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RESUMEN

La evaluacidn de la actividad docente universitaria, bien sea para analizar el
funcionamiento de las unidades docentes (evaluacion de certificacion), bien
para proporcionar informacién de la labor del profesor, durante un periodo
docente (evaluacion formativa), o bien para evaluar su eficiencia (evaluacion
de certificacion), plantea una serie de preguntas bdsicas al respecto, tales
como: qué se debe valorar, quién debe hacerlo y como debe hacerse.
Ultimamente, estas preguntas estan cobrando especial relevancia en nuestro
pais, debido a los cambios derivados de la Convergencia Europea. En este
trabajo realizamos un andlisis del abordaje de este problema en diferentes
universidades, centrando nuestra atencidn en los siguientes aspectos: en qué
consiste la evaluacion de la docencia y del profesorado, tipos de evaluacion
de la docencia y del profesorado, ;Qué opinan los profesores de que les
evalden sus alumnos?, ;Quién debe evaluar?, Algunos errores y deficiencias
metodolégicas importantes, ;Qué son buenas pricticas en la evaluacion de la
docencia y del profesorado?, ;Qué se debe evaluar?. Finalmente proponemos
una serie de recomendaciones y criterios a considerar a la hora de planificar
este tipo de evaluacion, como base para realizar una Guia de Buenas
Practicas.
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1. INTRODUCCION

La evaluacion de la actividad docente universitaria, bien sea para analizar el
funcionamiento de las unidades docentes (asignaturas, departamentos, centros, etc.),
bien para la seleccion del profesorado, cuando opta a una plaza mediante
concurso/oposicion, habilitacion o acreditacion (evaluacion sumativa, sancionadora o
de certificacion), bien para proporcionar informacion de su labor durante un periodo
docente (evaluacion formativa), o bien para evaluar su eficiencia y asi apoyar, o no, su
promocién econdmica o profesional (evaluacion de certificacion), plantea una serie de
preguntas bdsicas al respecto, tales como: qué se debe valorar, quién debe hacerlo y
como debe hacerse (qué criterios, instrumentos y mecanismos deben regir el
procedimiento). Ultimamente, estas preguntas estdn cobrado especial relevancia debido
a la creciente introduccion, en el sistema universitario, de mecanismos para evaluar al
profesor y la posibilidad de hacer repercutir los resultados de la evaluacion en su
economia y desarrollo profesional.

En los ultimos 30 afios, especialmente en Estados Unidos, la medida de la
eficiencia docente se ha realizado a partir de las puntuaciones otorgadas por los
alumnos, mediante escalas (Student ratings), a los cursos recibidos y a los profesores
que los imparten (Seldin, 1999). En la dltima década han ido surgiendo otra serie de
formas de evaluar la actividad docente y al profesorado, que han permitido profundizar
en este apasionante tema de investigacion (Braskamp y Ory, 1994; Seldin et al., 1999;
Arreola, 2000; Knapper y Cranton, 2001). En la actualidad son muchos los modelos
propuestos para realizar evaluaciones formativas y para tomar decisiones sancionadoras
(Keig y Waggoner, 1984; Romberg, 1985; Soderberg, 1986; Braskamp y Ory, 1994;
Centra, 1999;Arreola, 2000).

En nuestro pais, la evaluacion sistemdtica de la docencia y del profesorado es
relativamente reciente y todavia con importantes errores tanto metodolégicos como de
criterio. Por ello, el objetivo fundamental de este trabajo es tratar de generar, en la
comunidad universitaria, la necesidad de introducir un Sistema de buenas prdcticas de
evaluacion de la docencia y del profesorado.

2. EN QUE CONSISTE LA EVALUACION DE LA DOCENCIA Y DEL
PROFESORADO

2.1. ;QUE ES EVALUAR?

Como sefiala Scriven (1991), la evaluacion es un proceso cuya mision es
determinar, de forma objetiva y sistemdtica, el mérito, la capacidad y el valor. Para
Fermin (1971) seria un proceso sistemdtico, continuo e integral destinado a determinar
hasta que punto han sido alcanzados los objetivos educacionales. En nuestra opinién
(De Juan, 1996), el proceso de evaluacion debe constar de dos partes, (1) la medicion,
es decir la recogida de informacion (datos) que debe ser ordenada, desde un punto de
vista cuantitativo (medir) y (2) la emision de juicios de valor sobre la informacion
obtenida, para tomar decisiones respecto de los acuerdos previamente establecidos
(agreed-upon standards). Para obtener la informacién comentada son necesarias
determinadas técnicas e instrumentos tales como entrevistas, escalas, cuestionarios, etc.,



para lo cual remitimos al lector interesado a las fuentes correspondientes (A modo de
ejemplo: Morales Vallejo, 2000; Alaminos y Castejon, 2006).

2.2. TIPOS DE EVALUACION DE LA DOCENCIA Y DEL PROFESORADO

Son muchas las formas de evaluar la actividad docente y por tanto del
profesorado. Berk (2005), en una revision reciente, describe hasta 12 variedades de
evaluacion (Cuadro 1). Sin embargo, resulta curioso que en nuestro pais practicamente
la unica forma utilizada sea la evaluacion del profesor mediante encuestas dirigidas a
los alumnos. También en los Estados Unidos, la evaluacion del profesorado mediante
encuestas, contestadas por el alumno, es la variedad mds utilizada para la promocion y
adquisicién de un puesto docente por el profesor (Tenure Evaluation), asi como para
determinar como va la docencia en un determinado curso. Segun Emery et al. (2003) el
88% de los centros utilizan este sistema para tomar decisiones sumativas. Por otra
parte, el 97% de los departamentos universitarios usan este tipo de evaluacion con fines
formativos (US Department of Education, 1991). Mds datos en este mismo sentido
pueden verse en el estudio de Rodriguez Espinar (2003), reflejados en el Cuadro 2. Sin
embargo, un buen modelo conceptual general, para la evaluacién del profesorado,
deberia basarse en la existencia de varias fuentes de datos (fuentes de evidencia), con
las que generar un “constructo” util para tomar decisiones adecuadas. Como sefialan
Appling et al. (2001), la existencia de tres o mds fuentes de evidencia, son mds fiables
que una sola a la hora de tomar decisiones. Dicho de otro modo, debido a la
complejidad de la docencia, en la evaluacién de la actividad docente y del profesorado
se deberian utilizar los métodos de triangulacion como estrategia, especialmente a la
hora de tomar decisiones de cardcter sancionador. De esta forma el proceso serd mds
exacto, fiable, vdlido y comprensivo.

