, se indica un “n”. Este corresponde a la cantidad de alumnos inscritos en las asignaturas, no a la cantidad por punto de la serie, que varia segun la
cantidad de clases realizadas en cada curso, y que se puede observar en el maximo del eje y.
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b) P1-Docente 2 (n=8, @=78,7)
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P1 - Docente 3 (n=22, X=72,1)

PUNTAJEEN P1
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d) P1-Docente 4 (n=17, Xx=81,1)
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e) P1-Docente 5 (n=28, X=78,8)
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f)

PUNTAJEEN P1

P1 - Docente 6 (n=14, X=86,8)
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g) P1-Docente 7 (n=18, X=76,8)
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h) P1- Docente 8 (n=43, X=86)
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i)

PUNTAJEEN P1

P1 - Docente 9 - Seccién 1 (n=28, X=83,5) y Seccién 2 (n=33, X=79,8)
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)

PUNTAJEEN P1

P1 - Docente 10 - Asignatura A (n=3, §=44,4) y Asignatura B (n=16, §=67,3)
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k) P1-Docente 11 (n=13, X=69,5)
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PUNTAJEEN P1

P1 - Docente 12 - Asignatura A (n=9, §=80,5) y Asignatura B (n=7, §=88,5)
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m) P1 - Docente 13 (n=4, X=94,4)
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n) P1- Docente 14 (n=25, X=88,8)
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0) P1-Docente 15 - Seccién 1 (n=20, X=78,2) y Seccién 2 (n=15, X=81,9)
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p) P1- Docente 16 (n=15, X=86,6)
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q) P1-Docente 17 (n=8, X=77)
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r) P1- Docente 18 - Seccidn 1 (n=49, X=87,4) y Seccién 2 (n=36, X=92,4)
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e Series de dimension F1: “Capacidad de la clase para desarrollar aprendizaje en habilidades pedagdégicas”

a) F1-Docente 1(n=47, X=72,8)
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b) F1- Docente 2 (n=8, X=69)
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¢) F1-Docente 3 (n=22, X=54,9)
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d) F1- Docente 4 (n=17, X=66,5)
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e) F1-Docente5 (n=28, X=71,5)
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f)

PUNTAJE EN F1

F1- Docente 6 (n=14, X=75,1)
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g) F1- Docente 7 (n=18, X=63,5)
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h) F1- Docente 8 (n=43, X=72,5)
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i)

PUNTAJE EN F1

F1- Docente 9 - Seccion 1 (n=28, X=78,2) y Seccién 2 (n=33, X=71,7)

100

90

80

70

60

50

40

30

20

10

88,89

80,80

75,95 76,89

75,00

esescece

68,89
65,15
63,04
-e-Docente 9 - Seccidn 1 -e-Docente 9 - Seccion 2
s s Recta de regresién lineal (1) « » oRecta de regresion lineal (2)
y = 0,0809x + 77,246 y = 0,249x + 68,747
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
CLASE

131



j)  F1-Docente 10 - Asignatura A (n=3, §=63) y Asignatura B (n=16, §=52,7)
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k) F1-Docente 11 (n=13, X=50,9)
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PUNTAJEEN F1

F1 - Docente 12 - Asignatura A (n=9, §=75,8) y Asignatura B (n=7, §=91,1)
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m) F1- Docente 13 (n=4, X=92,4)
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n) F1-Docente 14 (n=25, X=69,5)
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0) F1-Docente 15 - Seccién 1 (n=20, X=47,2) y Seccién 2 (n=15, X=62)
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p) F1-Docente 16 (n=15, X=71)

100

90

84,17

80 75,93

LA N N ] .........II..