Cuadro 1 (Adaptado de Berk, 2005)

Caracteristicas sobresalientes de 12 fuentes de evidencia de la efectividad docente

Fuentes de Evidencia Tipo de Medida Quién Proporciona la evidencia ~ Quién usa la evidencia Tipo de decisién
Puntuaciones de los estudiantes Escala de rangos Estudiantes Instructores/ Administradores F/S/P
Puntuaciones de colegas Escala de rangos Colegas Instructores F/S
Auto-evaluacion Escala de rangos Instructores Instructores/ Administradores F/S
Videos Escala de rangos Instructores/ Colegas Instructores/ Colegas F/S
Entrevistas a estudiantes Cuestionarios Estudiantes Instructores/ Administradores F/S
Puntuaciones de egresados Escala de rangos Graduados Instructores/ Administradores F/S/P
Puntuaciones de empleadores Escala de rangos Empleadores de graduados  Instructores/ Administradores P
Puntuaciones de administradores  Escala de rangos Administradores Administradores S
“Teaching Scholarship”(*) Revision critica Instructores Administradores S
Premios docentes Revision critica Instructores Comités académicos/ Administradores S
Resultados de aprendizaje  Test, Proyectos, Simulaciones Estudiantes Instructores/ Comités de curriculo F/P
Portafolio docente La mayorfa de los anteriores Instructores, Estudiantes, Colegas Comités de promocion S

F = formativa, S = sumativa, P = Programa;

(*)En el contexto de este trabajo, resulta dificil definir en que consite esta fuente de evidencia. En principio se trata de proyectos de
“Investigacion Accion” dentro del contexto del aula que los profesores pueden organizar con la ayuda de instituciones de la Universidad
como puede ser el Instituto de Ciencias de la educacién y el Proyecto Redes.



Cuadro 2: Métodos de evaluacidn de la docencia (Tomado y ligeramente modificado de Rodriguez
Espinar, 2003)

Pregunta:
(Cudles de los siguientes métodos son generalmente usados en su institucion a efectos de
promocién y “tenure”?

Métodos de evaluacion Total* U. Invest®. U. Doct* U. Comp.*
Autoevaluacion 82 66 74 83
Peer Review (En el aula) 58 40 41 63
Peer Review (De la planificacién docente) 62 45 56 70
Encuesta a estudiantes (En el aula) 98 100 96 98
Encuesta a estudiantes (En tutorias) 24 24 14 17
Rendimiento de los estudiantes 24 17 18 24
Continuing Students Interest 34 24 18 33
Opinidn de los graduados 31 24 14 30
Impacto de la docencia en la Investigacion 15 10 14 14
Impacto de la docencia en I+D 14 12 16 16

*Cifras en porcentajes; U. Invest: Universidades centradas en investigacion; U. Doct: Universidades
centradas en tercer ciclo; U. comp.: Universidades comprensivas, centradas en docencia e investigacion.

2.3. ;{ QUE OPINAN LOS PROFESORES DE QUE LE EVALUEN SUS ALUMNOS?

En general, podemos decir que un elevado porcentaje de los profesores presentan
una actitud moderadamente positiva sobre la validez y utilidad de la evaluacién del
profesorado por parte del alumno como método para mejorar la docencia (Berk, 2005).
Sin embargo, no hay un consenso absoluto (Nasser y Fresko, 2002), como lo demuestra
el hecho de que en este tema existan mds investigaciones que en ningtin otro tépico de
la educacion superior (Theall y Franklin, 1990). En efecto, mds de 2000 articulos han
sido citados en los ultimos 60 afios (Cashin, 1999), en relacién con la evaluaciéon del
profesorado. Por algo serd. No obstante, y a pesar de este amplio abanico de opiniones,
esta forma sigue siendo una de las mds utilizadas para ese objetivo (McKeanchie,
1997).

2.4. ;{QUE SE DEBE EVALUAR?

Respecto a qué se debe evaluar, la pregunta nos lleva a plantearnos el problema
de la pertinencia de la evaluacion del profesorado. Entendemos por pertinencia el
grado de adecuacion entre lo que un profesor, o aspirante a profesor, debe ser capaz de
realizar (o haber realizado) en el ejercicio de sus funciones, y los requisitos que se le
exigen para desempenar tales funciones (De Juan, 1996). Sin duda este es uno de los
aspectos mds importantes en la evaluacion del profesorado ya que de no tenerlo en
cuenta podriamos estar evaluando cosas totalmente absurdas, como de hecho asi se hace
en muchos casos. En efecto, en un estudio reciente (De Juan y Pérez-Canaveras, 2006)
pudimos comprobar la falta de pertinencia de los cuestionarios utilizados habitualmente
en nuestro medio, y esto por varias razones:

(1) Su falta de especificidad, ya que en nuestro entorno los cuestionarios
suelen ser idénticos para todo tipo de profesor y materia (de letras o de ciencias, de



primero o de cuarto, de teoria o de prdcticas, etc.). Este dato contrasta con los
cuestionarios utilizados en otros paises en los que observamos como algunos tratan de
establecer las diferencias entre ensefianza en el laboratorio y ensefianza tedrica (Berant
y Violato, 2005). Otros establecian claramente, dentro del cuestionario, apartados sobre
los métodos de ensefianza, los materiales utilizados, la organizacion de los materiales o
el estilo docente del profesor (Baxter, 1991). Aunque los cuestionarios utilizados en
nuestro medio, pueden ser Utiles para diagnosticar la efectividad docente y el grado de
satisfaccion del alumno, carecen de la pertinencia necesaria para poder tomar con rigor
y justicia decisiones que pueden afectar a los interese del profesorado.

(2) Del andlisis del contenido de las preguntas observamos, en nuestro entorno,
como los cuestionarios estdn disefiados para medir habilidades tipicas de una docencia
universitaria tradicional, centrada uinicamente en la transmision oral del conocimiento,
mediante clases magistrales, y por lo tanto alejada de los postulados de la Convergencia
en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Dicho de otro modo, estos
cuestionarios pueden evaluar “negativamente” a profesores innovadores y
“positivamente” a auténticos dinosaurios de la pedagogia o a profesores “simpaticos” o
“complacientes”

(3) Las preguntas de los cuestionarios forman un conglomerado heterogéneo en
el que se mezclan, sin criterio establecido, habilidades, aptitudes, actitudes, conductas,
etc. de lo que supuestamente deberia responden a un “perfil de profesor”. Este perfil no
aparece definido en ninguna parte y, dados los contenidos de las preguntas, definirian al
“estereotipo” de un profesor contrario a las tendencias actuales de la educacién y del
proyecto de Convergencia en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
sefialadas en el punto anterior.

(4) A pesar de la escasa pertinencia de las preguntas, y de una clara
sistematizacion en categorias (metodologia docente, materiales, etc.) de las mismas, al
final del cuestionario el profesor y/o la materia correspondiente son valorados con una
“etiqueta”, escrita en mayusculas (el subconsciente nos traiciona a los carpetovetonicos)
de “FAVORABLE” o “DESFAVORABLE”, absolutamente inespecifica. En nuestra
opinion la etiqueta “DESFAVORABLE”, en el certificado que se proporciona a los
profesores de nuestra universidad, basada en la denominada VALORACION GLOBAL
(promedio de las medianas de 18 preguntas), puede rayar en lo “politicamente
incorrecto” por varias razones: 1) Produce atricién moral innecesaria al profesor al
desmerecer su trabajo de profesional cualificado, con un adjetivo injusto, poco fundado
(¢;por qué desfavorable?) y carente de sensibilidad; 2) Produce atricion psicoldgica
innecesaria al generar angustia e incertidumbre (;para qué es favorable?) en el profesor,
sobre las repercusiones que tendrd esa etiqueta en un futuro (;Evaluacién sumativa?)
que, sin embargo, no estd definido en ninguna “guia de buenas practicas”.

2.5. { QUIEN DEBE EVALUAR?

Respecto a quién debe realizar la evaluacion, dependerd del tipo de evaluacion
del profesorado que adoptemos (Berk, 2005), como hemos expuesto en los cuadros 1 y
2. Como ya hemos sefialado, son los alumnos la fuente de informacién mds
frecuentemente utilizada para evaluar la docencia y a los docentes. Después de tres
décadas de debate y tras la publicacion de numerosos articulos al respecto, son muchos
los especialistas que estan de acuerdo en que la valoracion de los profesores por parte



de los alumnos es un método valido, fiable y util que correlaciona bien con otros
criterios de valoracion, incluida la opinién de otros profesores (Costin et al., 1971; Irby
y Rakestraw, 1981; Smith y Paulen, 1984). También debemos sefialar que el anonimato
es necesario para conseguir la maxima fiabilidad en los resultados (Argulewicz y
O’Keefe, 1978; Alfonso et al., 2005).

Tradicionalmente, muchas escuelas de Medicina de los Estados Unidos poseen un
sistema reglado por el cual los estudiantes evaldian a sus profesores (Smith y Paulen,
1984). Costin et al., (1971) consideran que si los logros en la ensefianza deben ser
evaluados para la promocion y aprovechamiento individual del profesor, la opinion de
los estudiantes, medida sistemdticamente, no puede ser ignorada, ain cuando sabemos
que carecen de un conocimiento completo de la formacion del profesor. En este
sentido, se ha podido comprobar que cuando los alumnos tienen informacion de que sus
puntuaciones tendrdn una influencia sancionadora sobre el profesor (permanencia o no
en su puesto), estas se hacen mds elevadas que las de aquellos alumnos que carecen de
esa informacion (Aleamoni y Hexner, 1973).

Sin embargo, ya hemos sefialado mds arriba la importancia de la triangulacion y
de la existencia de tres o mds fuentes de evidencia (Appling et al., 2001). Por otra parte
también parece recomendable que la evaluacidn sea realizada por agentes externos a la
Universidad. En este sentido se expresa el “Estudio para la adecuacion al EEES de las
titulaciones de la Universidad de Alicante” realizado por el Instituto Valenciano de
Investigaciones Econdmicas (IVIE) y la Cdtedra UNESCO de Gestion y Politica
Universitaria (UGP) de la Universidad Politécnica de Madrid. En la pdgina 240 de
dicho documento se recogen, entre otras, una serie de propuestas (Cuadro 3) acerca de
la evaluacion que lleva a cabo la Universidad de Alicante (UA).

Cuadro 3: ;Quién debe evaluar?. Datos del Estudio para la adecuacion al EEES de las titulaciones de
la Universidad de Alicante”. Vicerrectorado de Calidad y Armonizacién Europea
(http://www.ua.es/es/presentacion/vicerrectorado/vr.qualitat/estudioeees/index.html)

(1) La evaluacidn debiera tener las siguientes caracteristicas (En cursiva hemos resaltado los aspectos
relacionados con ;Quién debe realizar la evaluacion?):

* Que sea periddica.

* Que contemple aspectos cuantitativos y cualitativos.

* Que incluya una encuesta docente.

* Que incluya evaluacion por pares periodica.

* Que parta de un informe de autoevaluacion.

* Que genere informes provenientes del departamento, la comision docente, ...
* Que contemple la medicién de resultados a través de indicadores.

(2) Que en la evaluacién debieran participar:

* El propio profesor (autoevaluacion).
* Los estudiantes (actuales y pasados).
* Otros profesores (por pares).

* Los equipos directivos.

(3) Que la evaluacién no esté en manos de los 6rganos de gobierno de la UA y que una comision
externa pudiese validar los resultados.




2.6. ALGUNOS ERRORES Y DEFICIENCIAS METODOLOGICAS IMPORTANTES

Aunque la evaluacion del profesorado mediante cuestionarios produce resultados
exactos, validos, fiables y comprensivos, existen numerosos factores capaces de sesgar,
en cierta medida, las puntuaciones que los alumnos hacen tanto de la materia como del
profesor. Veamos algunos ejemplos:

(1) Parece ser que el nimero de alumnos que tiene una clase condiciona, en
cierta medida, las puntuaciones que recibe el profesor. Asi, para Shapiro (1989), clases
con pocos alumnos dan puntuaciones mds elevadas. Para Feldman (1984), existe una
débil asociacidn inversa entre el tamafio del grupo y la puntuacion del profesor. En este
sentido se ha comprobado que dependiendo de cémo se agrupen las puntuaciones de los
alumnos se puede aumentar su fiabilidad (Feldman, 1977). En un estudio previo (De
Juan y Pérez-Canaveras, 2006), pudimos comprobar cémo al considerar la valoracion
del profesor a partir del andlisis conjunto de los dos grupos de una misma asignatura,
mejoraban sustancialmente la puntuaciéon de aquel (FAVORABLE) que cuando la
evaluacion se obtenia de cada grupo por separado, en cuyo caso era DESFAVORABLE.
En algunas ocasiones las encuestas de nuestro entorno han sido aplicadas a un numero
pequeiio de alumnos, lo que va en contra de las recomendaciones de Nunnally (1978),
segun el cual la muestra debe ser cinco veces mayor que el nimero de “items”. Los
cuestionarios de nuestro entorno poseen 20 preguntas, por lo que el tamafio
recomendado de la muestra debiera ser de unos 100 alumnos. En otras ocasiones, han
sido evaluados con éxito (FAVORABLE), con el mismo cuestionario, profesores que
habian impartido un nimero muy exiguo de clases (de 1 a 3 clases).

También, en este sentido, se ha visto cdmo no es necesario realizar la evaluacion
a todos los alumnos de una determinada clase. Utilizando muestras aleatorias de la
misma, se pueden reducir las demandas de evaluacion preservando la fiabilidad e
incrementando su validez (Feldman, 1978; Kreiter y Lakshman, 2005; Leamon y
Fields, 2005), al tiempo que se reducen gastos innecesarios.

(2) Las caracteristicas del profesor también condicionan las respuestas de los
alumnos. Asi, en un estudio realizado por Smith y Anderson (2005), en los EEUU, se
ha podido comprobar la existencia de un componente de cardcter étnico en las
puntuaciones de los alumnos. En efecto, profesores latinos, de ambos sexos, reciben
puntuaciones mds o menos favorables dependiendo de su estilo de ensefianza. Aquellos
profesores con estilo “indulgente” fueron mejor valorados que los que tenian un estilo
mas “estricto”. Cosa que no ocurria con los profesores no latinos.

(3) Aunque la evaluacion de los profesores produce resultados fiables, cuando
valoramos las puntuaciones promedio de las diferentes clases de un centro, existe una
gran variabilidad en las puntuaciones que otorgan los alumnos dentro del grupo al que
pertenecen. Esto determina que un mismo profesor sea evaluado de forma
diametralmente opuesta por unos alumnos que por otros. En efecto, en un estudio de
Clayson (2005), se puso de manifiesto como un 60% de los alumnos admitieron que
habian evaluado al profesor en base a su personalidad. En otro estudio (Kovacs y Kapel,
1976) se comprobd, por el contrario, como era la personalidad de los alumnos la que
condicionaba la puntuacion del profesor. Otra situacion que puede llevar a
interpretaciones erréneas son aquellos casos en los que una misma materia es impartida
por varios profesores. De ahi la importancia de que quede claramente establecido qué se
estd evaluando, al profesor o a la materia.