70
60

50

PUNTAJE EN F1

40

30

20

10

6,67

86,11

-o—-Docente 16

67,9

L]
1,81

54,17

e ¢ Recta de regresion lineal

y=-0,3671x + 75,517

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
CLASE

138



q) F1-Docente 17 (n=8, X=82,3)
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r) F1-Docente 18 - Seccién 1 (n=49, X=83,3) y Seccién 2 (n=36, X=87,5)
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e Series de item P6: “Calidad general de la clase

a) P6-Docente 1 (n=47, X=84,9)
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b) P6 - Docente 2 (n=8, X=83,7)

100
91,67 93,33
90 87,50 B A s T
85,19 vecssesssnseene 4,44
77,78 ..o-cu-.o..'oo-.o-l-clotl'
80 75,56 csssssenee .o..o-cnocl.""'
CE XA
70
66,67

2 e0
2
w
5 50
-
3
z 40

30

20

10 —e—Docente 2 +++ Recta de regresion lineal

y=1,0277x + 74,411
0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

CLASE

142



c) P6-Docente 3 (n=22, X=67,5)
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d) P6-Docente 4 (n=17, X=84,2)
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e) P6-Docente 5 (n=28, X=83,5)
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PUNTAJE EN P6

P6 - Docente 6 (n=14, X=85,9)
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g) P6-Docente 7 (n=18, X=77,6)
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h) P6 - Docente 8 (n=43, X=86,2)
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PUNTAIJE EN P6

P6 - Docente 9 - Seccién 1 (n=28, X=85,5) y Seccién 2 (n=33, X=80,5)
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PUNTAJE EN P6

P6 - Docente 10 - Asignatura A (n=3, §=69,4) y Asignatura B (n=16, §=63,2)
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k) P6 - Docente 11 (n=13, X=65)
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m) P6 - Docente 13 (n=4, X=95)
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n) P6 - Docente 14 (n=25, X=81,9)
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0) P6-Docente 15 - Seccién 1 (n=20, X=78,5) y Seccién 2 (n=15, X=86)
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p) P6 - Docente 16 (n=15, X=87,4)
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q) P6 - Docente 17 (n=8, X=86,4)
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r)

PUNTAIJE EN P6

P6 - Docente 18 - Seccién 1 (n=49, X=87,7) y Seccién 2 (n=36, X=92,2)
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e Series de dimension F2: “Capacidad de la clase para motivar la participacion”

a) F2-Docente 1 (n=47, X=85,9)
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b) F2 - Docente 2 (n=8, X=71,4)
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¢) F2 - Docente 3 (n=22, X=70,9)
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d) F2 - Docente 4 (n=17, X=83)
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e) F2-Docente 5 (n=28, X=84,9)
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f)

PUNTAIJE EN F2

F2 - Docente 6 (n=14, X=90)
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g) F2 - Docente 7 (n=18, X=80)
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h) F2 - Docente 8 (n=43, Xx=81,9)
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PUNTAIJE EN F2

F2 - Docente 9 - Seccion 1 (n=28, X=78,4) y Seccién 2 (n=33, X=72,9)
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)

PUNTAJEEN F2

F2 - Docente 10 - Asignatura A (n=3, §=67,7) y Asignatura B (n=16, §=62,9)
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k) F2-Docente 11 (n=13, X=78,6)
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PUNTAIJE EN F2

F2 - Docente 12 - Asignatura A (n=9, §=83) y Asignatura B (n=7, §=88,8)
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m) F2 - Docente 13 (n=4, X=97,4)
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n) F2-Docente 14 (n=25, X=80,7)
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0) F2 - Docente 15 - Seccién 1 (n=20, X=75,3) y Seccién 2 (n=15, X=83,4)
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p) F2-Docente 16 (n=15, X=87,1)
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q) F2 - Docente 17 (n=8, X=86,8)

100
93,75
92,86 91,07 89 84 91,07
90 — e
LR N N NN W) (AN NN N NN NNNNN) S80GSR OIRINSIROIROIOTOEOROOROROTOTDS LE N NN NN NNNNNNN] 0 0SBSOS PIOIOIONSIOIOSIOOIOROIOOERORORRTORES (RN N NN ]
20 78,75
70
& 60
2
wl
5 50
=
5
5 40
30
20
0 —e-Docente 17 » » sRecta de regresion lineal
y =-0,1395x + 88,336
0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
CLASE

175



r)

PUNTAIJE EN F2

F2 - Docente 18 - Seccidn 1 (n=49, x=81) y Seccién 2 (n=36, X=86,2)
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