(4) Aunque la evaluacion de los profesores se suele basar, fundamentalmente, en
su forma de ensefiar (estilo docente) y en su comportamiento con los alumnos, también
la naturaleza de los contenidos del aprendizaje parecen influir en las puntuaciones que
los alumnos proyectan en sus profesores. Asi, las clases de laboratorio puntian mds que
las tedricas y las clases de Ciencias Sociales puntian mds que las de Ciencias Naturales
(Beran y Violato, 2005). Incluso un mismo profesor es evaluado de manera distinta
dependiendo del modo como imparte su docencia (Husbands, 1996). En otro estudio
(Jansen y Bruinsma, 2005) se observo una relacion inversa entre la puntuacion recibida
por el profesor y la percepcion de dificultad de la materia por parte del alumno.
Materias percibidas como dificiles determinaban puntuaciones mds bajas del profesor.

(5) Finalmente, los encuestadores no siempre estdn adecuadamente entrenados
siendo, en un buen numero de casos, estudiantes becados para tales menesteres sin la
pertinente preparacion.

3. ;QUE SON BUENAS PRACTICAS EN LA EVALUACION DE LA
DOCENCIA Y DEL PROFESORADO?

3.1. CONCEPTO DE BUENAS PRACTICAS

No resulta fécil definir lo que son buenas prdcticas en general, pues se trata de
un concepto que se aplica a muy diferentes contextos que van desde las actividades
empresariales hasta la educacion, pasando por los diagndsticos médicos, la produccién
de farmacos, etc. Para nuestros propdsitos, podemos decir que buenas practicas son
tipos de procedimientos y de conductas que acaban produciendo resultados exitosos
(Abdoulaye, 2003). Las buenas practicas podrian ser entendidas como lo que los
anglosajones denominan mejores prdcticas (best practices). Se trata de una
denominacion muy en boga en los EEUU, donde las mejores prdcticas son entendidas
como “aquello que funciona”. Esta es una definicién demasiado reduccionista, de ahi
que para nosotros sea mds prudente hablar de buenas prdcticas que de mejores
prdcticas. En resumen podemos decir que unas buenas prdcticas, aplicadas a un tema
concreto, consistirfan en una aproximacion, con frecuencia innovadora, que ha sido
previamente experimentada y evaluada y de las que se presumen unos resultados
exitosos. Unas buenas practicas también son aquellas innovaciones que hace posible
mejorar el presente y que por la tanto son o tienden a ser un modelo o estandar dentro de
un determinado sistema. Concluyendo, buenas prdcticas e innovacidon son conceptos
muy proximos y asi son considerados en muiltiples programas.

3.2. BUENAS PRACTICAS EN LA EVALUACION DOCENTE

El concepto de buenas prdcticas también es utilizado en el dmbito de la
educacidn y mds concretamente en el de la Educacidon Superior o Universitaria. Asi, y
sin animo de ser exhaustivos, son muchas las instituciones y universidades en las que
las buenas prdcticas de evaluacion se recogen en documentos publicos y en los que de
una forma precisa se incluyen los aspectos relativos a la docencia y a la evaluacién en
general y del profesorado en particular. A continuacion presentaremos algunos de esos
ejemplos que ademds nos servirdn de referentes, mds adelante, para nuestras propuestas:



(1) En primer lugar debemos mencionar las Guidelines for Good Practices in
Evaluation, elaboradas por la Unated Kingdon Evaluation Society
(http://www.evaluation.org.uk/Pub_library/Good_Practice.htm). En ellas se realizan
recomendaciones para las cuatro categorias de agentes implicados en las tareas de
evaluacion, a saber: evaluadores, comisionados/solicitantes (commissioners), evaluados
y autoevaluados. En cada uno de estos grupos se dan lineas maestras para unas buenas
prdcticas de la evaluacion en general.

(2) El segundo ejemplo que queremos resaltar es el documento elaborado por la
Cornell University' de EEUU titulado Teaching  Evaluation —Handbook
(http://www.clt.cornell.edu/resources/teh/teh.html). En €l, a través de 74 pdginas se
recogen una gran cantidad de datos y sugerencias fundamentales en la evaluacion de la
actividad docente y del profesorado. Este documento surge por la necesidad que la
Universidad de Cornell tenia de corregir el hecho de que la docencia fuera
minusvalorada con respecto a la evaluacién y conseguir que la calidad de la docencia
estuviera en pie de igualdad con la investigacion. A modo de resumen, el comité
encargado de redactar este documento establecid las siguientes recomendaciones que
reproducimos de forma resumida, adaptando el lenguaje a nuestro medio:

* Debe ser un objetivo de la politica universitaria que sus centros y
departamentos traten y recompensen la investigacion y la docencia de manera
equivalente.

* Los departamentos y los centros, acordes con la politica universitaria, dardn el
mismo valor a la docencia y a la investigacion, manteniendo y apoyando los mismos
altos estandares, tanto de sus actividades como de su evaluacion.

* Las mismas recompensas y politicas disefiadas para la excelencia investigadora
serdn aplicadas a la docencia para que tengan un desarrollo significativo. Estas
recompensas deberdn incluir incentivos en el salario y en otros conceptos, como en el
soporte de actividades docentes, y deberdn ser disefiadas para que afecte al mdximo
numero de profesores.

* Todo departamento o unidad similar establecerd una comisién docente. Los
miembros de la comision deberdn ser responsables de supervisar la evaluacion de los
candidatos a promocionarse.

* Cada centro debera tener y proponer lineas directrices propias indicando lo que
debe ser realizado en relacion con la docencia para la promocion de los candidatos a
profesor.

* Cada decano establecerd, mantendrd y monitorizard las lineas directrices para
obtener materiales de evaluacion de los estudiantes (cuestionarios, cartas de solicitud,
etc.) y la manera cémo se conseguird este material.

* Se elaborard y desarrollard un libro sobre evaluacidon de la docencia que se
pondra a disposicion de todos los centro y departamentos de la Universidad con el fin de
proporcionar consistencia en la evaluacion de la ensefianza.

' La Universidad de  Cornell ocupa el puesto nimero 15 dentro de las 20 mejores universidades del
mundo segun el The Times Higher Education Suplement de 2006.



* El rector dard los pasos pertinentes para poner en marcha todas estas
recomendaciones.

En la figura 1, recogemos, de manera esquematica, los elementos que deben ser
tenidos en cuenta en la evaluacion de la docencia, segun el Teaching Evaluation
Handbook de 1a Universidad Cornell.

{ Evaluacién de la docencia

Caracteristicas Fuente de evaluacion

] | | | — | =
[Materiales Punruacioues}

[ Experiencia en ] [Desau'ollar tm‘eas} [ Peso [Fiabilidad] [VahdezJ docsiates de estudiantes

los contenidos de aprendizaje
Objetividad Observacis
Disefar tareas _— e T [ servacion
de aprendizaje studiantes ares/Colegas Mejoraice eriel auli
la docencia

|

=

Productos de
los estudiantes

[ Cualitativa ] [ Cuantitativa ] Videos de Entrevistas
-ualitativ; ) 1tativa i
la actividad estructuradas

docente

[ Grado ] [Colabomdores] l
Explicita Muiltiples
I l | ] fuentes de datos

Alumnos* Decanos | |Director [Auto—e\'aluacién

Figura 1: Elementos a considerar en la evaluacion de la docencia. Con un asterisco estd
marcado el recuadro de los alumnos que ya han terminado sus estudios (egresados).

Entre algunas de las recomendaciones de este estudio que mas nos han llamado
la atencidn, podemos resaltar las siguientes:

* En general los cuestionarios para la evaluacién sumativa del profesorado se
deben caracterizar por tener preguntas genéricas en un numero significativamente
menor (9 items) que los dedicados a la evaluacion formativa.

* Respecto a la validez y fiabilidad de los cuestionarios, estos deben ser
aplicados, como minimo, al 80% de la poblacién de estudiantes de un curso. En este
sentido no es recomendable utilizar cuestionarios, con valoracion numeérica, en cursos
con menos de 10 alumnos.

* Se recomienda la utilizacion de diferentes tipos de cuestionario para cada tipo
de actividad docente (seminarios, laboratorios, etc.). También se recomiendan la
utilizacion de la evaluacion cualitativa para ayudar a comprender los datos
cuantitativos.

* En relacion con la ingente cantidad de tareas docentes que debe realizar el
profesor, en la pdgina 40 del documento se dice que “...teachers are human no
machines”. Esta frase estd incluida en un contexto mds amplio, pero resaltarla nos
parece adecuado pues mds adelante volveremos sobre este problema.



(3) Como tercer documento mencionaremos el de “Good Practice in Tenure
Evaluation” elaborado conjuntamente por las siguientes asociaciones norteamericanas:
American Council on Education, American Association of University Proffesors y
United FEducators y que se puede obtener en la siguiente pagina web:
www.acenet.edu/bookstore/. Como sefiala su titulo, el documento estd dirigido a las
buenas pricticas para la evaluacién sumativa y promocion del profesorado. El librito
consta de 30 pdginas en las que se analizan criticamente los distintos problemas que esta
evaluacion plantea, dando soluciones y recomendaciones. El andlisis se centra
fundamentalmente en cuatro capitulos con los siguientes contenidos: Claridad de los
estdndares y procedimientos, Consistencia en las decisiones, Candor en la evaluacion y
Preocupacion por los candidatos que no han superado la evaluacion. Estos dos ultimos
capitulos y la frase “...teachers are human no machines”, esbozada en el punto anterior,
son las tnicas menciones que hemos encontrado sobre los aspectos humanos de la
evaluacion en los numerosos textos consultados, siendo este un tema de capital
importancia en la situacion actual de la docencia.

(4) Como cuarto ejemplo, mencionaremos el documento DOCENTIA (Programa
de apoyo para la evaluacion de la actividad docente del profesorado universitario)
http://www.aneca.es/modal_eval/docentia_present.html. Este documento, publicado
recientemente por la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad (ANECA), centra
sus objetivos en la evaluacion de la actividad docente del profesor, tanto a nivel
individual, como de las actividades que realiza en coordinacion con otros profesores.
Segtin este documento, las universidades deberdn, dentro de su politica de profesorado,
realizar una declaracion explicita de la intencionalidad o finalidad con la que abordan la
evaluacidn de la actividad docente. En dicha declaracidn, las universidades tomaran en
consideracion las posibles consecuencias de la evaluacion de la actividad docente para:

* La formacion del profesorado y la mejora de la actividad docente,
considerando la participacion individual del profesor asi como su integracion en un
equipo docente.

* La promocioén del profesorado.
* Los incentivos econdmicos al profesorado (p.e. los complementos retributivos).

Asimismo, el proceso de evaluacion deberd hacer explicito su cardcter
obligatorio o voluntario, destacando si estd asociada a la mejora de la actividad docente,
la concesion de complementos retributivos u otras finalidades.

Por otra parte, el documento distingue varias dimensiones y elementos a
considerar en la evaluacion (Cuadro 4) y establece los siguientes criterios a considerar:
Adecuacion, satisfaccion, eficiencia y orientacion a la innovacion docente:



Cuadro 4. Dimensiones y elementos a considerar en la evaluacion (Tomada del
documento DOCENTIA, de la ANECA)

DIMENSIONES ELEMENTOS

Modalidad de organizacién
1. Organizacion y coordinacion —— -
docente Coordinacion con otras actuaciones
I. PLANIFICACION Resultados de aprendizaje previstos

DE LADOCENCIA

2. Planificacién de la ensefianza Actividades de aprendizaje previstas
y del aprendizaje con relacién a | Criterios y métodos de evaluacion

las materias impartidas Materiales y recursos para la docencia
Il. DESARROLLO Actividades de ensefianza y aprendizaje
DE LA ENSENANZA | 3. Desarrollo de la ensefianzay | realizadas
evaluacion del aprendizaje Procedimientos de evaluacion aplicados
Ill. RESULTADOS 4. Resultados en términos de objetivos formativos

5. Revisiéon y mejora de la actividad docente: formacioén e innovacion

Los criterios de evaluacién de la actividad docente, alineados con las
dimensiones anteriores, en los que se apoya este procedimiento de evaluacion, son los
siguientes:

* Adecuacion: la actividad docente debe responder a los requerimientos
establecidos por la Universidad y el Centro con relacion a la organizacion,
planificacion, desarrollo de la ensefianza y a la evaluacion del aprendizaje de los
estudiantes. Dichos requerimientos deben estar alineados con los objetivos formativos y
competencias recogidas en el plan de estudios y con los objetivos de la institucion.

e Satisfaccion: la actividad docente debe generar una opinion favorable de los
demads agentes implicados en la ensefianza, en especial de estudiantes, colegas y
responsables académicos.

e Eficiencia: la actividad docente, considerando los recursos que se ponen a
disposicion del profesor, debe propiciar el desarrollo en los estudiantes de las
competencias previstas en un plan de estudios; en definitiva, el logro de los resultados
previstos.

* Orientacion a la innovacion docente: la actividad docente debe abordarse
desde una reflexion sobre la propia prdctica que favorezca el aprendizaje del
profesorado, a través de la autoformacion o la formacion regulada por otras instancias, y
debe desarrollarse desde una predisposicidn a introducir cambios que afectan al modo
en que se planifica y se desarrolla la ensefianza o se evaluan los resultados de la misma.

Sin embargo, del andlisis de los criterios expresados en este documento, pronto
nos surgen algunas consideramos de interés:

* La sola lectura del cuadro 4, donde se recogen tanto las dimensiones como los
elementos de la evaluacidn de la actividad docente, produce vértigo al pensar en la
magquinaria burocrdtica que debe generarse alrededor de la evaluacién, con el
consiguiente consumo de recursos y tiempo para la prosecucion de cosas (calidad,
excelencia, etc.) que son tan mdgicos como el concepto de “mand”. Pero lo peor no es
esto, lo peor es la mentalidad que subyace detrds, la mentalidad de Vigilar y Castigar



(véase Foucault, 1976), con el consiguiente surgimiento de un ejercito de censores que
representan la antitesis de lo que debe ser la Universidad.

* Por otra parte, el documento no manifiesta puntos en los que se haga expresa
mencion a la actividad docente como una actividad profesional, liberal y creativa, ni
tampoco a la valoracion las condiciones de trabajo real del profesor universitario. Por
una parte estdn los criterios, recomendaciones, directrices de la Convergencia en el
EEES y por otra la situacion real del profesorado (falta de recursos, bajos salarios,
actividades a coste cero, etc.), sin que el documento haga clara mencion de cémo
resolver estos problemas.

* Consecuencia de todo esto es la falta de prevision frente a futuros problemas,
facilmente predecibles: falta de incorporacion de jévenes universitarios, abandonos de
excelentes docentes innovadores, creativos y candorosos (que a lo mejor no encajan en
las parrillas de la recomendaciones burocrdticas), aumento de los cuadros de estrés y
“burnout”, etc. Todo esto nos puede llevar a que en los préximos afios debamos
contratar a profesores de otros paises de la UE, como actualmente estd ocurriendo con
especialistas médicos que presentan un nivel de formacion inferior al de nuestros
especialistas del Sistema MIR. Curiosamente, en el sistema MIR espafiol, no existe una
parafernalia evaluadora tan engorrosa, como la propuesta para la evaluacion de la
docencia y del profesorado universitarios, y sin embargo produce médicos especialistas
de excelente calidad. Donde estd la diferencia, ;En la evaluacion?.

(5) Finalmente, debemos mencionar la existencia de un “Code of Good Practice
for the Members of the European Consortium for Accreditation in Higher Education
(ECA), firmado el 3 de diciembre de 2004 y que en este afio 2007, un panel
independiente de expertos realizard la evaluacion externa de todas las organizaciones
miembro para establecer, en su caso, si todos los estdndares del Cédigo son aplicados.
El Cdédigo consta de 17 puntos que pueden ser consultados en la pagina web
http://www.ecaconsortium.net/index.php?section=content&id=1). Nos ha llamado
positivamente la atencion el punto nimero 10, en el que expresamente se garantiza el
derecho y los mecanismos de apelacion frente a los resultados de la evaluacidn.

3.3. SATISFACCION, CALIDAD Y BUENAS PRACTICAS

Como hemos descrito mds arriba, en nuestro medio universitario, practicamente
el dnico método utilizado para evaluar la docencia y al profesorado son los
cuestionarios aplicados a los alumnos. Por otra parte el resultado final de las encuestas
consiste en dar una puntuacion que finalmente se traduce en una “etiqueta” (Figura 2)
escrita con mayusculas (FAVORABLE o DESFAVORABLE) que pretende definir la
marcha de la docencia o calificar la actividad profesional de un profesor universitario
(;Se imaginan ustedes semejante tipo de evaluacion aplicado a los médicos?). En
resumen, lo que parece que pretenden medir estas encuestas es la satisfaccion del
alumno, de ahi que dediquemos las siguientes lineas a realizar una breve aclaracién
sobre el concepto de satisfaccion.
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Figura 2: Elementos de los procesos de evaluacion vigentes en nuestras
universidades.

P = Profesor; A = alumnos en conjunto; a,,a,, as...a, = alumnos concretos; O = opinién
(emitida a través de un cuestionario); N = Calificacion numérica obtenida por el profesor (P);
=~ ; Las flechas indican las relaciones entre los distintos elementos del proceso. En resumen, el

cuadro nos indica que tras una evaluacién por los alumnos, un profesor queda reducido a un
mero nimero (N), o peor todavia a una mera etiqueta: FAVORABLE o DESFAVORABLE.

Desde un punto de vista cognitivo, la satisfaccion puede ser considerada como la
valoracion emocional (juicio de valor), que realizamos al adquirir un bien de uso o tras
su utilizacion, como resultado de procesar informacion relevante (datos procedentes de
medir). Dicha informacion puede resultar de comparar nuestras expectativas con el
rendimiento que percibimos (Oliver, 1980), o también de la comparacion social entre
costes y beneficios (Oliver y Swan, 1989a; 1989b), asi como de los procesos de
atribucion que realizamos los sujetos (Folkes, Koletsky y Graham, 1987). Por lo tanto,
la satisfaccion posee un componente “emocional” que es necesario considerar a la hora
de entenderla. En efecto, parece claro que durante la accidon de adquirir o comprar algo,
en nuestro cerebro tienen lugar u serie de fendmenos mentales, subjetivos, intimamente
relacionados con las emociones y los estados de dnimo. Sin embargo, los expertos
establecen una clara diferencia entre satisfaccion y emocion, siendo esta ultima el
antecedente de la primera (Westbrook y Oliver, 1991; Mano y Oliver, 1993). Dicho de
otro modo, la satisfaccién es la valoracién (el juicio de valor que realizamos) de las
emociones que experimentamos (Hunt, 1977), de ahi su caracter subjetivo.

Otra forma de entender la satisfaccion es como el pardmetro que mide la calidad
de un producto. En este sentido, la calidad de un producto seria la satisfaccion de las
expectativas que genera en los usuarios o consumidores. Sin embargo, definir la calidad
como el grado en que se tienen en cuenta las expectativas de los consumidores o
usuarios, significa la introduccion de factores subjetivos en los juicios que aquellos
realizan respecto a un producto. En una primera aproximacidn, esto estaria bien por
cuanto esos juicios, basados en la percepcion de los usuarios y en el grado de
consecucion de sus expectativas, permiten conocer sus preferencias. Sin embargo,
debemos tener en cuenta que la evaluacidn de la satisfaccion es muy compleja, ya que
cada uno podemos valorar los atributos de un producto o servicio de manera diferente,



siendo muy dificil medir cudles son las expectativas reales del producto, especialmente
cuando los propios usuarios, no las conocen de antemano (Martinez-Tur, Peird y
Ramos, 2001).

3.4. CALIDAD, EVALUACION Y PROFESION DOCENTE

El profesor universitario es un profesional, de igual forma que lo es un médico,
un abogado, un arquitecto, un ingeniero, etc. Dicho de otro modo, antes que
funcionario, el profesor es un profesional con la misma consideracion que los demas
profesionales. Pero, mas que profesional, el profesor universitario debe ser considerado
como un trabajador del conocimiento. |Y qué debemos entender por trabajador del
conocimiento?. Basdndonos en Davenport (2006) podemos decir, de una forma
simplificada, que “Los trabajadores del conocimiento tienen niveles elevados de
conocimiento experto, educacion o experiencia, y el proposito principal de sus trabajos
implica la creacion, la distribucion o la aplicacion de conocimiento”. No es nuestra
intencion entrar en mds detalles, baste con que afladamos, para la reflexion, la lista de
recomendaciones para conseguir resultados de los trabajadores del conocimiento
(Davenport, 2006) recogida en el Cuadro 5. Desgraciadamente, en nuestro medio la
funcién del profesor no estd valorada con estos criterios, de ahi que tengamos que leer,
en un documento elaborado por la ANECA (Garcia, 2007), frases como esta: “E's
fundamental que las instituciones dispongan de medios que permitan dar de baja de sus
funciones docentes a los profesores si se demuestra que continiian siendo ineficaces”.
Leido asi, da la impresidon de que este fendmeno es una epidemia y da la impresién
también de que se baja a precisar detalles que dependen mas de la politica académica de
cada universidad (comités de disciplina, defensor universitario, etc.) que de un sistema
de buenas practicas de la evaluacién. Y sin embargo, nada se dice de la penosa situacion
de muchos profesores que cargados de voluntarismo, suplen las grandes deficiencias de
medios y recursos de nuestro sistema educativo.

Todo parece indicar que el unico valor tangible en la docencia universitaria de la
Convergencia Europea es el que procede de los conceptos cuadriculados de
“acreditacion”, “calidad”, “excelencia” y “competitividad”. De esta manera la funcion
de los evaluadores de la ANECA, puesta en funcionamiento con sus respectivas
agencias autonomicas a partir de 2003, es similar al de los responsables de recursos
humanos de una empresa (Carreras et al., 2006). La introduccion de las técnicas de
gestion privada, en los organismos y en la administracion publica, supone la
subordinacion a los criterios de eficiencia, eficacia y rentabilidad que priman sobre
cualquier otro tipo de consideracion. (Carreras et al., 2006). Es decir, estamos
construyendo una universidad meritocrdtica, obsesionada por el orden y el principio de
examen, una universidad que funciona como una Burocracia Profesional (Ver
Mintzberg, 1991). En la otra orilla se encuentra el concepto de Multiversidad
(Multiversity), introducido en la década de los 60 por Clark Kerr (1972), presidente de
la Universidad de Berkeley, para referirse a una institucién pluralista que "No adora a
un solo Dios; tiene distintas visiones de la Verdad, del Bienestar Social y de la Belleza,
y acepta trayectorias diferentes para alcanzar dichas visiones". En fin, una universidad
vital y creadora, solidaria y cdlida, abierta a todos.



Cuadro 5: Recomendaciones para conseguir resultados de los trabajadores del Conocimiento
(Davenport, 2006)

Hasta cierto punto, para todos los trabajos se necesita tener cierto conocimiento, pero los
trabajadores del conocimiento son aquellos cuyos trabajos estdn particularmente orientados al
conocimiento y tienen como objetivo principal crear, repartir o aplicar conocimiento.

A los trabajadores del conocimiento les gusta la autonomia:

(1) Los trabajadores del conocimiento se diferencian de otros tipos de trabajadores en su
autonomia, motivaciones y actitudes.

(2) Los trabajadores del conocimiento disfrutan de su autonomia; por lo tanto, tenga cuidado con
los enfoques de mejora que le afecten aunque, en ocasiones, puedan ser necesarios.

Especificar los pasos y el flujo de procesos intensivos en conocimiento es menos valioso y mds
dificil que para otros tipos de trabajo:

(3) El trabajo del conocimiento tiende a estar desestructurado. En ocasiones, es posible especificar
un flujo de trabajo detallado, pero probablemente no sea la mejor forma de mejorar un proceso de
trabajo del conocimiento.

Se puede observar mucho mirando

(4) El trabajo del conocimiento a menudo se debe observar con detalle y durante algiin tiempo
antes de que se pueda entender realmente.

Finalmente, queremos retomar aqui un tema abordado mds arriba.
Concretamente la falta de sensibilidad de los promotores de todo este mundo de
acreditaciones, calidad y competitividad, sobre lo que hemos denominado “aspectos
humanos” en el proceso docente. Queremos resaltar la necesidad de establecer un claro
equilibrio entre las demandas de “calidad” y las disponibilidades del profesorado,
especialmente para evitar el fendmeno de burnout.

El burnout ha sido definido como un sindrome caracterizado por fatiga,
despersonalizacion o cinismo (tratamiento de los demds sin afectividad y de forma
impersonal) e ineficiencia (reducido cumplimiento de las obligaciones personales)
(Maslach et al., 2001) que ocurre entre individuos cuyo objeto de trabajo son las
personas, como ocurre con los profesores y los profesionales de la salud. El burnout
estd teniendo un importante impacto en la cultura moderna y empieza a alcanzar cada
vez mds, a personal de estamentos académicos (Maslach et al, 2001; Iacovides, et al.,
2002; Meis et al., 2003) siendo los sujetos mds dedicados y comprometidos los mds
propensos. En concreto, se trata de una respuesta prolongada ante un agente estresante
en el trabajo. La fatiga (fisica, psiquico o emocional) son las manifestaciones mads
obvias. La fatiga fisica, se caracteriza por falta de energia y sentimiento de cansancio
durante el dia, acompafado con dificultades para dormir por la noche. La fatiga
emocional se manifiesta por sentimientos depresivos, impotencia o desamparo y
desesperanza, la fatiga mental es vivida como una actitudes negativas hacia la vida y el
trabajo, impaciencia hacia los demads y despersonalizacidon hacia los problemas



emergentes. Con interés, el burnout puede ser prevenido o dirigido constructivamente lo
que es muy importante ya que si no se gestiona bien, puede producir enfermedad y
discapacidad.

Por otra parte, el estrés ha sido definido como un proceso que causa o precipita a
los individuos a creer que ellos son incompetentes para enfrentarse a las situaciones que
se le presentan y con sentimientos de ansiedad, tensién, frustracidn, y angustia,
resultantes de reconocer de que estdn fallando de alguna manera y sin control de la
situacion (Payne, 1999). El estrés mantenido puede producir ansiedad y depresion e
incluso problemas coronarios. (Fisher, 1994).

En resumen, y como hemos tenido ocasion de presentar en anteriores apartados,
existen numerosos ejemplos en la evaluacién de la docencia en los que las opiniones
emitidas por los encuestados, entendidas como satisfaccion, tienen un importante
componente subjetivo derivado de diferentes factores (estilo cognitivo, estilo de
pensamiento, estilo afectivo, personalidad, nivel de formacion, empatia entre profesor y
alumno, expectativas sobre la materia, etc.), que deberian ser tomados en consideracion,
permitiendo que el alumno pudiera expresar, tras cada pregunta, sus opiniones con algo
mds que marcando la respuesta preferida con una cruz. A modo de ejemplo puede verse
el cuestionario utilizado por la universidad de Sydney (Figura 3).

Please help us to improve the teaching and learning experiences of students by filling in and submitting this survey.
University is committed to responding to student feedback and staff are encouraged to inform students of their respons:
such feedback. This is a voluntary survey and your responses are anonymous. Please think carefully about your feed
and please write a comment explaining your rating for each item.

NAME OF0

UNIT OF STUDY

CODE OFC WHICH DEGREE AREC
UNIT OF STUDY YOU ENROLLED IN?

® Use a blue/black biro or pencil, preferably 2B @  Erase mistakes fully ® Please MARK LIKE THI
INSTRUCTIONS e Do not use red pen or felt tip pen e Make no stray marks OBOOO®

For each item below, please indicate the extent to which you AGREE or DISAGREE with the statem
using the scale provided. Then use the space below each question to explain the reasons for your ra
and provide suggestions for improvement.

The learning outcomes and expected standards of this unit of study WA e e em
were clear to me @ @ ® @ ®

Please explain the reasons for your rating.

Figura 3: Ejemplo de pregunta en un cuestionario para evaluar la docencia. En ella se
responde tanto cuantitativamente, mediante una escala con cinco alternativas, como
cualitativamente explicando la puntuacién dada.



3.4. ALGUNAS RECOMENDACIONES Y CRITERIOS A CONSIDERAR COMO BUENAS
PRACTICAS EN LA EVALUACION DE LA DOCENCIA Y DEL PROFESORADO

Los métodos de evaluacion de la actividad docente y del profesorado
universitario, que se realizan en nuestro entorno, pueden ser una forma objetiva de
valoracién. Sin embargo, debemos pensar en los posibles perjuicios si esa evaluacion es
llevada a cabo con métodos inadecuados y por personas sin formacién docimoldgica.
En efecto, si no se dispone de equipos adecuadamente preparado, podemos
encontrarnos con sujetos que blandiendo las “puntuaciones” y “etiquetas” de la
evaluacion (medias, medianas, etc.), como armas arrojadizas, capaces de descalabrar a
buenos docentes y de premiar a “listillos indocumentados™, asi como zaherir a
excelentes profesores, denostados por alumnos con un escaso bagaje motivacional y
formativo. Por eso, nos gustaria dedicar este ultimo apartado, para pasar revista a una
serie de criterios que deberian tenerse en cuenta previamente a cualquier evaluacion de
la docencia y del profesorado (Cuadro 6).



Cuadro 6: Algunas recomendaciones y criterios a tener en cuenta en la evaluacion de la

docencia

(1) En cualquier proceso de evaluacién de la docencia debe separarse, muy claramente, si se trata de la evaluacion de un profesor o del proceso
docente, estableciendo si la evaluacion es sumativa, formativa o diagndstica.

(2) La evaluacion sancionadora del profesorado deberd realizarse de forma especifica para ese objetivo y separada de la evaluacion de la actividad
docente (asignatura, curso, departamento, centro, etc.)

(3) La evaluacion del profesorado, especialmente la sancionadora, deberd estar anunciada mucho antes del comienzo del curso (al final del anterior),
con unos objetivos claros y estableciendo exactamente qué efectos profesionales y econdmicos tendrd sobre el profesor.

(4) Los cuestionarios para la evaluacion sancionadora del profesorado, cualquiera que sea el encuestado (alumnos, colegas, etc.) deben estar
construidos con preguntas genéricas y con un nimero pequefio (no mds de 12), significativamente menor (Ver un ejemplo en De Juan et al., 1991, en
la pdgina 32 del Teaching Evaluation Handbook de la Universidad de Cornell o en la pdgina web de la Universidad de Sydney) que el utilizado para
la evaluacién de la docencia.

(5) Para la evaluacién sancionadora del profesorado, los cuestionarios dirigidos a los alumnos serdn aplicados, al menos, al 80% de los alumnos
matriculados y siempre que el profesor hubiera impartido un alto porcentaje del curso, por ejemplo 2/3 (66%). Si el profesor no ha realizado ninguna
evaluacion de esos alumnos, no se introducirdn preguntas sobre la misma.

(6) El informe de evaluacion del profesor serd el resultado de la aplicacién de varios métodos de evaluacidn (triangulacion), por lo tanto, nunca serdn
expresados los resultados como una mera etiqueta. Serd un informe descriptivo que recoja, bien argumentados y motivados, todos los aspectos
detectados.

(7) Toda evaluacion sancionadora del profesorado deberd ir acompafiada del derecho a la correspondiente apelacion frente a los resultados de la
evaluacion con la finalidad de corregirlos y ser reevaluado.

(8) De la recomendacion anterior se deriva que el sistema de evaluacion sancionador del profesor deberd estar disefiado de tal suerte que en un
determinado periodo pueda resarcirse de cualquier valoracion con la que no esté de acuerdo y tener la oportunidad de que su informe de evaluacion
se el deseado.

(9) Ningun informe de evaluacion sancionadora serd valido sin que previamente se hayan hecho piblicos sus objetivos y establecido con exactitud y
claridad el alcance y los efectos administrativos, profesionales y econdmicos que tendrd sobre el profesor o sobre las unidades docentes.

(10) Los instrumentos utilizados para la evaluacién (encuestas, disefio de instrumentos, observaciones, registros, etc.) deberdn ser realizados por
profesionales de la evaluacidn, con experiencia demostrada. El nombre de los autores de los materiales y de los profesionales serd publico.

(11) La organizacion del proceso evaluador correrd a cargo de un equipo de profesionales con experiencia demostrada que podrd ser externo o interno
a la Universidad. Los nombres de los miembros del equipo evaluador serd publico. En caso de que el equipo sea interno, su actuacion serd
absolutamente independiente de los 6rganos de gobierno.

(12) En el proceso evaluador, el equipo de evaluacién dispondrd del correspondiente apoyo de expertos en trabajo social, psicologia, educacion, salud
y de otros profesionales para actuar correctamente sobre los aspectos humanos del proceso evaluador.

(13) La evaluacion diagndstica de la actividad docente (asignatura, curso, departamento, centro, etc.) deberd realizarse de forma especifica para ese
objetivo y separada de la evaluacion sancionadora del profesorado.

(14) La evaluacion diagndstica de la actividad docente (asignatura, curso, departamento, centro, etc.) serd el resultado de la aplicacion de varios
métodos de evaluacidn (triangulacion) no solo basada en cuestionarios dirigidos a los alumnos.

(15) Para la evaluacion diagndstica de la actividad docente (asignatura, curso, departamento, centro, etc.) no es necesario evaluar masivamente todas
las asignaturas de la Universidad, ni a todos los alumnos de una materia. Bastaria con realizar muestreos selectivos tanto de materias como de
alumnos.

(16) Tanto en la evaluacién diagndstica de la actividad docente y de la evaluacion sancionadora del profesorado seria interesante recabar, al mismo
tiempo, informacion sobre la dificultad intrinseca de la asignatura o materia evaluada, asi como de su importancia/pertinencia para la formacion del
alumno (sobre la importancia/pertinencia de las materias ver De Juan, 1996; De Juan et al, 1988 y De Juan et al., 1989).

(17) Tanto en la evaluacion diagndstica de la de la docencia y de la evaluacion sancionadora del profesorado, serfa interesante recabar, en los
cuestionarios, informacion (anénima) sobre el rendimiento académico previo del alumno.

(18) Dado que el mejor predictor de una conducta es la conducta previa del sujeto (Pelechano, 1977), en la evaluacion sancionadora del profesorado
deberian establecerse diferentes niveles de actuacion de los mismos dependiendo de su experiencia docente y segun las necesidades de acreditacion.
Un buen profesor es dificil que modifique mucho su calidad docente. Por lo tanto parece poco pertinente “acribillar” a encuestas, afio tras afio,
materia tras materia, a un mismo profesor. Por tanto otros posibles cambios deben valorarse por otros medios.

(19) Los resultados de la evaluacion deberfan ser puiblicos, al menos las valoraciones promedio de los departamentos y de los centros, mientras el
profesorado y los evaluadores introyecten una actitud de confianza mutua, basada precisamente en el uso de un Codigo de Buenas Practicas,
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